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APRESENTACAO

O que somos resulta do que fazemos enquanto sujeitos histéricos que refletem-agem e
refletem sobre as ideias e a realidade na qual se encontram e atuam. Nesse sentido, a
construcdo de uma pratica pedagdgica exige ndo s6 uma boa formacdo teorica, mas
também a vivéncia na e da realidade. Essa vivéncia pode significar a afirmacdo ou a
negacao desta formacgdo e/ou a construcdo de novos referenciais tedricos e praticos. Foi
com base nesse pressuposto que construi a minha experiéncia pedagogica que se insere

num processo de construcéo de uma praxis social®.

Na década de 1980, atuei no Movimento Social, participando das Comunidades
Eclesiais de Base — CEB’s, em Associagdo de Moradores e grupos de jovens.

Em relacdo a pratica pedagogica, minha experiéncia teve inicio como catequista e
estagiaria na Educagdo Infantil, através de um convénio do Colégio Municipal de Belo
Horizonte com a Fundag&o de Assisténcia ao Estudante — FAE, nesse periodo aluna do

curso de magistério no referido colégio.

Em 1989 iniciei o curso de Pedagogia na Faculdade de Educacdo da UFMG e a
participacdo no Programa Especial de Treinamento — PET/FAE/UFMG, no movimento
sindical e estudantil. Durante o periodo de militincia no Movimento Estudantil, integrei
a diretoria do Diretério Académico da Faculdade de Educacdo da UFMG, por trés
gestOes, a diretoria do Diretorio Central dos Estudantes da UFMG e a Diretoria da
Unido Nacional dos Estudantes — UNE, como vice-presidente pelo estado de Minas

Gerais, no periodo do governo Collor.

De 1990 a 2004, trabalhei como professora e coordenadora pedagdgica nos seguintes
niveis de ensino e instituicdes: professora na Educacdo Infantil na Rede Particular,
coordenadora pedagogica do Ciclo Basico de Alfabetizacdo na Rede Estadual de Ensino
de Minas Gerais, na coordenacdo pedagodgica da Educacdo de Jovens e Adultos e no
Ensino Fundamental da Rede de Ensino de Contagem/MG, como professora nos
Programas Integrar e Integracdo da Central Unica dos Trabalhadores — CUT e como
professora no 1° Ciclo do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino de Belo

Horizonte. A partir de agosto de 2004, trabalho como professora no Curso de Pedagogia

! Conforme definida por Marx e Engels nas Teses sobre Feuerbach em A Ideologia Alem3, 1998
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da Faculdade da Cidade de Santa Luzia/MG, lecionando as seguintes disciplinas: Teoria
do Conhecimento Pedagdgico, Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, Principios e
Métodos em Supervisdo e Orientagdo Educacional (incluindo o estdgio), Educacgdo e
Trabalho, Planejamento e Avaliacdo e Fundamentos da Alfabetizacdo e do Letramento
com Prética de Ensino. Realizo, também, atividades de assessoria pedagogica a escolas

publicas e aulas em cursos de especializagéo.

Trabalhei, também, no periodo de 1993 a 1995, na Administracdo Regional Leste,
quando da administracdo de Patrus Ananias na Prefeitura de Belo Horizonte e na
Federacdo Interestadual dos Trabalhadores de Escolas Particulares — FITEE/MG. Nesse
periodo estava filiada ao Partido Comunista do Brasil - PC do B.

Além de diversos cursos de aperfeicoamento, buscando melhorar minha formacao
tedrica e minha préatica pedagogica, em 1999 conclui o curso de especializagéo;
Educacéo: Gestdo Tedrico-pratica no Unicentro Newton Paiva.

Ao longo de todo esse periodo de formacdo e construcdo de minha pratica pedagogica,
tive como perspectiva a formagdo integrada, referenciada na concep¢do marxiana de
Formacdo Humana. Dando prosseguimento a compreensdo dessa perspectiva de
formacdo, desenvolvi no Mestrado, em Educagdo Tecnoldgica, no Centro Federal de
Educacdo Tecnologica de Minas Gerais — CEFET/MG, pesquisa com o tema: A
formacdo integral do trabalhador no contexto da dualidade educacgédo geral —educacéo
profissional: a experiéncia do Programa Integrar para a educacdo bésica, cujo
objetivo foi contribuir com os estudos sobre a dimensdo pedagdgica da qualificacdo
profissional, numa perspectiva de formacéo integrada. Durante o Mestrado, integrei o
grupo de pesquisa Formacdo e Qualificacdo Profissional — Forquap do Mestrado em

Tecnologia, do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais- CEFET/MG.

O estudo realizado no Mestrado possibilitou a analise do conceito de formacéo
integrada e da pratica pedagogica sob a qual se sustenta a construcdo dessa perspectiva,
que tem por referéncia a concepcéao de educacdo marxiana, a experiéncia pedagdgica da
Escola do Trabalho e as discussdes gramscianas sobre educacdo. Mas precisava
aprofundar os estudos no sentido de apreender a Pedagogia da relacdo trabalho-
educacdo. Foi nesse sentido que, em 2007, apresentei para o Programa de Pds-
Graduacdo Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de Educacgdo da Universidade
Federal de Minas Gerais, na linha de pesquisa Politica, Trabalho e Forma¢do Humana, o

projeto de pesquisa para o Doutorado que agora resulta nesta tese.
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INTRODUCAO

Na Idade Moderna a Pedagogia, segundo Manacorda (2006), constitui-se como a
Pedagogia do Trabalho. O processo de desenvolvimento do capitalismo industrial e a
critica profunda a escola tradicional fazem com que a educacdo se atribua a funcéo de
preparar para o trabalho. A tese central é a da atividade, da experiéncia em torno da qual
vao se erguer perspectivas pedagdgicas de diferentes matizes ideolégicos propondo uma
relacdo mais estreita entre educacéo e trabalho.

A Escola Ativa, a Escola do Trabalho, a Escola Unitéria e a Escola Nova constituem-se
sob o paradigma da educacgéo para a vida e para o trabalho. Se em diversos momentos
da histéria da educacdo, a partir do final do século XIX, novas demandas foram
atribuidas a escola, a sua vinculagdo ao mundo do trabalho sempre se fez presente. O
Aprender a fazer, um dos pilares da educagdo para o seculo XXI do Relatério Delors,
mantém este principio atualizando-o, no contexto da acumulagdo flexivel, da

globalizacédo e do neoliberalismo.

Nesse sentido, considera-se que a relagdo trabalho-educacéo foi e continua sendo, ainda
no seculo XXI, um principio pedagogico orientador das politicas educacionais mundiais
e nacionais. A presente tese, portanto, buscou identificar a partir da andlise da
experiéncia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST, em escolas de

assentamentos no Estado de Minas Gerais, como este principio é desenvolvido.

No Brasil, o debate critico sobre a relagdo trabalho-educacdo, desde a década de 1980,
tem se constituido enquanto tematica a partir do referencial tedrico marxiano e
gramsciano. Diversos teéricos® tém discutido a relagdo trabalho-educacdo no contexto
dos anos de 1980, dos anos de 1990 e mais recentemente, na primeira década do século
XXI, ainda sob este referencial, fazem critica ao ‘“Modelo de Competéncias” que

atualizou a Teoria do Capital Humano no contexto do neoliberalismo p6s 1990.

Com algumas divergéncias e mudancas de rumos de analises, estes tedricos

constituiram o que segundo Trein (1994, p.178), recebe 0 nome de uma outra vertente

? Kuenzer (1988, 2002 e 2007), Soares(2000), Saviani(2000, 2005 e 2007), Nosella
(2007), Menezes Neto (2003), Frigotto e Ciavatta (2009), Frigotto (2009), Vendramini
(2007), Ribeiro (2005 e 2010) e Machado (2005)
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do pensamento educacional brasileiro que tem apresentado a quest&o do trabalho como
tema central no processo de formagdo humana. Autores como Frigotto, Kuenzer,
Machado, Nosella e Saviani apresentam consenso no entendimento de que “o conceito
de trabalho deve perpassar todo o sistema de ensino; trabalho aqui entendido como toda

a atividade humana em suas relagdes com a natureza e entre os homens”.

Nessa perspectiva, 0 que se apresentou como tema/problema de pesquisa foi a
necessidade de apreender os aspectos pedagdgicos que envolvem a relagéo trabalho-
educacdo ao se tomar o trabalho como principio educativo, ou seja, quais Sd80 0S
principios pedagdgicos da relacdo trabalho-educa¢do? Como se constitui na pratica uma
experiéncia pedagogica pautada na ideia do trabalho como principio educativo ou de
que a educacéo deve preparar para o trabalho?

Como hipdtese tinha-se a ideia de ser esta a vertente que traria contribuicdes mais
significativas para a construcdo de uma educacéo voltada para o trabalhador, tendo em
vista 0 seu processo emancipatorio, bem como a construcdo de uma sociedade mais

justa.

Outra questdo era que tal discussdo configura-se como necessaria, tendo em vista dar
continuidade ao movimento de analise e debate sobre educacao, tomando por referéncia
0 pensamento marxiano e marxista® e atualizando esta discussdo a partir do contexto
educacional brasileiro sobre o0s aspectos pedagogicos que envolvem a relacgdo trabalho-

educacéo.

A analise realizada na dissertacdo de mestrado sobre a experiéncia pedagogica do
Programa Integrar apontou para a necessidade da apreensdo dos aspectos pedagdgicos
que envolvem a relacdo trabalho-educacdo, tendo em vista a constru¢cdo de uma
educacdo que contribua para a emancipacdo do trabalhador. A analise que se propés
nessa pesquisa, tomando a experiéncia de educacdo do MST como objeto de estudo,
fez-se necessaria, pois no quadro das praticas concretas de educacdo para a classe
trabalhadora, identifica-se que este movimento vem construindo experiéncia que rompe
com a ldgica liberal positivista na educacdo brasileira e tenta concretizar o que 0s
tedricos brasileiros da vertente que defende o trabalho como principio educativo vém

defendendo no que se refere a pedagogia da relacdo trabalho-educacdo, na perspectiva

3 . N P , .

Usa-se o termo marxiano em referéncia as obras de Marx e, também, aos textos escritos por ele em
parceria com Engels e o termo marxista em referéncia aos tedricos que tém feito a discussdo sobre a
educacdo, tomando o pensamento de Marx como referéncia.
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de construcdo de uma Formacdo Integrada ndo apenas para os trabalhadores do campo,
mas para todos os trabalhadores. Porém, a andlise que se fez buscou investigar a
experiéncia pedagdgica do MST no movimento dindmico que a mesma se constitui, nas
convergéncias e divergéncias de ideias e praticas que possam existir, pois no que diz
respeito a definicdo de sua prética pedagdgica em uma matriz teorica especifica, 0 MST
ndo o faz. Segundo Caldart (2004, p.329-330):

A Pedagogia do Movimento pde em movimento a propria
pedagogia, mobilizando e incorporando, em sua dindmica
(organicidade), diversas e combinadas matrizes pedagogicas,
muitas delas ja um tanto obscurecidas em um passado que ndo
esta sendo cultivado. Tal como na lavracdo que seus sujeitos
fazem da terra, o MST revolve, mistura e transforma diferentes
componentes educativos, produzindo uma sintese pedagégica
que ndo é original, mas também ndo é igual a nenhuma
pedagogia ja proposta, se tomada em si mesma, exatamente
porque a sua referéncia de sentido estd no Movimento.

Mas como se daria esta sintese? Como se conjugam matrizes pedagdgicas diferentes? A
mesma autora diz que “nas vivéncias educativas concretas, essas pedagogias, a0 mesmo
tempo que se combinam, podem, em alguns momentos, também, contradizer-se, sendo a

busca da coeréncia aqui também um desafio pedagogico”. (CALDART, 2004, p.330)

Nesse caminho de investigacdo, a dialética marxiana constituiu-se como referencial,
uma vez que esta possibilita a analise da realidade, considerando suas contradi¢coes, seus

movimentos dindmicos, sua totalidade, historicidade e dinamicidade.

Dessa forma, pensar uma educacdo emancipatoria pressupde pensar sobre o modelo de
sociedade, de teoria pedagogica e, principalmente, sobre que tipo de ser humano se quer

construir e para qual modelo de sociedade.

Investigar a experiéncia pedagogica do MST teve o objetivo de apreender os aspectos
pedagdgicos da relacdo trabalho-educacdo, na perspectiva de uma Formagdo Humana,
Politica, Cidada e Emancipatdria, bem como compreender como 0 MST estabelece esta
relacdo na teoria e na pratica. Nesse sentido, tem-se como justificativa para a pesquisa
em torno dessa tematica, a necessidade de avancar na investigacdo dos nexos possiveis,
entre 0 processo de conhecimento cientifico especifico para o dominio do conhecimento
escolar e a teoria capaz de formar sujeitos que contribuam para o processo de

transformacéo social. Uma pergunta que norteou o processo de investigacdo foi: Como
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construir 0s nexos entre conhecimentos que até entdo estavam separados e ainda
articula-los a uma praxis revolucionria? Compreendo praxis revolucionaria como
aquela que faz a unidade do pensamento e da acéo, a partir da tomada de consciéncia da
realidade e da necessidade da acdo transformadora da realidade. Ou segundo Schimied-

Kowarzik:

A questdo que se coloca, desta forma, é se uma tal teoria critica
da educacdo que remete a uma pratica revolucionaria possui
condi¢des de atingir a praxis educacional concreta e
cotidiana. Pois, qual é o papel de uma teoria da educacdo que
ndo serve de orientacdo para a pratica pedagégica do
educador individual, mas remete a uma pratica de revolucGes
sociais? Esta questdo, contudo, se baseia no mal-entendido do
marxismo dogmatico; porque a revolucdo social das relagdes
alienantes ndo constitui o pressuposto, mas ao contrario, o
produto de uma praxis revolucionaria transformadora em
todos os campos da vida. (SCHIMIED-KOWARZIK, 1983,
p.134 - grifos meus)

Sendo assim, uma vez que o MST propde, aléem da Reforma Agraria, a transformacéo
da sociedade, apontando inclusive o socialismo como uma perspectiva, a analise da
relacdo trabalho-educacdo aqui realizada, buscou apreender esse contexto, ou seja, a
relacdo trabalho-educacdo no contexto da luta pela terra, da luta pela transformacao
social, a partir de uma visao geral do Projeto Politico-Pedagogico em construcdo. Sendo
assim, na elaboracdo do projeto de pesquisa tinha-se como uma segunda hipdtese que,
no que diz respeito a pratica pedagogica concreta, a experiéncia pedagogica do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, tem indicado que ao tomar o
trabalho como questdo central no processo educativo, o faz inserindo o processo de
formacdo dos sujeitos Sem Terra no processo de luta pela terra e pela transformacéo da
sociedade. Investiga-la possibilitaria ndo apenas a apreensao dos aspectos pedagogicos,
mas da praxis educacional concreta que se funda a partir de trés componentes basicos: o
marxismo, a religiosidade popular e as praticas comunitarias, tendo o trabalho na terra

como principio educativo.

A pesquisa compreendeu, portanto, dois momentos. O primeiro momento constituiu-se
em Estudo Bibliografico e Documental no qual se realizou a analise de artigos
cientificos, livros, teses e dissertacdes sobre o tema e de documentos especificos do
MST sobre seu projeto de educacdo. O segundo momento constituiu-se em Pesquisa

Empirica, na qual buscou-se identificar os aspectos fundamentais da pratica pedagogica
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do MST no que diz respeito a relacdo trabalho-educacdo, a partir da analise da
experiéncia que vem desenvolvendo em trés escolas no Estado de Minas Gerais.

O objetivo geral da pesquisa foi contribuir com os estudos sobre a relagdo trabalho-
educacéo, priorizando a dimensao pedagdgica dessa relacdo. Os objetivos especificos
foram: identificar e analisar os principios filoséficos e pedagdgicos que orientam a
discussdo acerca do trabalho como principio educativo, principalmente, daqueles de
referéncia do MST e dos tedricos brasileiros da linha trabalho-educacdo quanto a
dimensdo pedagogica dessa relacdo; analisar os principios filoséficos e pedagdgicos que
envolvem a relacdo trabalho-educacdo na experiéncia pedagdgica do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST a partir de analise especifica do Projeto Politico
Pedagdgico e identificar até que ponto os principios filoséficos e pedagdgicos do
projeto de educacdo do MST sdo vivenciados pelos alunos e professores, a partir das

observac0es, entrevistas e questionarios.

As questdes inerentes a tematica e que nortearam a pesquisa, foram: Que aspectos
politicos, filosoficos e pedagogicos tém sido apresentados pelos tedricos brasileiros que
defendem o trabalho como principio educativo? Como se constitui uma pratica
pedagdgica que toma por referéncia o trabalho? Que implicagcdes tém, para a formacéo
do homem, uma pratica pedagdgica baseada no trabalho como principio educativo?
Quais fundamentos politicos, filosoficos e pedagogicos norteiam a experiéncia
pedagdgica do MST? Como os principios filoséficos e pedagdgicos se concretizam na
pratica pedagdgica do MST? Como se concretiza a sintese pedagogica das pedagogias
no MST? Quais as representacfes dos sujeitos envolvidos na experiéncia de educacao

do MST sobre esse processo de formagdo?

O texto esta estruturado em cinco capitulos sendo o conteddo de cada um conforme se

segue:

Capitulo 1: O percurso da pesquisa tedrica e empirica e 0s procedimentos
metodologicos: no qual apresenta-se a fundamentacdo tedrico-metodoldgica e 0s

procedimentos para coleta e analise dos dados.

Capitulo 2: Homem, Terra, Trabalho e Capital — o conflito capital-trabalho no
campo e na cidade e 0 MST, no qual discute-se a realidade do trabalho no campo e
na cidade no contexto atual do capitalismo, bem como o surgimento do MST e sua
constituicdo no Estado de Minas Gerais nas décadas de 1980, 1990 e 2000.
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Capitulo 3: O Trabalho e a Ontologia do Ser Social: a dimensdo ontoldgica do
trabalho e alguns pressupostos para a analise da relacdo trabalho-educacéo, que trata
da dimens&o ontoldgica do trabalho e do processo de intensificagdo do trabalho no
capitalismo, considerando estas questdes como pressupostos para se estabelecer a
relagéo entre trabalho e educagéo.

Capitulo 4: A Pedagogia do Trabalho e a relacdo trabalho-educacdo, no qual
apresenta-se as experiéncias das escolas do trabalho Ativa, Social-democrata,
Socialista e Gramsciana e a discussdo p6s 1990 sobre a relagdo trabalho-educacéao

no Brasil.

Capitulo 5: A Luta do MST por escola: o Projeto Politico-Pedagdgico e a relagdo
trabalho-educacéo - construcao tedrico-préatica, no qual apresenta-se a concepg¢ao do
MST de educacao, bem como o seu entendimento sobre a relacéo trabalho-educagéo
e a analise dos dados da pesquisa empirica.

Em relacdo a producdo académica sobre o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra — MST no ambito da educacdo e, mais especificamente, no tratamento da relagédo

trabalho-educacao, o site www.pesquisamst.ced.ufsc.br, apresenta o relatério final da

pesquisa “Movimento educativo emancipatorio: uma revisdo das pesquisas sobre o
Movimento dos Sem Terra no campo educacional”, coordenado pela professora Célia
Regina Vendramini, professora doutora do Centro de Ciéncias da Educacdo da
Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC.

A pesquisa foi realizada no periodo de 2006 a 2008, com apoio financeiro do CNPq e
compreendeu a analise das experiéncias socio-educativas do MST e da relacdo entre
trabalho e educacdo, com base nas teses e dissertacdes produzidas sobre o Movimento,
tendo em vista identificar o potencial emancipatorio das mesmas. Como fonte principal
de pesquisa foi utilizado o Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal em Nivel Superior — CAPES, no qual estdo 443 pesquisas, sendo 356
dissertacdes e 87 teses, no periodo de 1987 a 2006. Foram selecionadas para analise 41
dissertacdes de mestrado e 17 teses de doutorado, nas areas de educacdo, sociologia,
ciéncias agrarias, geografia, historia e psicologia. Os resultados da pesquisa foram
socializados em eventos, periddicos e livros e estdo disponiveis no site acima

mencionado.


http://www.pesquisamst.ced.ufsc.br/
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Porém, tendo em vista a tematica desta tese, destacam-se, de acordo com o relatério da

pesquisa, apresentado no site www.pesquisamst.ced.ufsc.br, as seguintes conclusfes: “as

pesquisas, praticamente, ndo entram na dindmica escolar, no processo ensino-
aprendizagem, na organizacdo do trabalho escolar, na avaliacdo, na alfabetizagcdo, mas
centram-se naquilo que o MST inova em termos educacionais, ou seja, as pesquisas
centram-se nos seguintes temas: formacdo de educadores do MST (diversos cursos) e
educacédo de jovens e adultos; ha preocupacdo, em alguns trabalhos, com os entraves e
dificuldades enfrentadas pelo MST e pelo Coletivo de Educacéo, no que se refere aos
assentamentos, a producdo, as cooperativas, a organizacdo e as escolas (...)” e ainda
“constatam que as escolas que tém como centralidade o trabalho coletivo e cooperado
ndo tém sustentacdo real, em termos de base produtiva nos assentamentos do MST,

visto que ainda séo reduzidas as experiéncias de trabalho e producéo coletiva.”

Nesse sentido, considera-se que a discussdo apresentada nesta tese traz alguns
elementos sobre a “dindmica escolar”, algumas questdes sobre os ‘“entraves e
dificuldades enfrentadas pelo MST e pelo Coletivo de Educacao”, que além de outros
problemas, enfrenta, também, a falta de uma base produtiva nos assentamentos que dé
sustentacdo a pedagogia da relagcdo trabalho-educacdo que se pretende concretizar.
Sendo assim, considera-se que a presente tese tem uma contribuicdo significativa nos
estudos sobre as experiéncias educativas do Movimento Sem Terra, ao analisar a

experiéncia de escolas de assentamento do MST em Minas Gerais.


http://www.pesquisamst.ced.ufsc.br/
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CAPITULO 1

O PERCURSO DA PESQUISA TEORICA E EMPIRICA E OS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, busca-se esclarecer as escolhas tedricas, o estado da arte sobre a relacdo
trabalho-educacdo no Brasil, 0s conceitos com 0s quais se opera neste estudo e 0s
procedimentos metodoldgicos. Primeiramente apresentam-se as principais categorias
tedricas para as quais teve-se que ter uma compreensdo mais aprofundada, tendo em
vista a tematica da pesquisa em questdo, pois segundo Oliveira (2005, p.102), as
categorias teoricas “sdo as leituras convergentes ao tema central de estudo”. Nesse
sentido sobressairam 0s conceitos: Dialética Marxiana e 0 uso do método dialético na
pesquisa; 0s conceitos de trabalho e a discussdo sobre a categoria trabalho no contexto
atual; os conceitos de educacao e de Projeto Politico-Pedagogico, bem como a discussédo
sobre a pedagogia da relacdo trabalho-educacdo. Aqui fez-se uma definicéo inicial de

algumas dessas categorias, mas estas serdo aprofundas ao longo da tese.

1.1 A dialética marxiana, o trabalho, a educacéo e a pedagogia da relacéo

trabalho-educacéo

O Positivismo de Augusto Comte (1796-1857) * explica a realidade através da légica
formal que apreende os fatos isoladamente, separando sujeito de objeto, teoria de

pratica, resumindo a ciéncia a coleta de dados com explicitacdo formal das estruturas.

4Segundo o Diciondrio Basico de Filosofia de JAPIASSU, Histon e MARCONDES, Danilo(1996) O
Positivismo (fr. positivisme), pode ser compreendido como: 1. Sistema Filosofico formulado por
Augusto Comte, tendo como nucleo sua teoria dos trés estados, segundo o qual o espirito humano, ou
seja, a sociedade, a cultura, passa por trés etapas: a teoldgica, a metafisica e a positiva. As chamadas
ciéncias positivas surgem apenas quando a humanidade atinge a terceira etapa, sua maioridade,
rompendo com as anteriores. Para Comte, as ciéncias se ordenaram hierarquicamente da seguinte
forma: matemadtica, astronomia, fisica, quimica, biologia, sociologia; cada uma tomando por base a
anterior e atingindo um nivel mais elevado de complexidade. A finalidade ultima do sistema é politica:
organizar a sociedade cientificamente com base nos principios estabelecidos pelas ciéncias positivas. 2.
Em um sentido mais amplo, um tanto vago, o termo “positivismo” designa varias doutrinas filoséficas do
séc. XIX, como as de Stuart Mill, Spencer, Mach e outros, que se caracterizaram pela valorizagdo de um
método empirista e quantitativo, pela defesa da experiéncia sensivel como fonte principal do
conhecimento, pela hostilidade em relacdo ao idealismo e pela consideracdo das ciéncias empirico-
formais como paradigmas de cientificidade e modelos para as demais ciéncias. Contemporaneamente
muitas doutrinas filosoficas e cientificas sdo consideradas “positivas” por possuirem algumas dessas
caracteristicas, tendo este termo adquirido uma conotacdo negativa nesta aplicacdo. 3. Positivismo
l6gico: o mesmo que fisicalismo.
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Estabelecendo hierarquia entre as ciéncias, separa-as e ndo as integra para uma
compreensdo global da realidade. Foi e é base de diversas ciéncias para a explicacao da

realidade.

A Dialética de Karl Marx (1818-1883) °, explica a realidade através da l6gica dialética
que apreende os fatos numa totalidade, integra sujeito e objeto, teoria e prética,
identifica as contradicdes da realidade, incorpora inducdo e deducgdo, quantidade e
qualidade, sincrese e andlise, compreendendo que a realidade comporta contradicdes

que necessitam ser superadas.

Essas correntes filosoficas apresentam-se a partir do século XIX como duas formas
divergentes de explicagédo da realidade. Segundo Wachowicz (1991, p. 40):

O método dialético tendo por objeto a educacdo deve explicitar
essa matéria, buscar suas determinacdes e expor a estrutura
tedrica obtida pela contextualizacdo e pela critica em uma
sintese concreta (pensada) de mdltiplas determinacdes,
complexa como todo concreto pensado.

E nesse sentido, portanto, que nesta tese toma-se a dialética marxiana como referéncia

para a exposicao da pesquisa teorica e empirica realizada.

A dialética marxiana possibilita a interpretacdo da realidade integrando teoria e pratica,
considerando sua historicidade, na qual os homens se organizam, produzem e
reproduzem a vida. Assim, na educacdo, na analise da pratica educativa ou de um
aspecto especifico da educacdo, como por exemplo, da relacdo trabalho-educacédo, a
dialética marxiana possibilita apreender tal aspecto considerando suas contradi¢cdes, 0

processo historico no qual vem se constituindo, as dindmicas que permitem sinteses

> N3o deixando de considerar o termo dialética na tradicdo filos6fica que vem desde Heraclito, toma-se
por referéncia o termo a partir de Marx que, segundo o Dicionario Bésico de Filosofia de JAPIASSU,
Histon e MARCONDES, Danilo(1996): Marx faz da dialética um método. Insiste na necessidade de
considerarmos a realidade socioeconOmica de determinada época como um todo articulado,
atravessado por contradi¢Ges especificas, entre as quais a da luta de classes. A partir dele, mas gracas
sobretudo a contribui¢cdo de Engels, a dialética se converte no método do materialismo e no processo
do movimento histérico que considera a Natureza: a) como um todo coerente em que os fenémenos se
condicionam reciprocamente; b) como um estado de mudancga e de movimento; c) como o lugar onde o
processo de crescimento das mudancas quantitativas gera, por acumulacdo e por saltos, mutagGes de
ordem qualitativa; d) como a sede das contradi¢Ges internas, seus fenébmenos tendo um lado positivo e
outro negativo, um passado e um futuro, o que provoca a luta das tendéncias contrdrias que gera o
progresso.
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e/ou rupturas, os embates entre conceitos e projetos pedagdgicos divergentes, as
possibilidades e dificuldades que a realidade educacional apresenta, as distancias entre o
idealizado e o realizado.

Outra questdo é que para o pensamento dialético, para a dialética marxiana a
materialidade historica, ou seja, a forma de organizacdo dos homens em sociedade se
constitui apoiada na categoria trabalho. Esta, como atividade que permite a0 homem
transformar a natureza para garantir sua sobrevivéncia e processo no qual ele também se
transforma, comporta, no contexto da sociedade capitalista, contradi¢cdes. De atividade
na qual o homem se realiza, torna-se atividade alienada, explorada. Porém, esta
categoria carrega em si a possibilidade de humanizacdo, mas sob o capitalismo,

configura-se um movimento contraditério humanizacédo/alienacao do e pelo trabalho.

Mas como aponta Wachowicz (1991), uma vez que o metodo dialético tem por objeto a
educacdo este pode auxilid-la na perspectiva de constituir-se em uma educacao

emancipatoria em busca da emancipag¢do humana.

Nesse sentido, tal tarefa seria assumida por uma Pedagogia, que enguanto ciéncia
pratica da educacdo, segundo Pimenta (2001) e Schmied-Kowarzik (1983), poderia
constituir-se numa Pedagogia Dialética para apreender o fendémeno educativo na
realidade contraditoria, contextualizando e promovendo a critica para possiveis

superacoes, rupturas e transformacgdes na e da pratica educativa.

E nesse sentido entdo, que se configuram aqui os sentidos de Pedagogia e Educagio, ou
seja, para a analise que se propde nesta tese, a educacdo ¢ compreendida como um
processo formativo que se concretiza em um sentido amplo e outro estrito (LIBANEO,
2002). Em sentido amplo, compreende todos os processos formativos que acontecem na
familia, na escola, no trabalho, no sindicato, no partido politico e na sociedade em geral
e em sentido estrito, diz respeito ao processo de aquisicdo e construcdo de
conhecimentos por parte de cada individuo, o que o constituira como sujeito, sendo que
esses sentidos se integram e consideram todas as dimens@es do desenvolvimento do ser
humano, ou seja, cognitiva, social, politica, cultural, profissional, econémica, ambiental,
afetiva, sexual, tecnoldgica, etc. Entende-se tal processo formativo ocorrendo dentro e
fora da escola e contribuindo para a melhoria da realidade. Outro aspecto a ser
considerado é que, enquanto fendmeno social, a educacdo escolar e ndo-escolar tem o

seu controle disputado na sociedade, uma vez que pode ser transmissora, também, de
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ideologias que comportam um modelo de homem e de sociedade. Nesse sentido entéo,
requer uma Pedagogia.

A Pedagogia, como Ciéncia da Educacdo, tem o processo educativo como objeto de
estudo e reflexdo, para o qual se volta visando analisa-lo, critica-lo, investiga-lo,
normatiza-lo e construir intervengdes no mesmo para transforma-lo e melhora-lo com
base em uma concepcao de educacdo, de homem e de sociedade. Ou seja, entendidas
dessa forma educacdo e pedagogia pressupfem uma concepcdo de homem e de
sociedade. Dai, a necessidade de se estabelecerem as finalidades da educacdo, o
compromisso social da escola, os principios de gestdo nos quais a escola se baseia, a
concepcao de curriculo, de avaliacdo, de metodologia, os principios e valores humanos
que norteiam as relacdes humanas na escola e fora dela, enfim, definir como
pedagogicamente se concretizardo as finalidades educativas, tendo em vista a formacéo
humana. A Pedagogia constitui-se, portanto, como esse campo de conhecimento e
praticas sobre o0 processo educativo envolvendo finalidades, objetivos, acOes
pedagdgico-sociais que visam a formagcdo humana. Porém, a partir da concepcao de
educacdo, de sociedade e de homem que adota, se constituira de acordo com tais

concepgoes.

Nesse sentido, a Pedagogia, numa perspectiva dialética, englobaria o fenémeno
educativo na sua totalidade, historicidade, contradicbes e dindmica, principalmente,
quando se considera que o contexto educacional brasileiro comporta politicas e préaticas

que disputam projetos de ser humano e de sociedade bastante distintos.

Assim, a dialética marxiana, apropriada pela Pedagogia Dialética, oferece possibilidades
de construcdo de uma educacdo que dé condicdes ao ser humano de buscar sua
emancipacdo, uma vez que as contradicdes da realidade, da categoria trabalho e da

propria educacdo possam ser explicitadas.

Considera-se, também, que a dialética marxiana possibilita uma maior e melhor
integracdo teoria-pratica, a partir de uma perspectiva de analise que possibilita também

0 uso das categorias do método dialético que segundo Kuenzer (1988), sdo:

Totalidade - o real configura-se num todo. Mesmo com interdependéncia ativa
entre as suas diversas partes, que ndo se somam, configura-se o todo através de
multiplas relagdes que ndo estdo dadas, mas se constroem, se desenvolvem. A

organicidade do saber constitui-se a partir da totalidade; a ciéncia constitui-se
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num todo e as novas aquisi¢des, conhecimentos, processos historicos e politicos,
avancos tecnoldgicos ndo se sobrepbem as antigas, mas formam uma nova

sintese;

Historicidade: o mundo da matéria e do pensamento sdo processos complexos
que passam por mudangas ininterruptas e realizam um desenvolvimento
progressivo. Dai, configura-se um processo no qual entender o presente e
construir o futuro, pressupde entender o passado. A histéria do homem e do que
este produziu, explica o presente e leva a construcdo de novas sinteses para um

novo processo qualitativamente distinto dos anteriores;

Provisoriedade: considera-se aqui 0 processo de construcdo da teoria de forma
dindmica, estando o conhecimento limitado e dependente das condicdes
historicas em que foi adquirido;

Contradicdo: a realidade comporta contradicbes e qualquer movimento e

mudanca resulta de contradicdes internas aos objetos e fendmenos da natureza.

Nesse sentido, tomando por referéncia uma discussdo também de Kuenzer (1992) acerca
das categorias teorico-metodologicas para se estudar o trabalho como principio
educativo, algumas questdes se colocam, nesse processo de pesquisa. Séo elas: que
concepcao de trabalho se toma por referéncia? Como se discute a relacdo trabalho-
educacdo no contexto do aumento da informalidade, precarizacdo do trabalho e do
desemprego? O trabalho tomado como principio educativo implica apenas positividades
ou também negatividades? Como trabalhar com essa contradicdo? E possivel a escola
formar omnilateralmente no contexto de uma sociedade que prima pela unilateralidade,
pelo individualismo, pela competitividade? Como discutir a necessidade de que o
processo de producdo do conhecimento se dé na praxis em um contexto no qual as
instituices de educacdo, incluindo também a universidade, com raras excec¢des, tem se
constituido, enquanto lécus de producdo e difusdo da teoria separada da realidade, da
producdo de conhecimento que visa apenas ao desenvolvimento econémico, a producédo

de valor de compra, ao desenvolvimento individual, ao descompromisso com o social?

Assim é que a partir de uma Pedagogia Dialética a categoria trabalho pode ser
apreendida em todos 0s seus sentidos positivos e negativos, em todas as suas
contradicbes. Se as categorias trabalho e educacdo comportam o duplo movimento

contraditério de humanizacdo/alienacdo, analisa-las e compreender as relagdes que se
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estabelecem entre elas, se faz necessario para o processo de emancipa¢do humana do (a)
e pelo (a) trabalho e educagéo.

A categoria trabalho é objeto de investigacdo de diversas ciéncias. Enquanto atividade
humana e social, ou seja, atividade realizada pelo ser humano individual e
coletivamente, participa das diversas dimensdes do ser humano e, consequentemente, da
sociedade. Assim, todas as ciéncias tomam a categoria trabalho como objeto de analise
e reflexdo. Segundo Machado (2005, p. 130)

A ergonomia, como disciplina ou como profissdo, o tem como
central. Ele tem centralidade, também, nos estudos da economia
politica, da sociologia, da filosofia, da antropologia, da
administracdo. A psicologia, a histéria, a geografia, a ciéncia
politica, o direito, as ciéncias da salde e do meio-ambiente ndo
podem dispensar de ter consideracdes proprias sobre esta
atividade, que é fundamento da sociedade. Mesmo as ciéncias
da natureza fazem a incorporacdo da tematica do trabalho,
particularmente  para  contextualizar  suas  aplicacOes
tecnoldgicas.

Em relacdo a categoria trabalho, a analise eleita na tese buscou, principalmente, a
compreensdo da sua dimenséo ontoldgica e, a partir desta, sua dimenséo educativa. N&o
desconsidera, assim, as diversas questbes e conceitos que a envolvem, como por
exemplo, o fato de esta categoria, no capitalismo, comportar também, uma dimensao
negativa. Nesse sentido, a analise sobre o trabalho, considerou a realidade do trabalho,

levando em conta as questdes politicas, econdmicas e sociais, principalmente.

Portanto, o primeiro embate tedrico foi acerca da centralidade da categoria trabalho no
processo de sociabilidade humana. Para a discussdo de tal questdo, a obra de Organista
(2006) foi fundamental, pois nesta, a categoria trabalho ainda se constitui como central
para a sociabilidade humana e segundo Luckacs (1979), a categoria trabalho, configura-
se como uma primeira posicdo teleoldgica® a partir da qual outras posices se
constituem. Ainda nesta obra de (Organista, 2006), foi possivel encontrar uma analise
critica da tese do fim da centralidade da categoria trabalho, cujo ponto central é que este

argumento apoia-se no equivoco que fazem os seus defensores ao confundirem trabalho

6 Teleoldgica é aquilo que se relaciona a teleologia, ou seja, argumento, conhecimento ou explicacdo
que relaciona um fato com sua causa final. E o que se caracteriza por sua relagdo com a finalidade, que
deriva seu sentido dos fins que o definem.(JAPIASSU; MARCONDES, 1996)
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e emprego, 0 que ndo lhes permite ver a categoria trabalho como uma atividade que
foge as relagdes estruturais que definem o conceito de emprego.

Outra questéo discutida foi o processo de intensificagdo do trabalho a partir da obra de
Dal Rosso (2008), que contrapde a intensificacdo do trabalho na sociedade
contemporanea a tese da ndo centralidade do trabalho.

Sendo assim, o conceito de trabalho que se toma por referéncia considera que esta
categoria constitui-se em uma atividade na qual o homem modifica a natureza, 0 mundo
de forma consciente para satisfazer suas necessidades basicas. Nessa atividade 0 homem
utiliza suas capacidades fisicas e mentais, transforma a natureza, o mundo e também se
transforma. Porém, tendo em vista o conflito capital-trabalho no capitalismo, o trabalho,
para atender aos interesses da acumulagédo capitalista, transforma-se em uma atividade
alienada, na qual a forca de trabalho passa a ser explorada, dividida no interior do
processo produtivo e na sociedade, trazendo elementos negativos que traduzem esse
conflito e as contradicbes do modo de producdo capitalista. Dessa forma, a categoria
trabalho constitui-se com dupla dimens&o, uma positiva e outra negativa, que precisam
ser analisadas, se 0 objetivo é entender como o trabalho se configura como categoria
central no processo de sociabilidade humana e como se da a relacao trabalho-educacéo.
Na explicitacdo dessa categoria tomar-se-a a discussdo de Marx (1987, 1980 e 2002),
Lukacs (1979) e Organista (2006).

Quanto a producdo bibliografica sobre a relagcdo trabalho-educacao, segundo Trein e
Ciavatta (2003) a relacdo entre o trabalho e a educacdo € um tema tratado desde o
século passado pela economia politica burguesa e pela marxista. Até os anos de 1970,
predominavam no Brasil estudos ligados a economia da educacdo e a formacao
profissional e técnica. A partir de 1980, o tema trabalho e educacdo aparece vinculado
ao processo de superacdo do autoritarismo e comprometido com as lutas dos
trabalhadores por maior participacdo politica e econdbmica. O tema dominante nas
discussdes sobre a profissionalizacdo, a preparacdo para o trabalho e a educacdo do

trabalhador, era o trabalho como principio educativo e a politecnia.

Ja no periodo de 1996 a 2001, segundo Trein e Ciavatta (2003, p. 145), destacaram-se
0s seguintes temas: a) Trabalho e educacdo — teoria e histéria: o trabalho como
principio educativo; a evolucdo histérica do conceito de trabalho; a relacéo trabalho e

educacdo e sua reconstrugdo historica; b) Trabalho e educacdo basica: o trabalho e a
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continuidade/descontinuidade da escolarizagdo do trabalhador; o mundo do trabalho, a
escola e a formagdo cientifico-tecnoldgica do trabalhador; c¢) Profissionalizacdo e
trabalho: a analise histérica das politicas de profissionalizacdo definidas pelo Estado;
trabalho, conhecimento e cidadania para a emancipagéo do trabalhador; d) Educagdo do
trabalhador nas relag6es sociais de producéo: reestruturacdo produtiva, apropriagdo do
conhecimento nos processos produtivos; a organizagdo da producdo e suas propostas
pedagogicas; a escola, o trabalho, a sociedade e a construcdo da hegemonia; e) Trabalho
e educacdo nos movimentos sociais: a construgdo de identidades de diferentes
categorias de trabalhadores; demandas de conhecimentos cientifico-tecnolégicos dos
movimentos sociais com base na produgdo; a acdo pedagdgica nas formas
cooperativistas de organizagdo dos trabalhadores.

A partir de 2001, o tema ampliou-se e apresenta uma complexidade maior a medida que
as investigacOes empiricas recaem sobre o enfoque dado pelos empreséarios, o enfoque
sindical e, também, sobre o imbricamento entre o publico e o privado. Nesse sentido, o
trabalho de Rummert (2000) apresenta os diferentes discursos que explicitam as
concepcOes de educacdo basica de qualidade formuladas pelas entidades representativas
dos empreséarios (Confederacdo Nacional da Industria — CNI —, Federacdo da Industria
do Rio de Janeiro — FIRJAN —, Pensamento Nacional das Bases Empresariais — PNBE)
e aquela formulada pelas entidades representativas dos trabalhadores (Central Unica dos
Trabalhadores — CUT — Confederacdo Geral dos Trabalhadores — CGT —, Forca Sindical
—FS).

No caminho de discutir também o percurso tedrico da tematica trabalho-educacdo, bem
como as razbes que tornam essa relacdo objeto de investigacdo, Machado (2005) e
Ribeiro (2005) trazem algumas reflexdes sobre o estado atual da pesquisa sobre a
relacdo trabalho-educacdo. Segundo Machado (2005, p. 129) o objeto de investigacao
Trabalho-Educagéo significa produzir algo novo e coerente, “que traz elementos que se
interpenetram, mas que ja ndo ¢ mais nem um nem outro.” Essa sintese, portanto, ¢ um

desafio, pois um ja contém o outro, ou seja:
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Trabalho e Educacdo ndo sdo dois objetos do pensamento que
possam ser classificados, a rigor, como elementos ou nog¢oes
simples. Um ja contém o outro antes mesmo de colocados em
associagdo. O Trabalho ao ir ao encontro da Educacéo ja traz
Educacéo dentro dele e vice-versa: a Educagéo ao ir ao encontro
do Trabalho também j& leva o Trabalho dentro de si. No
entanto, cada um tem funcdes sociais especificas, que ndo se
confundem, nem se anulam. (MACHADO, 2005, p. 129)

Dai a investigacdo sobre a sintese trabalho-educacdo deve dizer “sobre o beneficio que
as investigacOes sobre Educacdo ganham com esta simbiose com os estudos sobre o
Trabalho. Deve, igualmente, dizer do proveito que as investigacbes sobre Trabalho
colhem desta associagdo.” (MACHADO, 2005, p. 129) Seria, do lado da educagéo
conhecer, analisar, refletir, criticar, problematizar, contextualizar o mundo do trabalho
em suas diversas relagdes com as outras areas, contextos (sociais, politicos, econémicos,
etc.) e dimensdes (positiva e negativa). A razdo, portanto, segundo a autora, para ainda
considerarmos trabalho-educagdo como objeto especifico de investigacdo estaria no fato
de que o trabalho tem relagcbes com o processo de hominizacdo e, na sociedade
capitalista, estas relagdes sdo contraditorias, uma vez que sob a supremacia do capital, a
sociabilidade e a educabilidade séo circunscritas e empobrecidas pelo processo de
exploracdo e alienacdo. “(...) investigamos sobretudo Trabalho-Educacéo no capitalismo
com a relacdo contraditéria entre o trabalho como autocriacdo e trabalho como
destruicdo humana.” (MACHADO, 2005, p. 134)

Outra razdo € que “nas instituicdes escolares os critérios “escolares” de selecdo dos
alunos nao sdo tdo escolares como se divulgam.” (MACHADO, 2005, p. 134) A
orientacdo classista dos sistemas educativos na otica liberal burguesa tem demonstrado
que se busca ¢ “oferecer a cada estrato social as condi¢Ges para que se cristalizem numa
fungdo social determinada.” (MACHADO, 2005, p. 133) E preciso, portanto, superar
essa dualidade e construir uma educacdo que, para além de educar, forme os
trabalhadores para a direcdo politica da sociedade. Assim, a pertinéncia do objeto de
investigacdo - a relacdo trabalho-educacdo - faz-se presente pelas contradicdes da
sociedade capitalista que transforma trabalho ontocriador em trabalho alienado,

explorado, intensificado, e pela necessidade de sua superacao.
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Em relacdo aos eixos temdticos e conceitos que tém demandado atencdo maior dos
pesquisadores da linha trabalho-educacdo nos dltimos anos, Ribeiro (2005), apresenta
0s seguintes: @) Educacdo na luta de classes e cenario atual da relacdo trabalho-
educacéo; b) Trabalho-educacdo no movimento das classes em luta — a forca do capital
— conceitos, sendo que na explicitacdo deste eixo a autora diz: “Neste item destaco
alguns conceitos, como qualificacdo, competéncia e construtivismo, cuja formulacao,
emprego e/ou adequacdo de significado a interesses de classe denotam a luta de classes
na relacdo trabalho-educagdo, em que as representacbes do capital tém sido
vencedoras.” (RIBEIRO, 2005, p. 106); c) Politicas Publicas na area de trabalho-
educacédo; d) Formacdo de professores para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica e

Financiamento das Politicas de Educacédo Profissional e Tecnoldgica.

Quanto as questdes que estdo a margem do debate sobre trabalho-educacéo, ainda pouco
exploradas, segundo Ribeiro (2005), sdo: as experiéncias de educacdo dos movimentos
sociais que inserem o trabalho e o cooperativismo na relagcdo trabalho-educacédo; as
questdes relacionadas a economia popular solidaria e a Pedagogia da Alternancia “que
como o préprio nome diz, alterna tempos e espacos de trabalho e educacdo,
aproximando-se da formacdo omnilateral proposta por Gramsci.” (RIBEIRO, 2005,
p.121)

Nesse sentido, a presente pesquisa buscou entender a pedagogia da relacdo trabalho-

educacdo em um movimento social, pois concorda-se com esta autora em que,

De modo geral, as pesquisas tém por objeto a relacdo entre o
trabalho e a educacdo formais, mais precisamente, as
experiéncias, 0s conceitos, as praticas, as politicas, as
legislacGes e os financiamentos relacionados a esta relacéo,
conforme andlise ja efetuada. Todavia, diz Mészaros (2002, p.
51) que o ndcleo dos grupos organizados “ndo pode ser o
trabalho “industrial”, (...) mas o trabalho como antagonista
estrutura do capital”. Nesse caso, a pergunta que se impde é:
por que o novo, o diferente, 0 movimento instituinte de uma
nova organizacdo do trabalho ndo nos atrai, desperta a nossa
desconfianca, é preterido pelo trabalho j& instituido?
(RIBEIRO, 2005, p. 121)

Desse modo, tenta-se apresentar, nesta tese, a pedagogia da relacdo trabalho-educacao
construida por um movimento social no interior da escola oficial, ou seja, além de tentar

estabelecer relacdo entre trabalho e educagdo, 0 MST o faz no interior da escola oficial
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que ocupou, deixando claro que nega o projeto de educagéo que ali se concretiza para 0s
trabalhadores do campo. Dai que o grande desafio nesta pesquisa foi apreender a
pedagogia da relagdo trabalho-educacdo na disputa ja mencionada por Ribeiro (2005),
que se dd “no movimento das classes em luta — na forca do capital”, em que este tem

vencido a batalha.

Quanto as questdes que desafiavam o debate e que requerem mais atengdo do GT
Trabalho-educacgdo no ambito tedrico e préatico, Trein e Ciavatta (2003) apresentam: a) a
necessidade de refletir sobre “os fundamentos tedrico-metodolégicos da relagdo entre
trabalho e educacdo, atentando para os perigos da manipulacdo de conceitos; b)
reconhecer e estudar as transformacGes socioecondmicas e politicas no contexto da
relacdo capital e trabalho, com base nas categorias do materialismo historico,
particularmente, historicidade, totalidade, mediacdo e contradicdo; c) tematizar
suficientemente as alternativas de concepc¢édo e de agdo para a construcdo de uma nova
sociedade, perguntando, por exemplo: Quais as propostas que emergem da sociedade
brasileira e que se contrapdem ao modelo vigente? Que tipo de desenvolvimento
estaria contido nas propostas que vém sendo elaboradas pelos trabalhadores,
atraves do movimento social organizado (sindicatos, MST e administracfes
municipais de corte democratico popular)?; d) clarear o conceito de educacgéo bésica
que se quer e dar mais atencdo ao Ensino Médio; e) realizar estudos historiograficos,
com documentacdo de época; f) promover maior divulgacdo das pesquisas realizadas
entre os sindicatos e trabalhadores, bem como cooperacdo entre universidades e
trabalhadores o que poderia se dar em trés niveis - documentacao, formacao e pesquisa;
g) em relacdo a formacdo do educador ao nivel da graduacdo, € importante permear 0s
estudos pedagdgicos com a visdo do mundo do trabalho, por exemplo, incluindo a
tematica trabalho e educacdo na grade curricular dos cursos de pedagogia e nas
licenciaturas (hoje ja presente em alguns cursos); h) fazer a interlocucdo com outras
areas do conhecimento sobre o mundo do trabalho, como por exemplo com os estudos
que a area de salde tem desenvolvido sobre as condi¢des de trabalho no mundo atual e

suas consequéncias na saude dos trabalhadores.

Foi, portanto, com o objetivo de responder as questdes grifadas acima que esta pesquisa
teve inicio tomando como foco a compreensdo das questdes tedrico-metodoldgicas da

pedagogia da relacdo trabalho-educacéo.



34

No que diz respeito a relacdo trabalho-educacéo, os referenciais tedricos utilizados para
0 entendimento da pedagogia da relacdo trabalho-educacéo foram: Marx (2002), Marx e
Engels (1978), Lénin (1977), Pistrak (1981, 2009), Manacorda (2000, 2006), Organista
(2006), Makarenko (1986), Gramsci (1968, 2000), Kuenzer (1988, 2002, 2007), Soares
(2000), Saviani (2000, 2005 e 2007), Nosella (2007), Menezes Neto (2003), Frigotto e
Ciavatta (2009), Frigotto (2009), Ribeiro (2005, 2010), Vendramini (2007) e Machado
(2005)

O que se pretendeu com o estudo desta bibliografia foi identificar os aspectos discutidos
pelos autores no que diz respeito a relacdo trabalho-educacdo, buscando apreender os
aspectos filoséficos, politicos e pedagdgicos dessa relacdo. Partindo da analise do
contexto do final do século XIX quando o desenvolvimento industrial, econémico e
social demandam da escola a preparacéo para o trabalho, fez-se uma anélise geral de
como a relacdo trabalho-educacdo tem sido abordada até o presente momento. Nesse
sentido, o que se constatou é que o trabalho tem se constituido como um principio

educativo ao longo da historia da educagédo nacional e mundial na sociedade moderna.

1.2 O que se compreende como Projeto Politico-Pedagégico’

O termo projeto vem do latim projectu que significa lancar para diante. Projetar entdo é
estabelecer um plano, um intento, um designio. Assim, a construcao de um Projeto, seja
ele de que area for, significa pensar, projetar o que se quer, 0 que se deseja. Mas o
projeto, além de ser um desejo, parte da vontade de melhorar algo, sendo assim, parte de

uma realidade existente para uma realidade que se deseja melhorar ou mudar.

O Projeto Politico-Pedagdgico da escola, portanto, € o desejo, o plano de melhoria, de
mudanca de uma realidade. Esta realidade configura-se no trabalho pedagdgico que se
realiza diariamente na escola, ou seja, nas aulas que o professor ministra, no curriculo
que organiza os conhecimentos, na metodologia que orienta o desenvolvimento das
aulas e nas atividades dentro e fora de sala, no processo de avaliacdo, na forma de
participacdo dos pais, nas relacdes interpessoais, na concepcao de educagdo que a escola

defende, na coordenacdo pedagogica praticada, na forma de gestdo implementada.

’ A partir da préxima pagina utiliza-se a sigla PPP quando em referéncia ao Projeto Politico-Pedagdgico.
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Enfim, todas as agOes desenvolvidas na escola, tendo em vista o processo de ensino-
aprendizagem, configuram o trabalho pedagdgico da escola que por sua vez configura-

se no Projeto Politico-Pedagdgico, ou como diz Veiga (2002):

O projeto politico-pedagdgico tem a ver com a organizacdo do
trabalho pedagdgico em dois niveis: como organizacdo da
escola como um todo e como organizacdo da sala de aula,
incluindo sua relacdo com o contexto social imediato,
procurando preservar a visdo de totalidade. Nesta caminhada
serd importante ressaltar que o projeto politico-pedagdgico
busca a organizacdo do trabalho pedag6gico da escola na sua
globalidade. (VEIGA, 2002, p. 14)

De acordo com Veiga (2002), o Projeto Politico-Pedagdgico € a organizagédo do trabalho
pedagdgico da escola, da sala de aula ao portéo, saindo de dentro dos muros para a rua,
para a realidade. O PPP organiza o trabalho pedagogico da escola a partir de suas reais
demandas, necessidades e desejos. Por isso precisa ser construido pelos segmentos que
compdem cada escola, ndo pode ser copiado de uma escola para outra; por isso precisa
ser objetivo, com linguagem clara, pois necessita ser construido diariamente, e ndo ficar

na “gaveta” do diretor “para a inspetora ver”” Ou representar a intencdo apenas.

Mas considera-se que, tendo em vista o fato de que a escola, enquanto instituicdo social
formadora, cuja disputa pelo seu controle se dd na sociedade cotidianamente, podendo
esta contribuir com a manutencdo ou a transformacdo da sociedade, o processo de
constru¢do do seu PPP compreende conflitos e disputas de concepcao de educagdo, de
ser humano a ser formado e de sociedade. Esse ¢ um aspecto que aumenta a importancia

desse para a escola.

Nesse sentido, em relagdo a sua dimensdo politica, esta compreende o que se deseja em
relacdo a formacdo do cidaddo e ao tipo de sociedade que se deseja construir, bem como
quanto ao que se compreende sobre educagdo. Na dimensao politica se traduz o tipo de
ser humano que se quer formar, o tipo de sociedade que desejamos construir € com que

tipo de educagdo vamos construir esse ser humano e essa sociedade.

Ja a dimensdo pedagdgica diz respeito as acOes reais para que a formacdo do aluno se

concretize, ou seja, qual curriculo? Qual processo de avaliacdo? Qual metodologia?
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Quais recursos didaticos? Quais serdo as relacBes interpessoais? Qual formagéo
continuada para os professores? Quais as formas de participacdo de alunos, pais e
professores? Qual a forma de gestdo? Enfim, s&o dimensdes que dizem do desejo e do
fazer para que o trabalho pedagdgico da escola aconteca rumo a formacdo de qualidade

do aluno.

Como ja mencionado, o controle e a definicdo da dimensdo politica e pedagdgica da
escola séo disputados diariamente dentro e fora da escola. Para enfrentar essa disputa,
os profissionais da escola devem buscar fundamentos em uma teoria. Para Veiga
(2002) o alicerce deve ser “uma teoria pedagogica critica viavel, que parta da pratica
social e esteja compromissada em solucionar os problemas da educacdo e do ensino de
nossa escola.” Assim sendo, um exemplo seria a escola optar entre uma teoria
pedagdgica humanista, pragmatica, do aprender a aprender ou uma teoria pedagogica
critico-dialética.® Esta teoria é que orientara na definicdo de qual formagdo deve ser
construida, para que tipo de ser humano e, consequentemente, para que modelo de
sociedade. A partir dessa teoria e dessas definicdes de concepcdo de educacdo, de
homem e de sociedade deve-se buscar concretizar a dimensdo pedagdgica. E importante
ressaltar que a teoria que serve de alicerce fundamenta a dimensao politica e pedagdgica
como um todo, pois, ao contrario, se estes nao se integrarem, a partir de um referencial
tedrico unico, tem-se um processo de desarticulacdo, no qual o discurso é um e a pratica
¢ outra. Este problema, ainda é presente em algumas escolas que as vezes
desconsideram a importancia de se debrugar e se definir por uma teoria pedagdgica, o

que leva a desarticulacao de todo o trabalho pedagdgico da escola.

No que se refere aos principios norteadores do PPP, segundo Veiga (2002) sdo eles:
igualdade de condicGes para acesso e permanéncia na escola, o que significa trabalhar
no sentido de garantir acesso e permanéncia na escola, com qualidade; qualidade que
ndo pode ser privilégio de minorias econbmicas e sociais, significa que todos tém
direito a escola de qualidade; b) gestdo democratica como principio consagrado pela
Constituicdo Federal e que abrange as dimensdes pedagdgica, administrativa e
financeira, significando a participacdo de todos o0s segmentos que compdem a

comunidade escolar no processo de decisdo; c) liberdade como principio constitucional

& Conforme Oliveira et al (2009), Gadotti (1994 e 2001), Libaneo (2002) e Pimenta (2002).
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que, associado a ideia de autonomia, significa a possibilidade de a escola se orientar a
partir de suas proprias regras e orientacoes; d) valorizacdo do magistério como principio
central na discussdo do projeto politico-pedagdgico, pois deve ser garantido ao
professor formacdo (inicial e continuada), boas condicGes de trabalho e remuneragéo
decente. Estes principios, portanto,constituem-se em norte orientador para a organizacdo
do trabalho pedagogico da escola e para a construcdo do P PP. Porém, ressalta-se que,
mesmo sendo garantidos na Constituicdo Federal, estes principios sdo disputados na
sociedade, uma vez que esta, ao se orientar em funcdo dos interesses do modo de
producdo capitalista e no contexto do neoliberalismo, constitui-se em uma sociedade
dual e, apoiadas nessa dualidade estrutural é que as politicas educacionais tém se

constituido.

\eiga (2002) aponta sete elementos basicos constitutivos da organizagdo do trabalho
pedagdgico na escola. S&o eles: as finalidades da escola, a estrutura organizacional, o
curriculo, o tempo escolar, 0 processo de deciséo, as relacdes de trabalho e a avaliacéo.
O importante é que o Projeto Politico-Pedagogico represente as reais necessidades dos
sujeitos da escola. Necessidades estas que ao serem explicitadas para se tornarem
referéncia na organizacdo do PPP, as vezes, também, fazem contraponto as questdes
que, mesmo vindas dos 6rgdos gestores, desconsideram estas necessidades. Nesse
sentido, o processo de construcdo e execucdo do PPP, que toma por referéncia uma
concepcao de educacgdo critico-dialética, por exemplo, se da entremeado de conflitos,
disputas e rupturas com o instituido e com o que se institui no ambito da concepcéo de

educacdo do aprender a aprender, por exemplo.

Quanto as finalidades, estas correspondem ao que se almeja com a educacdo dos alunos.
Assim, de acordo com Veiga (2002), tomando por referéncia a legislacdo em vigor
(Constituicdo Federal, LDB 9394/96 e os Referenciais e/ou Diretrizes Curriculares,
bem como as legislactes especificas dos estados e municipios), a escola discute e define
coletivamente quais sdo as suas finalidades culturais, politicas e sociais, de formacéo
profissional e humanistica. Na finalidade cultural precisa estar expressa a formacéo
cultural, tendo em vista uma melhor compreensdo da sociedade, ou seja, quais
conhecimentos e atividades deverdo ser selecionados para levar o aluno a compreender
a sociedade na qual vive. Na finalidade politica e social, incluem-se conhecimentos e

atividades que visam a formacdo politica e social, incluindo-se a¢6es que dizem respeito
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aos direitos e aos deveres do cidaddo. Na finalidade de formacéo profissional esta
compreendida a formagdo para o trabalho e ressalta-se aqui que esta formacéo deve se
dar para além de uma preparacdo técnica, instrumental, mas integrada as outras
finalidades. E necessario partir de uma analise ampla do mundo do trabalho e de uma
perspectiva de formacdo para o trabalho que considere as contradicdes e problemas que
a complexidade da sociedade global e tecnoldgica impde. Assim, por formacao
profissional ndo pode ser entendida a preparacdo especifica para uma funcéo,
principalmente, se considerarmos as grandes mudancas do mundo do trabalho
atualmente. Na finalidade humanistica considera-se a formacdo da pessoa, do ser
humano na sua afetividade, sensibilidade, valores, principios e emoc¢des. No PPP estas

finalidades devem ser integradas, tendo em vista, a formacéo global do aluno.

\eiga (2002) diz que a escola, em geral, dispde de dois tipos basicos de estruturas que
compdem a estrutura organizacional: a administrativa e a pedagogica. A estrutura
administrativa aloca a gestdo de recursos humanos, fisicos e financeiros e da
sustentacd@o a estrutura pedagogica. Se o Projeto Politico-Pedagdgico visa organizar o
trabalho pedagogico da escola, definir as intencdes politicas, as questdes de ensino-
aprendizagem, a metodologia, o curriculo, enfim, as definicdbes acerca do
desenvolvimento pedagodgico da escola, esse projeto, por si s6, sem a organizagdo da

estrutura administrativa, ndo consegue dar conta das demandas da escola.

O importante € que a escola construa o seu PPP e o seu Projeto Administrativo. Mas
sabemos que 0s eixos administrativo e financeiro da escola sofrem influéncias e séo
disputados na sociedade. Por exemplo a cifra do Produto Interno Bruto — PIB para a
educacdo, a cada presidente no poder aumenta ou diminui, bem como o processo de
contratacdo, valorizacdo e pagamento dos educadores, ou seja, estas questdo nao sdo
isoladas. Os eixos pedagdgico, administrativo e financeiro sdo interdependentes e

participam do processo de disputa pelo controle da educagdo na sociedade em geral.

Em relacdo ao curriculo, este se constitui na organizacdo e construcdo social do
conhecimento, bem como a sistematizacdo dos meios para que esta construcdo se
efetive, ou seja, o curriculo numa perspectiva critico-dialética sdo os conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, integrados a realidade social, politica,
econbmica, cultural, ambiental e as atividades desenvolvidas para que estes

conhecimentos sejam assimilados e novos sejam produzidos. Tudo isto tem em vista a
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formacdo integrada critica e politica do ser humano como cidaddo-trabalhador-
consumidor-homens-mulheres-criangas-jovens-idosos-etc., enfim, como  sujeitos
diversos. Ao curriculo associa-se uma metodologia que deve ser uma construcao
coletiva, com participacdo constante de todos os envolvidos. Sendo assim, o curriculo
significa a organizacdo do conhecimento escolar. Essa organizacdo pode seguir uma
perspectiva hierarquica e fragmentada, na linha da distribuicdo das disciplinas ao longo
da semana, do més, do ano, sem nenhuma integragéo entre elas e delas com as questdes
da realidade; ou pode constituir-se como uma estrutura integradora, que compreende um
curriculo integrado, visando aproximar as areas de conhecimento em torno de Temas
Geradores, Complexos Teméaticos, Unidades Teméaticas ou Core Curricular®, por
exemplo, quebrando o isolamento entre elas e criando a possibilidade de uma
integracdo, ndo apenas das disciplinas nas areas ou entre as areas, mas do conhecimento
com as grandes questdes/problemas da vida real. Cabe entdo a escola, no processo de
construcdo do PPP, discutir que tipo de curriculo quer construir.

Quanto ao tempo escolar, a nova LDB, Lei 9394/96 abre a possibilidade para a
flexibilizacdo dos tempos e espacos na escola. Porém, antes de reorganiza-los é preciso
definir o tipo de curriculo e de metodologia, para dai repensar 0 uso dos mesmos.
Deve-se proceder a inversdo da logica do tempo pela l6gica da construcdo da formacéo
integrada do sujeito. Pensando assim, fica mais facil enxergar os tempos e espacos
escolares em fungdo do processo ensino-aprendizagem e ndo ao contrario. Mas estes
tempos devem se organizar em funcdo das necessidades educativas dos educandos e ndo
pela necessidade de preparacdo da forca-de-trabalho que precisa se adequar aos tempos

e espacos das relac6es de trabalho capitalista.

Quanto ao processo de decisdo, a perspectiva é de romper com préticas de relacbes
hierarquicas de mando e submissdo, de poder autoritario e centralizador do professor,
do pedagogo, do diretor e dos agentes da secretaria de educagfo e outro. E importante
que todos 0s segmentos da escola sejam envolvidos no processo de tomada de decisbes
e na execucdo dessas decisdes. Os conselhos de escola e a eleicdo dos diretores ja estdo
amparados por lei e precisam ser constituidos para concretizar o exercicio da
democracia escolar. Por exemplo: os Colegiados, os Grémios Estudantis, as

assembleias, os Conselhos de Classe, seminarios, reunides, enfim, os espacos e tempos

° Conforme propostas de estrutura curricular de Paulo Freire (2005), Pistrak (2009) e Programa
Integrar(2002), respectivamente.
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coletivos de debate e discussdo da organizacdo do trabalho pedagdgico auxiliam na
melhoria da escola.

Quanto as relacbes de trabalho, o importante é considerar que ninguém faz nada
sozinho, que o trabalho de cada um depende do trabalho do outro e de todos. A
solidariedade, o respeito, a reciprocidade e a participagdo de todos contribuem para a
construcdo de relacbes mais cordiais. Porém, boas relagdes de trabalho, dependem das
condicdes de trabalho, da valorizagdo dos profissionais e da forma de gestdo da escola.
No que diz respeito a avaliacdo, considera-se desde a avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem, até a avaliacdo do PPP que se realiza diariamente na escola. Em relagdo
a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem cabe discutir e repensar formas de
avaliacdo compativeis com uma formacdo integrada emancipatéria. Identificando as
falhas e repensando o processo de avaliagdo pode-se avancar nesse aspecto pedagdgico
que tem sido gerador de muitos conflitos na escola. Mas 0 mais importante é que, antes
de repensar o processo de avaliagdo, € importante repensar a concepcao de ensino e de
aprendizagem, pois estes trés aspectos se integram na pratica educativa, 0 que as vezes é
tratado separadamente, trazendo conflitos e desconfortos para a escola e consequéncias
sérias para o processo de aprendizagem dos educandos. Em relacéo a avaliacdo do P PP,
€ preciso proceder a um acompanhamento e avaliacdo durante sua elaboracdo e
execucdo, tendo em vista sanar as dificuldades que possam existir, pois a realidade é
complexa e dindmica e um projeto, como o proprio nome diz é um projeto, algo que se
pensou e que ird se concretizar ou ndo. Cabe portanto a todos acompanhamento e

avaliacdo constante para, se houver necessidade, tracar novos caminhos.

A construcdo coletiva do PPP com participacdo de todos os segmentos que compdem a
escola é respaldada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei 9394/96, ou seja:

- No artigo 12, inciso 1, a lei da aos estabelecimentos de ensino a incumbéncia
de elaborar e executar sua prépria proposta pedagogica;

- O artigo 12, inciso VII define como incumbéncia da escola informar aos pais e
responsaveis, sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucdo de sua proposta pedagdgica.

- No artigo 13, aparece como incumbéncia dos educadores, entre outras, a de
participar da elaboracdo da proposta pedagodgica do estabelecimento de ensino
(inciso 1) e elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino (inciso II).
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- No artigo 14, em que sdo definidos os principios da gestdo democrética, o
primeiro deles é a participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
PPP .
Assim, construir coletivamente o PPP da instituicdo escolar é direito e dever dos
envolvidos no trabalho pedagdgico da escola.

1.3 Os procedimentos metodoldgicos

1.3.1 Os instrumentos para coleta de dados'®:

A- Pesquisa Bibliografica: abrangeu o referencial teorico ja referido

acima.

B- Pesquisa Documental: O estudo documental compreendeu a analise
dos documentos do MST, relativos ao seu projeto de educacdo e de outros autores que

tratam do tema.

C- Pesquisa de Campo
a. Observacdo Direta Intensiva: foi realizada por meio de duas
técnicas: observacdo e entrevista despadronizada ou ndo

estruturada.

Na observagdo procurou-se perceber o ambiente, as relacdes entre os diversos sujeitos,
falas e o “clima” das institui¢des pesquisadas no que diz respeito a organizacdo do
trabalho pedagogico que desenvolvem. Além de ver e ouvir, examinou-se os fatos ou
fendmenos que chamaram a atencdo de alguma forma. Para Selltiz (1965, citado por
MARKONI; LAKATOS, 1999, p. 90) a observacéo torna-se cientifica a medida que:
convém a um formulado plano de pesquisa; é planejada sistematicamente; € registrada
metodicamente e esta relacionada a proposicGes mais gerais, em vez de apresentada
como uma série de curiosidades interessantes; esta sujeita a verificacdes e controles

sobre a validade e seguranca. Foram utilizadas as seguintes técnicas de observacao:

10 , . s .
Nos anexos 1, 2 e 3 apresenta-se os dados coletados através dos questionarios. Nos anexos 4,5 e 6
apresentam-se os roteiros das entrevistas realizadas.
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b. Observacao sistemética: contou com anotacées, que ndo eram
feitas durante as atividades, mas logo ap0s a observacdo ou participacdo nas mesmas.
Incluem-se aqui, observacdo de aulas e de atividades no interior das escolas.

c. Observagdo participante: consistiu na participacdo real do
pesquisador com a comunidade ou grupo. Para esta pesquisa realizou-se observacéo
participante artificial na qual o observador integrou-se em diferentes atividades do
grupo com a finalidade de obter informacOes. Nessa etapa participei de diversos
eventos: seminarios, festas, atividades soOcio-educativas realizadas pela escola e
eventos de formacao de educadores

d. entrevista: consistiu na coleta de dados através da obtengdo de
informacGes sobre determinado assunto ou problema, mediante conversacéo de natureza
profissional. Utilizou-se nesta pesquisa a entrevista despadronizada ou ndo estruturada
de tipo focalizada, que consiste em um roteiro de tépicos relativos ao problema que se
esta estudando, tendo o entrevistador liberdade de fazer as perguntas que quiser.
Utilizaram-se, para uma orientacdo informal aos entrevistados, perguntas abertas. Os
entrevistados foram: educadores, educandos, diretoras de escolas e liderangas de
acampamentos e assentamentos pesquisados. Foram realizadas 22 entrevistas, sendo

analisadas e utilizados trechos de 12 entrevistas.'*

e.- Questionario: Utilizou-se o questionario de maltipla escolha
com perguntas fechadas, mas que apresentam uma série de possiveis respostas para 0s
educandos e um questionario com perguntas abertas e fechadas, para os educadores.
Tendo em vista as localidades e a presenca do pesquisador em todas elas, os
questionarios foram aplicados pelo proprio pesquisador, com o objetivo de garantir a
sua coleta imediata. Para esta pesquisa foram utilizados 118 questionarios de
educandos, na Fase 1 da pesquisa. Estes continham dezenove questdes de multipla
escolha abrangendo varios aspectos pedagdgicos da escola. Como dito acima, todos
foram aplicados pelo pesquisador, tendo, portanto, mais de 99% das questbes
respondidas. Nessa fase foram também aplicados 21 questionarios em educadores, com

35 questdes, entre abertas e fechadas.

" As 10(dez) entrevistas descartadas trazem mais informagdes sobre o processo histérico das

ocupacles, acampamentos e assentamentos. Uma vez que ja tinha um conteddo significativo sobre este
tema e tendo em vista o foco da tese, foram priorizadas as entrevistas nas quais as respostas se
detiveram nas questGes relacionadas ao projeto politico-pedagogico do MST.
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O questionério para os educadores compreendeu questdes que objetivaram identificar
Varios aspectos pedagOgicos na sua praxis. Foi dividido nas seguintes secdes:
Identificacdo dos sujeitos da pesquisa; a pratica educativa, envolvendo planejamento,
avaliacdo, metodologia, recursos didaticos e relagdes interpessoais; o Projeto Politico-
Pedagdgico da escola; a estrutura fisica, recursos materiais e didaticos da escola; e
processo de formacdo dos educadores. O questionario para os educandos teve como
objetivo identificar a impressdo dos mesmos sobre o trabalho pedagdgico da escola e 0s

motivos que os levaram a estudar.

As questdes foram elaboradas a partir dos conteddos dos documentos do MST sobre
seus principios filosoficos e pedagogicos, bibliografia sobre Projeto Politico-
Pedagdgico e dos PCN's do Ensino Fundamental.

Os questionarios de educandos da Fase 2 da pesquisa, também aplicados pelo
pesquisador, continham trés questbes abertas, tendo mais de 90% de respostas
completas. Os questionarios de educadores da Fase 2 da pesquisa continham cinco

questdes abertas.

A selecdo do grupo entrevistado para a Fase 1 teve como critério o conhecimento do
Projeto Politico-Pedagdgico do MST na pratica cotidiana de suas escolas de

acampamento e assentamento, construindo uma visdo geral desse projeto.

Na Fase 2 da pesquisa, a selecdo do grupo entrevistado, bem como das escolas, teve
como critérios: a organicidade da escola quanto a execucdo do seu Projeto Politico-
Pedagogico e as disciplinas e/ou conteddos indicados como aqueles que estabelecem

relacdo com o trabalho e 0 mundo do trabalho.

O caminho metodoldgico percorrido na segunda fase da pesquisa empirica se construiu
a partir da resposta dos educandos a questdo 11: A educacdo para o trabalho é um
principio filosofico e pedagdgico do Projeto Politico-Pedagdgico do MST para as
suas escolas? Em quais atividades, conteudos e/ou disciplinas(s) este principio foi
trabalhado? A partir das respostas a esta questdo, na qual foram apontadas disciplinas
e atividades que estabelecem alguma relacdo com o mundo do trabalho ou discute a
questdo do trabalho, foi construido um questiondrio para os educandos 0s quais
apontaram disciplinas e/ou atividades e contetdos especificos. Para 0s educadores das

disciplinas indicadas, também foi aplicado um questionario parecido.
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O objetivo dos instrumentos de coleta de dados foi identificar os aspectos pedagdgicos
na prética educativa cotidiana de desenvolvimento do Projeto de educacdo do MST para
suas escolas em Minas Gerais, principalmente, no que diz respeito a relacdo trabalho-
educacdo. As perguntas do questiondrio compreenderam a categoria perguntas de
multipla escolha, combinada, em algumas questdes, com perguntas abertas, além de
perguntas totalmente abertas.

A pesquisa empirica compreendeu uma andlise qualitativa, combinada com analise
quantitativa, ou seja, aquela que “envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situacéo estudada; enfatiza mais o processo do que
0 produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.” (BOGDAN;
BIKLEN, citado por LUDKE; ANDRE, 1986, p. 14).

Nesse sentido, a postura do pesquisador entdo, foi a de buscar apreender os fatos no
contexto em que 0s mesmos ocorreram, buscando apreender as contradicdes e sinteses,
a praxis gque se constitui e se busca nas convergéncias e divergéncias possiveis para um
movimento social que se constrdi a cada dia e com cada Sem Terra, na realidade de um
Brasil que, também, vem se fazendo de contradicdes e sinteses, na busca de concretizar

um pais melhor.

1.3.2 A analise dos dados coletados

Para a analise dos dados coletados utilizou-se a discussdo de Oliveira (2005) sobre
categorias de andlise na pesquisa. Segundo Legendre (1993, citado por OLIVEIRA,
2005, p. 101), categoria significa “agrupamento de informac¢des similares em funcéo de
caracteristicas comuns.” E segundo Larousse (1995, citado por OLIVEIRA, 2005, p.
102), “categoria ¢ a classificacdo que se faz em funcdo de certos principios gerais e que

tenham identidade comum”.

As categorias dividem-se em tedricas e empiricas, sendo que as tedricas compreendem
0s temas convergentes ao tema central do estudo e as empiricas referem-se as questdes
ou topicos das entrevistas, ou seja, “as categorias empiricas emergem da pesquisa de
campo como resultante das questdes formuladas ou do roteiro das entrevistas”.
(OLIVEIRA, 2005, p. 105). J& as Unidades de Analise compreendem a sistematizacao

das respostas. Seguindo, portanto, a discussdo de Oliveira (2005), no que tange as
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categorias teoricas, nesta pesquisa, estas foram: trabalho e a pedagogia da relagdo
trabalho-educacéo, as quais fez-se a tentativa de explicitacdo nos capitulos 2, 3 e 4.

Em relacdo as categorias empiricas, foram consideradas, duas categorias gerais, ou seja:
0 Projeto Politico-Pedag6gico em construcdo e a Relacdo trabalho-educacdo na
pratica educativa, com suas subcategorias (indicadas pelos nimeros) e suas respectivas
unidades de analise (indicadas pelos marcadores), conforme indicado no Quadro 1:
Matriz geral de categorizagdo dos dados, a seguir.
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QUADRO 1: Matriz geral da classificacdo de dados

O Projeto Politico-Pedagdgico em construcéo

A relacdo trabalho-educacdo na pratica
educativa

1- Concepgéo e pratica de planejamento e avaliagdo educacional
- Compreensdo e pratica de planejamento

- Compreensdo e pratica de avaliagdo

1- Concepgao da relagdo trabalho-educagio

- O que e como estabelecem relagdo com o
trabalho

2- Referencial tedrico condutor da préatica educativa

- Tedrico mais citado pelos educadores como referéncia para
a pratica educativa

2- Contetdos especificos que estabelecem relagdo com
o trabalho;

- Os contetdos trabalhados em cada disciplina,
que estabelecem relagdo com o trabalho

3- Diretrizes curriculares e metodolégicas
- Como se constituem as diretrizes curriculares

- A metodologia adotada

3- Recursos didaticos e a relagdo com o trabalho

- Os recursos didaticos que contém contetidos e
possibilidades de relagdo com o trabalho

4- A relago teoria-pratica

- A integragdo teoria e pratica no cotidiano do trabalho
pedagdgico

4- Capacidades e habilidades adquiridas na relagdo
trabalho-educagao estabelecidas na escola

- As capacidade e habilidades adquiridas com os
conteidos que apresentam relagdo com o trabalho

5- Dificuldades encontradas na pratica educativa

- Dificuldades no ambito do trabalho dentro da sala
- Dificuldades como educador

- Dificuldades encontradas na escola

5- Outros aspectos da pratica educativa e a relagdo
com o trabalho

- Outros aspectos da pratica educativa cotidiana que
estabelecem de alguma forma relacéo com o trabalho

6- RelacBes interpessoais no interior da escola e desta com a
comunidade

- relagéo educador-educandos
- relagéo educandos-educandos

- relagéo educadores-comunidade

7- Concepgéo e pratica do Projeto Politico-Pedagégico da escola
- As diretrizes do Projeto Politico-Pedagégico da escola

- Como sdo definidas as diretrizes do Projeto Politico-
Pedagégico da escola

8- Estrutura fisica, recursos materiais e didaticos da escola
- Avaliagdo das condigdes da estrutura fisica da escola
- Avaliacdo das condi¢bes materiais da escola

- Avaliagdo das condigdes dos recursos didaticos da escola.
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1.4 Os sujeitos da pesquisa

1.4.1 Os educadores

Foram 21 questionarios respondidos por educadores, sendo 19 mulheres e dois homens.
A faixa etéaria varia de 19 a 47 anos. Dos entrevistados, 12 sdo militantes do MST e
moradores de assentamento ou acampamento, com um tempo de militdncia que varia de
2 a 20 anos e 10 ndo-militantes, que sdo funcionarios do Estado ou da prefeitura da

cidade na qual o acampamento ou assentamento Se situa.

A formac&o dos professores compreende desde o Ensino Fundamental incompleto até o
Ensino Superior completo, sendo: 1 com Ensino Fundamental incompleto, 2 com
Ensino Fundamental Completo, 1 com Ensino Médio incompleto, 3 com Ensino Médio
completo (magistério), 10 com Ensino Superior completo, nos cursos de Pedagogia,
Letras (Portugués), Engenharia Agronémica, Letras (inglés), Histéria, Matematica,
Artes, Geografia, Economia, Letras (espanhol), 1 com Ensino Superior em Biologia (em
curso) e 4 com Ensino Superior incompleto (Licenciatura em Educagdo no Campo- cuja
formatura aconteceu no dia 19 de fevereiro de 2010 com uma belissima ceriménia e
jantar, merecidos, pois se trata da primeira turma criada nessa modalidade de ensino em

Minas Gerais)

O tempo de experiéncia como educador varia de 1 més a 20 anos. O tempo de trabalho
na escola pesquisada varia de 2 meses a 12 anos. O ano/ciclo no qual lecionam
compreende: alfabetizacdo de adultos de 12 a 42 série; Ensino Fundamental do 6° ao 9°
ano; EJA/PRONERA; EJA — 2° segmento. A idade dos alunos compreende a faixa
etaria dos 4 aos 70 anos. A quantidade de alunos em sala varia de 5 a 25 alunos. Os
conteldos lecionados sdo: Geografia, Lingua Estrangeira e Artes; Portugués e
Literatura, Praticas Agricolas; Matematica e Ciéncias; Lingua Portuguesa e Inglesa;
Histdria; Matematica; Horticultura Basica; Biologia, Espanhol. Todos os conteldos,
quando se trata dos professores que trabalham com alfabetizacdo de adultos, Educacéo

Infantil e Ensino Fundamental 1° Ciclo.
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1.4.2 Os educandos

Os sujeitos educandos sdo acampados e assentados nas escolas de acampamentos e
assentamentos do MST nas regides de Frei Inocéncio, Vale do Rio Doce e Mucuri-
Jequitinhonha. As escolas funcionam em parceria como as Secretarias Estaduais e/ou
Municipais de Educacdo. As turmas de EJA — | Segmento séo integradas ao Programa
Nacional de Educacdo da Reforma Agréria - PRONERA

Do total de 118 questionarios respondidos na Fase 1 da pesquisa, 55 foram respondidos
por homens e 63 por mulheres. Na Fase 2 foram respondidos 14, sendo 5 por homens e
9 por mulheres. Em relacdo ao trabalho dos educandos, os dados sdo o0s seguintes:
Todos os educandos do grupo de escolas da regido de Frei Inocéncio séo trabalhadores
rurais, os alunos das escolas do Vale do Rio Doce trabalham em diversos ramos como:
Trabalhador rural (24), Servicos Gerais (4), Vaqueiro (1), Motorista (1), doméstica (2),
soldador (1), manicure (2), ceramista com tijolo (1), zeladora (1), leiteiro em um
laticinio (1), costureira (1), gari (1), cozinheira escolar (1), ndo colocou funcdo (1) e 10
ndo trabalham. Os alunos da escola do Vale do Mucuri-Jequitinhonha, por se tratar de
alunos com idade de 11 a 18 anos, a maioria ndo trabalha e alguns ajudam em casa e na

roca.

1.4.3 Os assentados e educadores entrevistados

Com relacdo aos assentados e educadores, foram realizadas 21 entrevistas. Foram: 4
assentados e liderancas entrevistadas, sendo 3 homens e 1 mulher; 4
assentados/educandos, sendo 3 homens e 1 mulher; 2 diretoras, sendo uma militante e
assentada e a outra moradora proxima ao assentamento e indicada pelo MST para a
direcdo da escola; 7 educadoras entrevistadas, sendo 5 assentadas e 2 ndo-assentadas e
dois grupos de alunos, sendo um do 6° ano, com 10 alunos e outro do 9° ano, com 5
alunos do Ensino Fundamental e 2 assentadas. Do total de entrevistas realizadas foram

utilizados trechos de 12 delas.
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1.4.4 As escolas pesquisadas

Quanto as escolas, compreendem salas de aulas vinculadas a escolas municipais ou
estaduais em acampamentos e assentamentos na regido de Frei Inocéncio (que estdo em
processo de estruturacdo), duas escolas no Vale do Rio Doce e uma escola no Vale do
Mucuri- Jequitinhonha. Como j& mencionado também, tendo em vista os graus de
organicidade do trabalho pedagdgico, acompanhou-se as duas escolas do Vale do Rio
Doce e a escola do Vale do Mucuri-Jequitinhonha. As trés escolas acompanhadas
tiveram em seu processo de constituicdo alguns pontos comuns, ou seja, iniciaram como
salas em barracas de lona, ainda no processo de acampamento e a partir dai iniciou-se
um processo de luta pela construcdo do que sdo hoje os prédios com a estrutura
administrativa e pedagdgica existente. Nesse processo de luta pela escola, a participacao

da comunidade foi intensa.

A Escola Estadual da Fazenda Aruega, atende os alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental e localiza-se no Assentamento Aruega, na cidade de Novo Cruzeiro.
Possui 5 turmas pela manha, de 1° ao 5° ano e uma de tempo integral, com alunos de 6°
ao 9° ano; no turno da tarde séo 4 turmas de 6°, 7° e 8° e uma de tempo integral com
alunos de 1° ao 5° ano. Esta escola tem uma boa estrutura fisica e esta cercada por
plantas, muitas arvores e uma horta que funciona como sala de aula para a educadora e
os educandos na disciplina de Horticultura; possui banheiros feminino e masculino,
cantina, secretaria e uma pequena biblioteca. A diretora desta escola foi indicada pelo
coletivo do assentamento. Do coletivo de 13 educadores, 2 sdo assentadas. Nesta escola

apenas 0s educandos do 6° ao 8° ano responderam 0s questionarios.

A Escola Estadual 1° de Junho possui, no turno da manha, 3 turmas sendo uma de 4° e
5° ano, uma de 3° e 4° ano e uma de 1° e 2° ano; a tarde ha uma turma de pre-escolar
ligada a prefeitura e a noite, trés turmas de Ensino Fundamental do 5° ao 8° ano e uma
turma de alfabetizacdo de adultos. Esta turma de alfabetizacdo de adultos integra o
Pronera e a educadora e 0s educandos ndo responderam o questionario. Tem uma turma
multiseriada de 1° ao 5° ano em Limeira, uma regido que pertence ao assentamento, mas
fica afastada da sede, pois l1a moram familias que tém filhos nesta fase escolar. Esta
escola possui uma boa estrutura fisica e estd cercada por grama, plantas, algumas
arvores e possui cantina, biblioteca com televisdo e 10 computadores com internet
(lenta, mas que os educandos utilizam mesmo assim), banheiros feminino e masculino e

uma quadra esportiva que atende aos alunos e ao assentamento. Nesta escola pude
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folhear o Projeto Politico-Pedagogico que fazia alguma articulagdo com os principios da
educacdo do MST. A diretora desta escola ¢ militante do MST h& mais de 10 anos e
assentada. Do coletivo de 13 educadores (incluindo a diretora e a coordenadora
pedagogica), 3 sdo assentadas. Nesta escola apenas os educandos do 5° ao 8° ano do

Ensino Fundamental responderam o questionario.

A Escola Estadual Josimar Gomes, fica no assentamento Oziel Alves Pereira, no
municipio de Governador Valadares. O nome da escola é homenagem ao menino
Josimar Gomes, assentado, que quando andava pelo pasto no assentamento, foi atingido
por um raio. A escola tem, no turno da manhd, uma turma de 3° ano e outra de 4° ano; a
tarde uma de 1° e 2° ano do Ensino Fundamental e uma de pré-escolar e a noite trés
turmas de Educacdo de Jovens e Adultos, sendo uma do 1° segmento, com alfabetizacdo
de adultos e duas do 2° segmento, sendo uma de 5° e 6° anos e outra de 7° e 8° ano do

Ensino Fundamental.

A escola tem cantina, banheiros femininos e masculinos para os educandos e um
banheiro coletivo para os educadores; quintal com plantas, arvores e alguns brinquedos
de pneus, ja bastante usados. Do coletivo de 8 educadores, 3 sdo militantes e assentados.

Nesta escola apenas os alunos da EJA do 1° e 2° segmento responderam o questionario.

A escolha dos educandos seguiu o critério de dominio das capacidades de leitura e
interpretacdo, uma vez que deveriam ler e responder o0 questionario e garantir a
participacdo dos educandos que de alguma forma estavam ligados ao mundo trabalho

dentro e fora do assentamento.
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CAPITULO 2

HOMEM, TERRA, TRABALHO E CAPITAL — O CONFLITO CAPITAL-
TRABALHO NO CAMPO E NA CIDADE E O MST

Neste capitulo discute-se a realidade do trabalho na cidade e no campo, no contexto do
capitalismo financeiro e do agroneg6cio, apresentando, em linhas gerais, 0 contexto da
crise econbmica atual, que tem inicio no final da década de 1970, integra todo o
processo de reestruturacdo produtiva®?, globalizacdo, mundializacdo do capital®® dos
anos de 1980 e 1990, para 0 que se constitui, nos anos 2000, em intensa financeirizacao
da economia, com profundos reflexos no mundo do trabalho no campo e na cidade. A
analise tomara o trabalho na cidade e no campo como foco, priorizando, tendo em vista

o tema central da tese, a questdo agraria e 0 MST.

Em relacdo ao processo de globalizacdo/ mundializacdo do capital, considera-se mais
adequado, para a analise que aqui se fara, o termo mundializacdo do capital, conforme

definido por Chesnais (2008), em seus dois sentidos,™* pois considera-se que a crise

12 o~ . . . . eLers
A reestruturagdo produtiva e industrial consiste em um processo que compatibiliza mudancas

institucionais e organizacionais nas relagées de produgao e de trabalho, bem como redefinicdo de
papéis dos estados nacionais e das instituicdes financeiras (Miranda, 1993), visando atender as
necessidades de garantia de lucratividade. Neste processo, a introdugdo das novas tecnologias
informatizadas tém desempenhado papal fundamental. (CATTANI, 2002)

B 0 termo globalizagdo tem sido utilizado em alusdo a uma multiplicidade de fenémenos que,
sobretudo a partir da década de 1970, estariam configurando uma redefinicdo nas relagGes
internacionais em diferentes areas da vida social, como a economia, as finangas, a tecnologia, as
comunicagdes, a cultura, a religido, etc.(...) Na esfera cultural, Featherstone (1994, p.12) salienta que a
uniformizacdo e a difusdo internacional de habitos, convenc¢des e informagdes sdo crescentes, sendo
exemplo o desenvolvimento de competi¢cOes esportivas e generalizagdo de conceitos padronizados de
cidadania em nivel mundial. (...) Na esfera econdmica, o termo remete a “...organizac¢do das estruturas
produtivas e ao aumento dos fluxos comerciais e crescente mundial no presente contexto de aceleragdo
do desenvolvimento tecnolédgico” (LAMOUNIER, 1996, p.92).(...) O qualificativo global, conforme
Chesnais (1996, p. 23) emergiu no principio dos anos 80, nas grandes escolas de Administracdo de
Empresas em universidades norte-americanas (Harvard, Columbia, Stanford, etc.), sendo
posteriormente popularizado em escala mundial por via da imprensa econémica e financeira anglo-
saxa.(CATTANI,2002)

" Porém, Chesnais (2008,p.14) postula que esse processo é melhor designado pelo termo
mundializacdo, o qual pode ser abordado em dois sentidos, ou seja, “como um regime institucional
internacional politico e econémico especifico cujo principal beneficidrio é o capital concentrado, nas
empresas transnacioanis (ETN), nos bancos internacionais e nas organizagdes capitalistas mais recentes,
menos estudadas mas, no entanto, muito poderosas que sdo os investimentos financeiros
“institucionais”; no segundo sentido, “o termo “mundializacdo do capital” designa um periodo
historicamente novo. Este é simultaneamente o periodo no qual os atributos mais fundamentais do
capital, evidenciados por Marx num momento em que eram mais uma potencialidade do que uma
realidade, adquirem o pleno desenvolvimento e aquele em que as contradigées fundamentais do
movimento de acumulac¢do do capital, contidas em parte no regime internacional anterior instalado em
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iniciada no final da década de 1970 acirra as contradi¢cfes do sistema capitalista em
escala mundial e esta tem como campo a economia mundial hierarquizada. Conforme o

autor:

Estamos diante de um sistema do qual uma das principais
caracteristicas € funcionar (fechar o ciclo do capital),
incorporando uma fragdo sé da populagdo mundial. Isto tem
implicacdes muito grandes, todas geradoras de barbarie.
(CHESNAIS, 2008, p. 38)

2.1 O trabalho na cidade e no campo no contexto do neoliberalismo e do
agronegocio - a luta do MST no Brasil e em Minas Gerais por Reforma Agréaria

A obra de Karl Kautsky, “A Questdo Agraria” é uma obra ainda atual e importante para
entendermos como o desenvolvimento do capitalismo modificou as relac6es de trabalho
e sociais no campo. Inicialmente, Kautsky (1980), diz que a agricultura ndo se desenvolveu
segundo 0 mesmo processo da industria, mas mesmo seguindo leis proprias, ambos 0s processos
tiveram 0 mesmo fim, ou seja, a acumulacdo capitalista. O desenvolvimento da industria e da
agricultura seguiu processos especificos, mas estes sdo conciliaveis, percebendo-se que o
desenvolvimento da industria e tudo o que ela gera em torno de si pode arrancar até mesmo a
terra do camponés nas épocas de crises. Com a industria moderna desaparece a inddstria
doméstica do camponés, surge 0 operario assalariado do campo e a substituicdo da antiga
sociedade da familia rural por grupos de operarios contratados. Segundo Kautsky (1980, p. 35)
“Todo esse processo comecou, conforme ja dissemos, durante a Idade Média, mas unicamente o

modo de producéo capitalista o acelerou a ponto de subordinar-lhe toda a populagéo rural.”

A agricultura moderna passa a ter um carater capitalista a partir de dois fatos
fundamentais: a propriedade individual da terra e o cardter de mercadoria que
apresentam todos os produtos da lavoura. A organizacdo das propriedades em grande
exploracdo e uma técnica mais aprimorada faz com que o capitalista tenha mais lucros
na agricultura, como acontece atualmente, quando o agronegdcio assume um potencial
mercadologico maior. Isso faz com que o outro lado, o pequeno produtor ou o

camponés que vive da agricultura de subsisténcia, abandone o seu trabalho livre e venda

1944-45, afirmam-se novamente como contradigGes que irdo se alastrar numa escala propriamente
planetaria.
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sua forca de trabalho para o capitalista das grandes exploragdes. Em relacdo ao Brasil,
Martins (1989, p. 13) diz que:

O acesso a terra por parte dos pobres e marginalizados é
instrumento de libertacdo apenas na medida em que questiona e
rompe o monopolio da propriedade por parte da burguesia
latifundista que tem na renda da terra a sustentagdo da sua
dominacdo politica, iniqua, retrograda e antidemocratica, fonte,
do inacreditavel atraso deste “pais do futuro”, que acumula
riquezas e, em escala maior, acumula miséria de toda ordem.

E por isso que, segundo o mesmo autor, a luta do camponés por terra e dignidade
recebeu poderosa e violenta resposta politica do Estado e das classes dominantes. A
participacdo militar na questao agréria esta diretamente ligada ao processo de ruptura do

vinculo de dependéncia e sujeicdo dos trabalhadores rurais aos seus patroes.

No tocante as condicdes econdmicas, a diferenca de gastos e investimentos em
pequenas e grandes propriedades estabelece uma desproporcionalidade grande na
concorréncia entre os pequenos e grandes produtores. Segundo Kautsky (1980, p. 125),
“O campongs, isolado, tendo a vender apenas uma pequena quantidade de produgao,
nao se aproxima do grande mercado”. Para o camponés isolado concorrer no mercado,
ele tem que intensificar o seu trabalho, prejudicando sua condicdo de vida e o seu lazer.
Nesse processo, toda a familia é envolvida no trabalho o que leva, em alguns casos, 0s
filhos dos camponeses a abandonarem o campo fugindo do trabalho arduo. Mas existe
uma dimensdo do trabalho do camponés que é a liberdade frente a um patréo.
“Trabalhamos no duro, mais que os jornaleiros, como escravos. A nossa unica vantagem
¢ sermos livres. Vivemos com muitas economias, e assim por diante.” (Kautsky, 1980,

p. 130)

Uma forma de fugir dos problemas causados pela concorréncia desigual com as grandes
exploracOes € a associacdo cooperativa. Segundo Kautsky, “elas obtém o que nao obtém
0 camponés isolado, isto é, o crédito do grande capital urbano nas condicGes do
capitalismo moderno.” Estas sociedades de crédito sao importantes para 0 progresso
econémico dos camponeses. As cooperativas fazem com que a parte do lucro que seria
do intermediario figue com os préprios camponeses e preservam o camponés do perigo

das falsificacdes.
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Outro aspecto destacado por Kautsky (1980) em relacdo as cooperativas é o fato de que
nelas ainda se mantém “o senso social da disciplina de outrem, atributos estes que sio
precisamente 0s mesmos desenvolvidos no artesdo que trabalha isoladamente. Porém,
por mais que as cooperativas possibilitem ao camponés aproveitar as vantagens dadas a
grande exploragdo €, somente, numa sociedade socialista que a cooperacao se realizara

por completo.

Outra questdo discutida por Kautsky é que o latifindio origina-se da centralizacdo da
propriedade que determina a centralizagio da administragio. E esta “a forma de
exploracdo monstro moderna” na agricultura. “A manutengdo do camponés abastado ¢
sobretudo desejavel por motivos politicos: é ele, e ndo 0 pequeno camponés, que
constitui o baluarte supremo da propriedade privada.” (KAUTSKY, 1980, p. 185) Ja a
proletarizacdo dos camponeses se da quando a propriedade fundiaria ndo tem valor no

mercado e o proprietario vende sua forca de trabalho.

O trabalho agricola assalariado é o trabalho acessorio para sobrevivéncia. A industria a
domicilio é outra forma de ocupacdo acessoria do camponés, sob o controle do
capitalista e com a matéria-prima proxima, por exemplo: fabrica de ardosia, lapis,
fabricacdo de cestos, serralheria, etc. Mas a industria domestica constituiu-se em fase
preliminar da grande inddstria, pois a maquina a faz supérflua. Esse processo gerou,
também, um processo de migracdo nos paises e entre paises de operarios agricolas. Na
tentativa de sobreviverem, estes operarios saem de suas terras e trabalham em outros

locais onde pagam melhor.

Enfim, o progresso das grandes cidades, a prosperidade, esgotam cada vez mais o solo e
impdem a agricultura encargos cada vez mais pesados; o desenvolvimento da grande
empresa expulsa do campo 0s pequenos camponeses, que constituem uma verdadeira
reserva de trabalhadores agricolas e as emigrac@es e migracdes periddicas resultam para

0 camponés em ganhos acessorios.

A diminuicdo da populacdo, ao atraso intelectual no campo, soma-se ainda, muito
frequentemente, a degenerescéncia fisica. Esta ndo se limita aos distritos industriais.
“Alimentacdo insuficiente, cébmodos sem nenhuma higiene, esgotamento organico,
sujeira, ignorancia, ocupacfes acessorias insalubres, industria a domicilio, contribuem
de vérias maneiras para a degenerescéncia fisica da populacdo rural”. (KAUTSKY,
1980, p. 243). Tais problemas levaram a uma sobreposi¢cdo da cidade ao campo e,

segundo Kautsky (1980, p. 229): “Quanto mais progride a evolugdo capitalista, quanto
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mais se acentuam as diferencas de cultura entre a cidade e 0 campo, quanto mais este
fica na rabeira, tanto maiores serdo 0s gozos e distrac0es que aquela oferece, em

contraposicdo ao meio rural”.

Pode-se dizer, em linhas gerais, que 0 mesmo processo de subsuncdo do campo a
cidade, vivido no contexto da industrializagdo moderna, verifica-se atualmente, ou seja,
0 desenvolvimento capitalista atual sobrepde o campo a cidade, o agroneg6cio a
agricultura familiar e coloca novas questdes no sentido da relagdo campo-cidade que, se
por um lado, aproximam estas realidades, também apresentam problemas e dificuldades
no que tange, por exemplo, as questdes ligadas ao trabalho e a educacdo. Mas segundo
Menezes Neto (1999, p. 98):

Quando se analisam as relagdes sociais no campo, neste novo
milénio, vé-se que, a0 mesmo tempo em que estas sociedades
campesinas mantém caracteristicas proprias, elas entrelacam-se
a economia e a cultura urbana, unem-se, globalizam-se,
mundializam-se. Existe um processo dialético de conservacéo e
mudanga. Existe um processo dindmico, onde o mundo rural
invade e é invadido pela cultura urbana, criando um campo de
dificil definicdo na relacdo urbano/rural. Neste momento de
globalizacdo do capital e da cultura, a questdo rural e urbana
apresenta-se com outra configuracdo, que deve ser vista como
uma possibilidade de encontro do “local ¢ do global”, pois a
globalizacdo é um processo que se expande para todos o0s
terrenos, como a cultura, a educacgdo, a ecologia, a politica e 0
lazer. Possibilidade que hoje aparece submetida aos
interesses da reproducdo do capital, mas que pode
configurar-se, contraditoriamente, numa perspectiva de
emancipacao. (grifos meus)

Nesse sentido, considera-se que o processo de desenvolvimento do capitalismo, no que
diz respeito a relacdo capital-trabalho, apresenta problemas comuns e especificos ao
campo e a cidade. Porém, tendo em vista a tematica desta tese, destacam-se dois
problemas comuns, ou seja, 0 processo de exploracdo, terceirizacdo e intensificacdo do
trabalho e a adequacdo da educacdo dos trabalhadores do campo e da cidade ao ideario
da Pedagogia das Competéncias, do aprender a aprender, visando a adequacdo dos

trabalhadores ao trabalho intensificado, tendo em vista a reproducao eficiente do capital.

Sendo assim, duas questBes apresentadas por Lénin (1975), ainda sdo pertinentes, ou
seja, a necessidade da unido da classe operaria com o campesinato para o enfrentamento

do capitalismo e constru¢do do socialismo, uma vez que o socialismo satisfaz o
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interesse de ambos; e a apropriacdo de toda a cultura produzida no capitalismo e sua
utilizacdo, uma vez que esta é necessaria para a formacéo dos trabalhadores, tendo em
vista dar-lhes condicGes de construirem seu processo de emancipagdo e conscientizacgao.
Nas palavras de Lénin (1975, p. 78): “Devemos servir-nos de toda a sua ciéncia,
tecnologia, conhecimento e arte sem os quais nos achamos impossibilitados de construir
a sociedade comunista.” Este € outro principio que orientou a construcdo dessa tese, ou
seja, a apropriacdo da cultura produzida pela humanidade deve ser realizada por todos
os trabalhadores do campo e da cidade para a luta por uma sociedade mais justa. Esta
deve ser a tarefa da educacdo que, mesmo com as contradi¢des postas no interior da

escola e da sociedade, possibilite a conquista da emancipagdo humana.

2.1.1 Os anos de 1980: a década perdida para quem?

Segundo Pochmann (2008, p. 146), “a contradicdo entre o enorme potencial agricola e a
persisténcia da fome e da pobreza no campo, encontra-se associada direta e
indiretamente ao comportamento distinto das politicas publicas tradicionais em relacédo
aos dois modelos agropecuarios no Brasil”, que tem suas diferengas intensificadas a
partir de 1960, ou seja, um modelo baseado na industrializacdo que reine menos de 5%
dos tomadores de créditos no pais, representando 40% do total de recursos, e outro
fundado em pequenas propriedades de agricultores familiares, que desenvolviam
culturas tradicionais, voltadas para o mercado interno, representando 80% do total dos
estabelecimentos rurais, mas com acesso apenas a ndo mais que 6% do total dos
recursos publicos. Este processo de modernizacdo no campo possui caracteristicas
conservadoras e excludentes. Se na década de 1970 ele significou “a intensa expulsdo
dos moradores do campo, mesmo com o aumento consideravel da area plantada em
todo o pais,” nas duas ultimas décadas do século XX a situagdo piorou, pois houve uma
queda estimada em 14,5% no total da area plantada. Verifica-se entdo que ndo é a
queda da area plantada que causa a expulsdo do homem do campo, mas as politicas
publicas que, na medida em que estabelecem uma prioridade de atendimento, tém
priorizado os ruralistas, expulsando grandes contingentes populacionais do campo. No
caso brasileiro houve e ha uma preferéncia do governo pela agropecuaria empresarial.
Assim, estes dois modelos agropecuarios convivem no Brasil, fazendo com que o pais

se transformasse em:
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Um grande celeiro mundial de produgdo alimentar sem ter
conseguido — ainda- superar o tradicional problema da fome e
da subnutricdo. A contradicdo entre o enorme potencial
agricola e a persisténcia da fome e da pobreza no campo
encontra-se  associada, direta e indiretamente, ao
comportamento distinto das politicas publicas tradicionais em
relagdo aos dois modelos agropecuarios no Brasil.
(POCHMANN, 2008, p. 146)

Segue-se a isso, segundo Pochmann (2008, p. 146-147) o fato de que este modelo
colheu trés resultados desfavoraveis no campo, ou seja: o primeiro foi a intensa
migracdo da mao-de-obra excedente do campo para a cidade, “entre as décadas de 1960
e 1980, cerca de 28 milhdes de pessoas deixaram o campo em todo o pais, conforme o
IBGE”; o segundo foi “o intenso processo de transferéncia de renda verificado nessa
area”, ou seja, quando se compara a evolugdo real do rendimento do trabalhador do
campo com o preco do arrendamento e da venda de terra, nota-se uma enorme
diferenciacdo entre 1960 e 1980, desfavoravel ao salario dos ocupados na producdo
agropecuaria”; terceiro foi a” enorme diversificagdo no rendimento das culturas por
regido brasileira”, o que, devido “ao foco das politicas publicas em algumas culturas e,
por consequéncia, em determinados estados produtores da Federacdo, prevaleceu a

desigualdade acentuada na evolugdo dos rendimentos agropecuarios.”

Quanto ao contexto politico, econdémico e social, a década de 1980 é marcada pelo o
que Martins (1986) chama de “pacto politico de 1984”. Segundo ele este pacto, que teve
como figura central Tancredo Neves, foi uma trai¢ao aos trabalhadores que fizeram suas
lutas anteriores desaguarem na Campanha das “Diretas Ja!”. Concordando que as
condicBes politicas, na transicdo da Ditadura Militar para a “Nova Republica”, ndo
pareciam oferecer outra alternativa, o autor considera que 0s movimentos sociais no
campo e na cidade, cooptados pelos sindicatos e pelos partidos fragmentados, estavam
politicamente enfraquecidos. Segundo Martins (1986, p. 15) “O pacto excludente deixou
de fora os atores mais importantes do processo de desgaste politico da ditadura — os operarios e
os trabalhadores rurais, sem nos esquecermos dos grupos indigenas e de sua agdo corrosiva

sobre setores do velho regime.”

Apesar de ndo por fim & luta dos movimentos sociais, o “novo regime politico tenta
impor as diferentes classes fora do poder, aos trabalhadores, o seu pacto social.”
(MARTINS, 1986, p. 15-16). Este pacto politico € a0 mesmo tempo um pacto de

classes, uma vez que os candidatos que compdem a chapa eleita indiretamente pelo
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Colégio Eleitoral, segundo Martins (1986), representam o casamento de Dona Terra e
Senhor Capital, ou seja, José Sarney como grande proprietério de terras no Maranhdo
representa as oligarquias agrarias e Tancredo Neves como histérico politico mineiro
representa a Alianca Democratica das oligarquias cafeeiras e industriais. Nesse
contexto, aos trabalhadores da cidade e do campo cabe continuar a luta se quiserem ver
suas demandas atendidas.

Para Graziano da Silva (1996, p. 109), a década de 1980 néo ¢ a “década perdida”, mas
“década perversa” em relagdo as politicas agricolas e agrarias. De 1981 a 1984 tem-se
um periodo fortemente recessivo, com quedas expressivas no PIB em 1981 e 1983, ou
seja: “O ano de 1983 foi particularmente critico: repetiram-se as elevadas taxas
negativas de variacdo do PIB industrial de 1981, agora também na agropecuaria, as
taxas inflacionérias saltaram para 160% a.a e a divida externa se aproximou de US$100
bilhdes.” (GRAZIANO DA SILVA, 1996, p. 108). Em relacdo ao setor agropecuario,
em 1980/1981, 1982/1983 o governo teve que importar alimentos basicos devido a
frustracbes de safras por razbes climaticas. Segundo Delgado (1988, citado por
GRAZIANO DA SILVA, 1996, p. 111), apds a moratoria do México em 1982, ocorrem
mudancas nas condicdes de financiamento da divida externa dos paises latino-
americanos, 0 que os leva a buscarem politicas que lhes garantissem saldos comerciais
crescentes para cobrir os custos da divida. No caso brasileiro, a busca por esses saldos
se deu no setor agricola e dos ramos agroindustriais processadores. Nesse sentido, 0
saldo do comércio agricola a partir de 1983 elevou-se substancialmente e entre 1983 e
1985 passou a representar algo em torno de 75% dos juros brutos da divida externa
brasileira. Mas essa potencialidade do setor agricola s6 trouxe rentabilidade para
determinados setores empresariais, tendo em vista a politica implementada que,

segundo Graziano da Silva (1996, p. 112) se expressou em:

a) Duas maxidesvalorizacdes cambiais (em fins de 1979 e em
fevereiro de 1983), que elevaram o0s precos relativos dos
chamados exportaveis (...); b) modificagdes na sistematica de
garantia dos pregos minimos, a partir de 1981, introduzindo
indexacdo combinada com sua elevacdo em termos reais; c)
concessao de crédito de custeio a taxas reais de juros negativos,
mantendo-se a oferta de fundos relativamente estavel ou
ligeiramente declinante ente 1980 e 1984; d) queda acentuada
na concessao de crédito para investimento e elevacdo das taxas
nominais de juros.
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Buscando estabilizar a economia, 0 governo decreta o Programa de Estabilizacdo
Econémica — Plano Cruzado, em 28/08/86, que tinha como instrumentos bésicos a
desindexacéo e o tabelamento de precos pelo prazo de um ano. A expectativa era de que
a inflacdo zerasse com o congelamento de precos, mas isso fez o governo, ao longo de
1986,

Realizar importagcbes vultosas, especialmente de alimentos
necessarios para fazer frente a expansdo da demanda, reduzindo
assim os saldos do balanco de pagamentos, bem como teve que
instituir subsidios e reduzir aliquotas, transformando a politica
fiscal num apéndice do controle de precos e agravando ainda
mais o caixa do setor publico”. (GRAZIANO DA SILVA,
1996, p. 114)

Citando Marques (1988, p. 127), Graziano da Silva (1996, p.115) diz que a indecisdo do
governo em flexibilizar os precos por questdes econdmicas primeiramente e depois por
questdes politicas, fez com que o congelamento de precos se impusesse e 0 governo
perdesse a oportunidade de coordenar o processo, sendo que, “o fim do congelamento
dias apos as elei¢des abriu um processo anarquico de reajustes de precos, agravado por
uma deterioracdo nas finangas publicas e uma crise cambial que obrigou o governo a
decretar moratoria, em face da virtual impossibilidade de honrar seus compromissos

externos”.

Pochmann (2008, p. 148) diz que as politicas publicas para o campo a partir da segunda
metade da década de 1980, sofrem duas modifica¢des importantes. Uma consistiu “nas
modificacdes no Sistema Nacional de Credito Rural e no programa de Preco Minimo,
bem como as politicas direcionadas ao desenvolvimento agropecuario de longo prazo”,
ganhando relevancia “as questdes associadas aos financiamentos de longo prazo, ao
papel dos bancos e cooperativas de crédito, aos atendimentos dos pequenos produtores e
a clientela da reforma agraria.” Nesse sentido, “o papel do Estado continuava a ser
importante para redefinir as politicas de desenvolvimento do trabalho no meio rural,
especialmente a politica agropecuaria do governo da Nova Republica (1985 a 1990).” Ja
a segunda modificacdo foi “a mudanca radical na conducdo das politicas para o setor
agropecuario, com a profunda revisao do papel do Estado e orientacdo por critérios do

mercado,” que vai se intensificar na década de 1990.

O fracasso do Plano Cruzado, criado em 1986, gera uma instabilidade econdémica nunca

vista no pais. Politicamente o governo Sarney ndo tinha muita legitimidade e a década
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termina com frustracdes e esperancas nas eleicdes de 1989. Em relacdo a Reforma
Agréria, a Nova Republica se propde aplicar o Estatuto da Terra®>. Mas segundo
Graziano da Silva (1996, p. 121):

Uma avaliacéo realizada em 1986 mostrou que menos de 10%
das metas previstas no primeiro ano de sua vigéncia haviam
sido cumpridas, e que 0S recursos previstos para o triénio de
1987/89, na melhor das hipéteses, permitiriam assentar 308 mil
familias do contingente total de 1,4 milhdo originalmente
previstos.

Quanto ao mercado de trabalho, segundo Pochmann (2008, p. 66) a partir de 1980,
houve uma desaceleracdo na queda das ocupacdes do setor primario da economia e
diminuicdo da contribuicdo do setor secundario no total das ocupacGes. O setor terciario
inchou ao mesmo tempo em que o0 desemprego aumentava e as ocupacdes geradas eram

mais precarias.

Em relacdo ao mercado de trabalho rural, houve a continuidade da reducéo relativa da
participacdo da mao-de-obra rural ocupada no total da ocupacédo brasileira, com queda
de quase 10% no emprego assalariado e o aumento dos ocupados remunerados em
quase 18%. (POCHMANN, 2008, p. 152) Essas mudancas nas formas de ocupacéo e
inser¢do no mundo do trabalho da Populagdo Economicamente Ativa — PEA, na cidade
e no campo, demonstram o processo de reorientacdo econdmica e politica em torno do

ideério neoliberal que se intensifica a partir de 1990.%°

Verifica-se que a década de 1980 foi perversa no sentido de que, quem pagou a conta do
pacto politico e incompeténcia administrativa do governo Sarney, mais uma vez, foram
os trabalhadores. No que diz respeito ao que poderia ser a esperanca, ou Seja, O
Congresso Constituinte e a Constituicdo de 1988, no contexto desse pacto, ndo houve

avancos significativos, como queriam 0s movimentos sociais que se articularam em

13 0 Estatuto da Terra constitui-se na Lei 4.504 de 30 de novembro de 1964, promulgada pelo governo
militar do Mal. Castelo Branco. Redigida por um grupo de especialistas progressistas, entre eles José
Gomes da Silva, foi muito importante para a histdria da reforma agrdria, por ser a primeira lei brasileira
a tratar da questdo da terra. Criou um organismo publico para implementar a reforma agrdria, o atual
INCRA, e consolidou o instituto legal da desapropriacdo de latifundios pelo poder publico.(STEDILE;
FERNANDES, 1999)

® Em seu livro O emprego no desenvolvimento da nagdo, lancado pela Boitempo em 2008, Marcio
Pochmann apresenta diversos dados sobre o mercado de trabalho no Brasil nos Ultimos 40 anos. Tomar-
se-a este trabalho como referéncia, tendo em vista a riqueza e abrangéncia dos dados, principalmente,
para a discussdo que se fara sobre as décadas de 1990 e 2000.
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torno da luta por uma Constituicio mais democratica. Restou entdo a estes, lutas

pontuais para mudancas profundas que também n&o se efetivaram.

Um destes movimentos foi 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST,
que no contexto repressor da ditadura militar e da imposicdo do pacto politico da elite
agraria e industrial inicia um processo de organizagdo que avancara até os dias atuais,
defendendo ndo somente uma reforma agraria que mexa na estrutura fundiaria do pais,
mas também um projeto de desenvolvimento para todos os brasileiros sob controle dos

trabalhadores.

O processo de organizacdo social do MST, Segundo Caldart (2004) compreende trés
momentos: “o primeiro ¢ o da articulagdo e organizacdo da luta pela terra para
construcdo de um movimento de massas de carater nacional; o segundo momento € o do
processo de constituicdo do MST como uma organizac¢do social dentro do movimento
de massas; e o0 terceiro momento, o atual, € o da inser¢cdo do movimento de massas e da
organizacgdo social MST na [uta por um novo projeto de desenvolvimento para o Brasil”
(grifos da autora). Segundo Caldart (2004) sdo momentos cumulativos e que precisam

ser compreendidos articuladamente, mas com suas especificidades historicas.

O MST nasce da articulagéo das lutas pela terra que foram retomadas a partir do final da
década de 1970, especialmente na regido centro-sul do Brasil e que aos poucos foram se
espalhando pelo pais inteiro. Sua gestacdo se da no periodo de 1979 a 1984, sendo
criado formalmente no Primeiro Encontro Nacional de Trabalhadores Sem Terra que
aconteceu de 20 a 22 de janeiro de 1984, em Cascavel, no Estado do Parana. Neste
encontro estiveram presentes trabalhadores rurais de doze estados, nos quais ja se
desenvolviam outras formas de luta ou de resisténcia na terra e de entidades que eram
apoiadoras ou articuladoras dessas lutas. Segundo Stédile e Fernandes (1999, p. 19), o
MST nasce das lutas que ja ocorriam nos estados de Mato Grosso do Sul, S&o Paulo,
Parana, Santa Catarina ¢ Rio Grande do Sul, sendo, portanto, “simplista dizer que 0
MST surgiu na regido norte do Rio Grande do Sul, embora aqueles camponeses possam

ter na memoria a experiéncia historica de lutas anteriores.”

Para a constituicdio do MST como um movimento social organizado, trés vertentes
social-ideoldgicas contribuiram: o trabalho pastoral da Igreja Catdlica, através da CPT e
da Igreja Luterana (no sul do pais); as liderancas do nascente sindicalismo combativo,

das oposi¢oes sindicais e os lutadores sociais que militavam em diferentes organismos.
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Sdo trés os conjuntos de fatores complementares que levaram a génese do MST: o
primeiro diz respeito as pressdes objetivas da situacdo sécio-econbmica dos
trabalhadores do campo e especificamente na regido em que surgiu o MST. As
transformacdes que a agricultura brasileira sofreu na década de 1970, que consistiu em
um rapido e intenso processo de mecanizacdo das lavouras, principalmente no sul do
Brasil, e que expulsou do campo, de modo muito rapido, no periodo de 1975 a 1980, um
contingente de trabalhadores rurais que viviam como arrendatérios, parceiros ou que se
reproduziam como filhos de agricultores, em uma agricultura de uso intensivo da méo-
de-obra. Por causa da mecanizacdo, a maioria dessa forca de trabalho ndo era mais

necessaria.

Duas alternativas aparecem para estes trabalhadores expulsos do campo: o0s projetos de
colonizacéo nos Estados de Ronddnia, Para e Mato Grosso ou tornar-se mao-de-obra na
cidade, atraidos pelo “milagre brasileiro”. Porém, a falta de condicdes, ndo adaptacéo as
culturas diferentes e a crise da induastria brasileira, fizeram com que as duas alternativas
ndo se concretizassem. Isso gerou um contingente populacional com disposicdo para

lutar pela terra em seus préprios locais de moradia.

O segundo aspecto diz respeito ao contexto politico do Brasil naquele periodo. Foi um
momento historico forte no processo de redemocratizacdo do pais. A reacdo a ditadura
militar e a organizacdo de diversos movimentos de trabalhadores criou um contexto
favoravel para o surgimento do MST. Em 1978 e 1979 tém-se as greves operarias que

vao apresentar no cendrio politico nacional uma nova cultura politica.

O terceiro aspecto estd na tradicdo de luta pela terra em nosso pais. Segundo Caldart
(2004) “cada sem-terra de hoje carrega em si (ainda que ndo saiba disso) a heranca de
Sepé Tiaraju, de Zumbi dos Palmares, dos camponeses que lutaram em Canudos,

. 17
Trombas e Formoso, Contestado, nas Ligas Camponesas”.

Jodo Pedro Stédile, um dos fundadores do MST, (citado por Caldart, 2004), mostra que
0 movimento tem trés caracteristicas que o definem: a primeira é o fato de ser um
movimento popular, que abriga todas as pessoas, desde familias sem-terra a pessoas
gue, mesmo sem serem camponesas, reconhecem a legitimidade da luta pela terra, dai
tém contribuicdo a dar ao movimento. A segunda caracteristica € que 0 MST tem um

componente sindical, no sentido de corporativo; a organizacdo e as lutas acontecem em

7 Em Morishawa (2001) e Laureano (2007) ha referéncia as lutas pela terra no Brasil antecessoras ao
MST.
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torno de demandas especificas, ndo se restringindo a conquista da terra. A terceira
caracteristica € ter um componente politico, presente desde o inicio, e certamente
influenciado pela génese do movimento: que a luta pela terra e pela Reforma Agréria so
terdo avancos se forem compreendidas como parte da luta de classes.

Neste momento inicial de constituicio do MST, no qual se d&a a articulacdo e
organizacdo da luta pela terra para a construcdo de um movimento de massas de
carater nacional, 0s sem-terra se constituem enquanto sujeitos histéricos organizados em
torno de um movimento de massas. A expressdo sem-terra designa os trabalhadores e
as trabalhadoras que trabalham a terra sem serem proprietarios dela ou aqueles que tém
uma propriedade tdo pequena que ndo consegue atender as suas necessidades basicas de
sobrevivéncia.'® Segundo Caldart (2004, p. 118-119):

Em uma definicdo mais precisa, entdo, sdo considerados sem-
terra os parceiros, trabalhadores sem propriedade que produzem
em parceria com o dono da terra, passando-lhe parte da
producdo; os pequenos arrendatarios, que produzem em uma
terra arrendada por um valor fixo; os posseiros, aqueles que
vivem e trabalham em uma terra como se fosse sua, mas que
ndo tém titulo de propriedade, podendo ser expulsos a qualquer
momento; os assalariados rurais, os trabalhadores que vendem
sua forca de trabalho aos donos de terras, geralmente aos
fazendeiros; 0s pequenos agricultores, modulo que varia
segundo as regides, de modo geral, considerado assim 0s que
tém menos de cinco hectares de terra; e os filhos de pequenos
agricultores, aqueles que ndo conseguirdo se reproduzir como
agricultores através da terra de seus pais, ja que dividida entre
todos os irmaos ird tornar-se de tamanho insignificante. Ja na
época de surgimento do MST isso situava 0s sem-terra em um
universo aproximado de quatro milhdes de familias em todo o
pais.

O segundo momento é o da constituicdo do MST como uma organizagdo social dentro
de um movimento de massas. O MST busca construir-se também como uma
organizacdo social, que além da luta pela terra como seu eixo central, passa a ter na sua
agenda politica outras lutas que se combinam com o objetivo mais amplo da Reforma
Agréria. Este momento comeca em 1986, 1987 e continua até hoje, dada a existéncia de

niveis de organizacdo a serem consolidados e desafios organizativos a serem superados.

1 Segundo Caldart (2004) a expressdao Sem Terra sem o hifen, portanto, passa a designar esse sujeito
histdrico e todo o significado da luta pela terra que o MST congrega. A partir desta pagina, passa-se a
utilizar as expressdes Sem Terra para se referir aos sujeitos camponeses militantes do MST e a palavra
Movimento em substituicdo, em algumas situagGes a expressdao MST, tendo em vista evitar repeticdes.
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Para Caldart (2004, p. 130), a expressdo que define o MST a partir desse momento é

organizacdo social, pois 0 Movimento “passa a assumir caracteristicas organizativas e

de atuacdo na sociedade que extrapolam o carater temporério e o perfil comum a um

movimento social de massas.”

Em Minas Gerais, 0 MST teve inicio com a ocupacdo da fazenda Aruega, no municipio

de Novo Cruzeiro, na regido do Vale do Jequitinhonha, em 02 de fevereiro de 1988. A

ocupacdo contou com a participacdo de 400 familias. Segundo uma lideranca estadual

do MST em MG, o Movimento em Minas inicia em 1985, ap6s o | Congresso Nacional

do MST que aconteceu em janeiro de 1985, para o qual foram enviados dois

representantes, ou seja:

NO6s ja éramos um grupo maior, porque na verdade o
surgimento do MST em Minas se deu totalmente por dentro do
trabalho da igreja, da construgdo das Comunidades Eclesiais de
Base e todos noés éramos membros das comunidades e
dirigentes das comunidades e o0 paroco nosso que era 0 padre
Gerbnimo, ele era coordenador nacional da CPT e também a
nivel nacional 0 movimento se cria a partir da CPT. Entdo a
influéncia do padre Gerénimo foi decisiva nessa criagdo do
movimento, ele é que na verdade ajuda a criar o0 movimento em
Minas. Entdo a partir dessa ida dos dois companheiros pro
congresso, ja iniciou-se entdo a articulacdo e, com 0 movimento
a nivel nacional, vieram de la entdo esses dois companheiros,
Antonio e Francina, com o compromisso de construir 0 MST
em Minas. Foi a partir dai que (...) nés criamos grupos de Sem
Terra em todas as comunidades de Poté e, apds essa criacdo das
coordenagfes nas comunidades, nds criamos a coordenacdo
estadual e ai partimos para a regido, que foi a regido de Mucuri.
No6s fomos para Tedfilo Otoni, para Ouro Verde, e ai fomos
estendendo para Pavao até nds atingirmos a organizacao em 14,
15 municipios. Destes 14-15 municipios, 12 deles, inclusive,
participaram da primeira ocupagdo que ocorreu em Novo
Cruzeiro, a ocupacédo da Fazenda Aruega, em 02 de fevereiro de
1988. Entdo 12 municipios da regido de Mucuri e
Jequitinhonha, pegamos parte dos vales, articulamos ali dois
vales e foi uma construgdo muito bonita porque estava no
periodo de ascensdo mesmo do MST. ( Integrante da Coordenagéo
Estadual do MST/MG)*

' Entrevista concedida a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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Em Minas Gerais, como no Brasil, 0 MST se constituiu contando com a participacdo da
igreja, através das Comunidades Eclesiais de Base — CEB’s”® e da Comisséo Pastoral da
Terra - CPT?. Nesse periodo 0o Movimento também se estendia para o Espirito Santo e
Bahia, 0 que fazia, segundo esta lideranca, com que fosse um processo de expansdo do
Movimento em Minas articulado com os processos de expansdo para o Espirito Santo e
Bahia.

Apobs a ocupacgdo da Fazenda Aruega, 0 Movimento ocupa a fazenda Cafezinho, que é
vizinha a area onde esta situada a Fazenda Aruega, mas sdo despejados. Porém nao

desistem e continuam:

Ai, desse acampamento, surgiu uma ocupacdo em Tedfilo
Otoni, na Fazenda Bela Vista. Esta fazenda n6s ndo
conseguimos ficar nela, foi o despejo mais violento que nés
sofremos em Minas Gerais; enfim, ap6s mais uns dois anos de
luta para ocupar a fazenda Bela Vista, n6s conseguimos a
Fazenda Santa Rosa no municipio de Itaipé. Entdo, na verdade,
ficamos com estas duas conquistas Aruega e Santa Rosa em
Itaipé. Passamos um periodo praticamente longo, de 1988 até
1993 sem mais nenhuma conquista. Foram 5 anos, foi um
periodo muito arduo, foi exatamente esse periodo, ai de final de
89, 90 que iniciou-se entdo o governo Collor, toda aquela
conjuntura dificil do governo Collor, que inicia seu governo
com a decisdo tomada de acabar com o MST. ( Integrante da
Coordenacéo Estadual do MST/MG)%

A violéncia a qual se refere a lideranca estadual do MST em Minas marcou e marca a
historia da luta pela terra no Brasil. Segundo Martins (1986, p. 35), em todos 0s anos da
Ditadura Militar foram feitas cerca de 170 desapropriacdes de terra, sendo que s6 em
1981 houve mais de 1.300 conflitos, envolvendo 1 milhdo e 200 mil familias, ou seja,

predominou a violéncia e ndo as desapropriacdes.

2% As Comunidades Eclesiais de Base- CEB’s, tém como origem provavel a cidade de Nisia Floresta, em
Pernambuco, por volta dos anos de 1980. As CEB’s se espalharam pelo Brasil, principalmente nas
décadas de 1970 e 1980. A ideologia religiosa que alimenta as CEB’s é a Teologia da Libertacao,
tendéncia progressista da igreja catdlica que surge em um momento de crise desta instituicdo. O
principio diferenciador das CEB’s em relacdo a igreja catdlica tradicional, é a opgdo pelos pobres, mas
qgue implicava em discutir e trazes solugdes para essa populacdo para além dos meios espirituais. Nesse
sentido, é forte a atuagdo das CEB'’s junto aos movimentos sociais diversos.(PINHEIRO, 2007)

1 A Comiss3o Pastoral da Terra — CPT, surgiu em Goiania(GO), em 1975. Constitui-se em uma corrente
pastoral das lIgrejas Cristds que aglutina agentes de pastoral, padres e bispos progressistas que
desenvolvem uma pratica voltada para a realidade social.

?? Entrevista concedida a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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Tamanha violéncia sofrida, ndo arrefeceu a luta, mas também néo significou avancos no
que se refere & Reforma Agraria. Segundo Martins (1986, p. 49) “Ja na vigéncia do
Estatuto, entre 1960 e 1970, essa distribuicdo de terras novas sofreu modificacoes,
beneficiando os grandes proprietérios: 35% dessas terras foram para os pequenos e 65%
para os grandes. Entre 1970 e 1980, a década da grande violéncia no campo, 0s
pequenos receberam 6% das terras novas e 0s grandes ficaram com 94%. E em Minas
Gerais, continua a lideranca estadual entrevistada, “mesmo com a repressdo, continuou
0 processo de expansdo do Movimento para a Regido do Rio Doce que foi uma deciséo

acertada, mas era uma regido dificil”, ou seja:

A regido do Vale do Rio Doce, na década de 1960 e 1970, foi
palco de massacres camponeses, de extingdo de familias, um
conflito muito grande. Inclusive diz a histéria que aqui foi palco
da articulacdo do golpe militar de 64, em funcéo da Fazenda dos
Ministérios estar destinada a reforma agraria. Entdo ao
tomarmos a decisdo de vir para o Vale do Rio Doce nés
tinhamos essa preocupacdo. Assim, mesmo sabendo que seria
uma base importante do movimento, devido a esta trajetéria
histérica de lutas, temiamos que estes conflitos fossem
retomados. ( Integrante da Coordenacdo Estadual do
MST/MG)?

Numa articulacdo do MST em Minas, contando com o apoio de alguns politicos, com o
governador Newton Cardoso em 1986, a proposta era de que, na Fazenda Ministérios,
fossem assentadas algumas familias e de que la também continuasse instalada a empresa
Epamig. Porém, tendo em vista, a pressdao dos latinfudiarios da regido isso ndo

aconteceu, segundo esta lideranca aqui referida:

Entdo foi exatamente nessa negociagdo que nds sentimos a
reacdo, o poder de articulacdo politica, a forca que tém os
latifundiarios, ou pelo menos tinha, aqui na regido. Eles se
articularam, inclusive, muito a partir da for¢a militar mesmo, os
militares se articularam para sabotar, e ndo deixar ocorrer,
acontecer o assentamento a4 naquela area. E incrivel, uma
guestdo marcante que precisa ficar registrada na historia é que
no dia que nés fomos vistoriar a &rea, conhecer a 4rea,
estavamos nds sem-terra e mais uma delegagdo de 5 deputados

>* Entrevista concedida a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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que vieram de Belo Horizonte. N6s fomos barrados, para nao
entrar na fazenda e 14 estava instalada a empresa de pesquisa
que € a Epamig. E foram vérias viaturas que chegaram para
impedir a vistoria. Tinha deputados, tinha o pessoal da
universidade. Imagina a reacao, e isso, para (vocé) ver, nds nao
estavamos sozinhos. Inclusive a Maria José, deputada, de
Teofilo Otoni estava junto. Entdo, assim, (...) quando nds
decidimos vir para ca para negociar area, houve essa reacao e
eles, de uma certa forma, conseguiram mesmo, eles
inviabilizaram, nds ndo conseguimos a fazenda nessa época.
(Integrante da Coordenacio Estadual do MST/MG) #*

E interessante ressaltar, como ja foi mencionado, que em Minas Gerais, através de
Tancredo Neves e Aureliano Chaves, comp0s-se 0 Pacto Politico da transi¢cdo Ditadura
Militar-Nova Republica, sendo entdo a politica agraria para Minas e a repressao aos

movimentos do campo, a mesma aplicada para todo pais.

2.1.2 Os anos de 1990: o neoliberalismo collorido e a intensa precarizacdo do

trabalho na cidade e no campo

A politica implementada pelo governo Collor a partir de 1990 foi de total adesdo a
agenda neoliberal, significando mais prejuizos para a classe trabalhadora brasileira, do

campo e da cidade.

A agenda politico-econémica implementada no Brasil a partir de 1990, fundamenta-se
no ideario do neoliberalismo. Como uma nova ideologia do capitalismo, defende os
seguintes principios basicos: minima participacdo estatal nos rumos da economia do
pais; pouca intervencdo do governo no mercado de trabalho; politica de privatizacdo de
empresas estatais; livre circulacdo de capitais internacionais e énfase na globalizacao;
abertura da economia para a entrada de multinacionais; ado¢cdo de medidas contra o
protecionismo econdmico; desburocratizacdo do Estado: leis e regras econdmicas mais
simplificadas para facilitar o funcionamento das atividades econémicas; diminuicdo do
tamanho do estado, tornando-o mais “eficiente”; posicdo contraria aos impostos e
tributos excessivos; aumento da producdo, como objetivo basico para atingir o

desenvolvimento econdmico; contra o controle de precos dos produtos e servi¢os por

** Entrevista concedida a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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http://www.suapesquisa.com/globalizacao
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parte do Estado, ou seja, a lei da oferta e demanda é suficiente para regular os precos; a
base da economia deve ser formada por empresas privadas; defesa dos principios

econdmicos do capitalismo.

Esse ideéario neoliberal tem por base o processo de reestruturagdo do capitalismo
empreendido desde 1970 entre as sociedades avangadas e ocorre no contexto da
mundializacdo do capital. A reestruturacdo produtiva imprime mudangas no processo
de producdo com novas tecnologias e novos padrGes de gestdo e organizacdo do
trabalho que vao tomar por referéncia 0 modelo japonés, o sistema Toyota, no qual a
flexibilidade constitui-se o principio central.

Em relacdo a reestruturacdo produtiva, esta compreende um conjunto de
transformacdes técnicas, econbmicas e sociais que se efetiva no interior do padréo
convencional de producdo em massa — fordista. Em relagéo as transformacges técnicas,

a grande novidade é a microeletronica e a nova forma de gestéo do trabalho.

A microeletrénica dara a base técnica da nova forma do progresso técnico-cientifico e o
Toyotismo compreendera a nova organizacao do trabalho que se orienta nas células de
trabalnho com diversas funcbes, onde se exige do trabalhador polivaléncia,
multifuncionalidade, desespecializacdo. Neves (1998, p.333), aponta como
conseqliéncias da reestruturacdo produtiva: “A heterogeneidade e a fragmentacdo da
classe trabalhadora, a diminuicdo de postos de trabalho e de empregos no setor
industrial e a diversificacdo crescente do setor de servi¢os, aumentando a demanda em
algumas areas, mas desempregando grande contingente de méao-de-obra, como por
exemplo, no setor bancario.” Mas, 0 mais critico nesse processo de reestruturacao é que
ndo foram gerados empregos suficientes para atender a mdo-de-obra desempregada da
industria.

Para Antunes (2002), a reestruturacdo do padrdo produtivo, estruturado sobre o
taylorismo-fordismo®, “busca repor os patamares de acumulacdo do periodo anterior,

especialmente no p6s-45”; sendo que esta reestruturagdo, ndo transforma os pilares

essenciais do modo de producdo capitalista. Fazendo referéncia a Bernardo (1996),

>0 Taylorismo é uma estratégia patronal de gestdo/organizacdo do processo de trabalho e, juntamente
com o fordismo, integra a Organizagdo Cientifica do Trabalho. Conjugado a utilizagdo intensiva da
magquinaria, sua énfase é no controle e na disciplina fabris, com vistas a eliminacdo da autonomia dos
produtores diretos e do tempo ocioso como forma de se assegurarem aumentos na produtividade do
trabalho. (CATTANI, 2002)
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Antunes (2002) apresenta um novo e talvez mais significativo elemento desse processo
de reestruturacdo produtiva que é:

A apropriacdo das capacidades de “imaginacio, os dotes
organizativos, a capacidade de cooperagdo, todas as
virtualidades da inteligéncia. Foi com esse fim que
desenvolveram a tecnologia eletrénica e os computadores e que
remodelaram os sistemas de administracdo de empresa,
implantando o toyotismo, a qualidade total e outras técnicas de
gestdo. (...)” (BERNARDO, 1996 citado por ANTUNES, 2002,
p. 45, grifos meus)

Dessa forma a perversidade do capitalismo estaria aumentando, pois ele ndo s6 domina
0 corpo do trabalhador, seus movimentos (taylorismo-fordismo), mas também sua
mente, sua consciéncia, sua inteligéncia. Se no taylorismo-fordismo, o controle era do
tempo e dos movimentos, no Toyotismo?® o controle é da consciéncia, das capacidades
intelectuais e das relagdes de trabalho. Faz-se a cooptacdo da inteligéncia, da
consciéncia e do desejo do trabalhador. Até o tempo livre do trabalhador em diversas

profissdes € confiscado para a producéo.

Assim, no contexto da globalizacéo, reestruturar a producdo significa adequa-la ao
mercado competitivo mundial e responder a l6gica do capitalismo, ou seja, mais lucros
e menos gastos. A “fabrica enxuta”; o trabalhador polivalente, qualificado; o discurso
da competéncia; as células de producéo, enfim, o modo flexivel de producéo, nada mais
¢ do que novos elementos reestruturantes do novo modo de producdo capitalista:

neoliberal globalizado.

A expressao Toyotismo designa algumas estratégias de organizacdo do processo de trabalho que tém
como principais aspectos: a alternancia dos trabalhadores entre os diversos postos, como instrumento
de capacitagdo e motivagdo; o trabalho em equipes ou “células”, celebrizado na Toyota (por isso a
expressdo toyotismo); a atribuicdo das tarefas de controle de qualidade do produto e/ou manutengdo
de maquinas e equipamentos aos operdrios da producdo e gestdo de fluxo de materiais e de
informacdo, a producdo Just-in-time, que compreende a eliminagdo de estoques de matérias-primas, de
produtos acabados e estoques intermediarios; maior organicidade e equalizagdo dos tempos entre as
equipes, com destaque para o Kanban, assegurando desburocratizacdo e ganhos de produtividade. Mas
esse modelo de organizacdo do processo de trabalho integra-se ao Modelo Japonés de producdo que
compreende um conjunto de técnicas de organizacdo da producgdo industrial, de praticas
administrativas, relagdes de trabalho e principios de gestdo consagradas na década de 1980, que
comporta além do toyotismo, uma relacdo de cooperacdo entre capital, geréncias e empregados,ao
invés do carater conflitivo do fordismo; relagdes interempresariais, com a focaliza¢cdo de cada empresa
na sua “vocacdo” principal e vinculos estaveis e estreitos entre as empresas clientes e fornecedoras; e
modo de regulacdo no qual o aparato institucional com regulacdo do padrdo de consumo, politicas
fiscais, de crédito e poupanga, canalizagdo de investimentos e uma vinculagdo “quase simbdlica” entre
o Estado e os grandes grupos empresarias, configuram o Modelo Japonés de produgdo como um todo.
(CATTANI, 2002)
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A tese de Antunes (2002) é que a “sociedade do capital ¢ sua lei do valor necessitam
cada vez menos do trabalho estavel e cada vez mais das diversificadas formas de
trabalho parcial ou part-time, terceirizado, que sdo, em escala crescente, parte
constitutiva do processo de produgdo capitalista”, ser o ponto de referéncia da analise

da realidade do trabalho e da exclusdo de setores da sociedade do trabalho.

Nesse sentido, Antunes (2002) utiliza a expressdo ‘“‘classe-que-vive-do-trabalho” para
compreender todos aqueles que vendem sua forca de trabalho. “Essa “classe-que-vive-
do-trabalho” incorpora o proletariado industrial” (aqueles que criam diretamente mais
valia), os assalariados do setor de servigos, o proletariado rural, incluindo também os

desempregados (pela vigéncia da logica destrutiva do capital)”.

Em relacdo as causas da diversificacdo, heterogeneidade e complexidade da classe
trabalhadora, Antunes (2002) apresenta: “a reestruturacdo produtiva do capital; o
desenvolvimento da linha de producéo; a expanséao ocidental do toyotismo e das formas
de horizontalizacdo do capital produtivo; a flexibilizacdo e desconcentracdo (e muitas

vezes desterritorializagcdo) do espaco fisico produtivo.”

Essa nova organizacdo da producdo e do capital acarretou formas de precarizagdo do
trabalho: “trabalho terceirizado, subcontratado, part-time e a divisdo sexual do trabalho,
nas quais as atividades de concepc¢éo sao preenchidas pelo trabalho masculino e aquelas

de menor qualificacdo pelo trabalho feminino, com salarios em muitos casos menores”.

Percebe-se, portanto, que no neoliberalismo o conjunto de principios no qual este se
baseia, acirra a disputa capital-trabalho e coloca os trabalhadores em condi¢bes mais
precarias de trabalho e de vida. O trabalho informal aparece como mais um elemento
nesse processo de transformacdes do mercado de trabalho. O desemprego tem sido
outro problema para a “classe que vende sua for¢a de trabalho”. Com um agravante: no

neoliberalismo ele € estrutural, de longa duracéo e global.

Segundo Pochmann (2008, p. 11), na década de 1990 o Brasil passou a registrar a sua
mais grave crise de emprego desde a Revolucdo de 1930. A partir de 1990, a
constituicdo de um novo modelo econdmico apoiado no neoliberalismo, repercutiu no
produto nacional e na geracdo de empregos. Aplicando os principios do neoliberalismo,
ou seja, revisao do papel do Estado na economia com racionalizacdo e descentralizacdo
de gastos e privatizacdo do setor produtivo estatal; desregulamentacdo financeira com

liberalizacdo da conta de capital e maior vinculacdo com ingressos financeiros
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internacionais; desregulamentacdo econdmica, com desnacionalizacdo de empresas e
fusdo de grandes firmas, cujos impactos se deram no interior do processo interno de
reestruturacdo produtiva, o Brasil se inseriu na nova divisao internacional do trabalho,
especializado na producdo e na exportacdo de bens de menor valor agregado, reduzido
conteldo tecnolégico e intensivo uso de mao-de-obra de baixo custo.

Porém, mesmo com o processo de “reestruturagdo produtiva ¢ de reinsergdo do pais na
economia mundial, o ritmo da expanséo de sua economia permaneceu contido e inferior
as pressdes da populacdo economicamente ativa.” (POCHMANN, 2008, p.11) Com
esse quadro o crescimento econdmico foi menor, comprometendo a geragdo de

empregos, causando a ampliacdo do desemprego e dos postos de trabalho informal.

Segundo Pochmann (2008, p. 12), “a formag¢do do novo modelo econdmico brasileiro
deu-se por meio de quatro distintos comportamentos das atividades produtivas e
ocupacionais, e todos eles apresentaram resultados em relacdo ao emprego no pais, sao

eles:

No periodo de 1990 a 1992, diante da recessdo econdmica,
verificou-se a queda de 3,9% na producdo nacional, seguida da
reducdo de 8,4% no emprego assalariado formal e da elevacéo
de 130% na taxa de desemprego. (...) No segundo momento,
entre 1993 e 1997, o processo de reestruturacdo produtiva
registrou importante recuperacdo da producdo domeéstica,
estimada em 23,4%, enquanto o emprego assalariado formal
apresentou reducdo de 1,4%, e a taxa de desemprego cresceu
18,5%. (...) No terceiro momento, verificado entre 1998 e 1999,
ocorreu a desaceleracdo generalizada do conjunto das
atividades econdmicas, com queda da producdo interna em
1,6% e do emprego formal em 3,1%, o0 que trouxe uma
elevacdo consideravel do desemprego: 45%. A partir de janeiro
de 1999, com mudanca no regime cambial e a subsequente
desvalorizacdo do real, o nivel do emprego comecou a registrar
um movimento menos desfavoravel ao trabalhador. Por fim, do
ano 2000 aos dias de hoje, o processo de reestruturacdo
produtiva combinou a ampliacdo do saldo comercial com a
elevacdo do nivel geral do emprego. Em sintese, esse quarto
momento vem sendo acompanhado pelo aumento quantitativo
das ocupacdes, especialmente das assalariadas formais, apds
quase uma década de decréscimo na geracdo desse tipo de
emprego. (POCHMANN, 2008, p. 12-13)

A citacdo acima resume o periodo de 1990 a 1999 demonstrando como a insercdo dos
principios do neoliberalismo na economia brasileira prejudicou a atividade econémica e

a geracao de empregos.
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Em relacdo ao mercado de trabalho, a partir de 1990 este sofreu importante processo de
modificagéo: “a desestruturacdo do mercado de trabalho assumiu maior proporgao, com
a desaceleracdo do assalariamento e proliferagdo de diversas formas de contratacdo de
trabalhadores” e 0 desemprego avancgou rapidamente, sendo que” a cada cem brasileiros
que ingressaram no mercado de trabalho, trinta, em média, perderam seu posto de
trabalho: o desemprego tornou-se cada dez vezes maior que no periodo imediatamente
anterior.” (POCHMANN, 2008, p. 24 e 25)

Outro aspecto registrado na década de 1990 foi o processo de flexibilizacdo e
terceirizacdo da mao-de-obra. A terceirizacdo, ao longo da década de 1990, recebeu
grande impulso. “De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio
realizada pelo IBGE entre 1995 e 2004, os postos de trabalho terceirizado formal foram
0S que mais cresceram no total da ocupagdo do pais. O seu ritmo medio anual de
expansdao foi quase quatro vezes maior que o das ocupagdes como um todo.”
(POCHMANN, 2008, p. 31) Tal crescimento do trabalho terceirizado, além do contexto
favoravel, pode ser explicado também, pelas precarias condi¢des de contratacdo e pelo
salario que, em 2005, era cerca de dois ter¢cos da remuneracdo média dos empregados

formais.

Quanto ao desemprego estrutural, outro elemento novo no contexto do neoliberalismo a
partir de 1990, é que ele tem por “caracteristica a longa durag¢ao da ociosidade da méo-
de- obra vinculada & modalidade de insercdo do pais na economia global;” sendo que,
se 0 desemprego conjuntural, que esta associado ao nivel de atividade econémica,
“pode ser revertido mais facilmente com a elevagdo do ritmo de crescimento das
atividades produtivas, o desemprego estrutural requer mudancas importantes no interior
do padréo de relacionamento com a globalizacdo.” (POCHMANN, 2008, p. 35)

Assim, o desemprego estrutural constitui-se numa realidade nova para a economia
brasileira globalizada. Este, segundo Pochmann (2008, p. 36), apresenta trés formas
distintas de manifestacdo no Brasil: desemprego repetitivo, que se constitui numa
instabilidade na ocupacdo e recorréncia do desemprego muito presente na populagédo
juvenil em decorréncia da dificuldade de transicdo do sistema escolar para 0 mundo do
trabalho; o desemprego de conversdo que ocorre na populacdo com 25 a 45 anos de
idade e configura-se quando, mesmo com maior escolaridade, o trabalhador ao perder o
emprego tem uma maior dificuldade de retorno a equivalente situacdo laboral; e o

desemprego de excluséo, que esta associado ao perfil das pessoas com quarenta anos ou



73

mais e configura-se quando o trabalhador encontra grande dificuldade de retorno ao
mercado de trabalho em um posto compativel ao anterior, mesmo com grande

escolaridade, ou seja, existe um preconceito etario na hora da contratag&o.

Os dados relativos ao mundo do trabalho no Brasil, no contexto do neoliberalismo a
partir de 1990 acima apresentados resumidamente, demonstram o0s varios impactos no
trabalho e a consequente perda para os trabalhadores. Ndo sé na cidade, mas também
no campo, os efeitos foram prejudiciais para os trabalhadores.

A politica do governo Collor para a agricultura, agropecuaria e para a questdo agraria
no Brasil em geral, nesse periodo, também apresentou um quadro desfavoravel para 0s
trabalhadores, segundo Graziano da Silva (1996, p. 141): “Na verdade, a ‘nova politica
agricola’ anunciada no primeiro ano do governo Collor, menos que uma opcao
ideoldgica pelo mercado, foi premida pela crise fiscal do Estado brasileiro. De fato, o
‘desmonte’ e enxugamento da maquina governamental se deveu em muito a falta de

disponibilidade de recursos.”

Ja segundo Dias (1992, citado por GRAZIANO DA SILVA, 1996, p. 141-142), os

tracos da nova politica agricola neoliberal foram os seguintes:

Incentivos e privacdes serdo regulados pelo mercado; mesmo a
politica de precos minimos fica subordinada a um periodo de
espera, onde os estoques serdo regulados pelo mercado (...); O
mercado agropecuario tem seu centro hegemonico na estrutura
comercial e industrial. Bolsas de mercadorias e empresas
agroindustriais sdo 0s novos agentes responsaveis pela
administracdo dos subsidios e estoques (...); Remanescentes do
sistema de discriminacdo do setor agricola para favorecer a
industrializacdo comecam a ser eliminados (...); O enclave do
sistema cooperativo ganha nova oportunidade de organizar seu
proprio sistema financeiro, vencendo aparentemente uma longa
batalha contra as autoridades monetarias; O “fundo de
commodities” # é uma tentativa na direcdo de criar uma
oportunidade de captacdo de recursos externos para financiar a
comercializacdo doméstica.

7 Commodity significa mercadoria em inglés, mas nas relagbes comerciais internacionais, o termo
Commodities designa um tipo particular de mercadoria em estado bruto ou produto primario de
importancia comercial, como café, soja, cha, 13, algodao, juta, estanho, cobre, etc. que sdo negociadas
no mercado internacional, ou seja, mercado de commodities. Por serem as commodities produtos de
grande importancia no comércio internacional, seus precos sdo ditados pelas cotacGes dos principais
mercados. O “fundo de commodities” entdo, designa os recursos provenientes dessas negociacoes.
(SANDRONI, 2000)
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Assim, a agenda neoliberal para a agropecuaria se baseia no mercado e a “redugdo de
recursos para as politicas tradicionais, como a de crédito e precos minimos, implica
excluir grande namero de produtores rurais, afetar o nivel da producéao agricola e gerar
instabilidade ndo s na agricultura, como na execucdo da politica econémica de modo
geral” (GASQUES & VILLA VERDE, 1991, p. 251 citado por GRAZIANO DA
SILVA, 1996, p. 145). E neste cenario que fica dificil para o pais implementar qualquer
projeto de desenvolvimento social.

No tocante aos limites internos para a implementacdo de um novo projeto de
desenvolvimento, segundo Graziano da Silva (1996), um deles é o fato de que,
diferentemente da década de 1980, nos anos de 1990 a modernizacdo da agropecudria
brasileira contou com o apoio do Estado, ou seja, a diminuicdo e a retirada dos
investimentos publicos nesse setor, significou por exemplo, o sucateamento de diversos
institutos de pesquisa mantidos pelo poder pablico. No campo, esta politica significou
a “diferencia¢do do campesinato”, que segundo Graziano da Silva (1996, p. 173-174)

(...) desenha-se uma polarizacdo crescente: de um lado, numa
perda gradativa do papel produtivo dos segmentos mais pobres
de pequenos produtores, de modo a converter a terra que
possuem em mero local de moradia ou , quando muito,
producdo para autoconsumo da familia; de outro, uma
tecnificacdo crescente dos produtores familiares integrados aos
complexos agroindustriais, aliando um patriménio imobilizado
cada vez maior a menores niveis de autonomia na organizagao
de seu proprio processo produtivo.

E interessante a expressdo utilizada por Graziano da Silva (1996), ou seja, continua
recriacdo/destruicdo de pequenos produtores pauperizados, pois ela demonstra que
como na cidade, também no campo, o ideario neoliberal recria formas de ocupacao e
destroi outras, tendo em vista adaptar os trabalhadores rurais a nova dindmica de
producdo neoliberal do campo. As mudancas no campo, a partir de 1990, segundo

Pochmann (2008, p. 149), compreenderam 0s seguintes aspectos:
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(...) reversdo do setor estatal na producdo de componentes
agricolas e de regulacdo da competi¢cdo no campo, bem como a
reestruturacdo do setor agropecudrio em dire¢do as normas do
mercado; (...) maior acirramento da competicdo na atividade
agropecuaria, em um ambiente demarcado pela reducéo da area
plantada, do pessoal ocupado e da participacéo relativa do setor
no PIB; (...) aumento da concorréncia dos produtos domésticos
com os produtos importados, em geral produzidos com técnica
mais moderna, quando ndo subsidiados na origem, como no
caso de Estados Unidos e Europa; (...) a revisdo do papel do
Estado no meio rural, com destaque para o enfraquecimento do
Ministério da Agricultura e de institui¢ces publicas de apoio a
agropecuaria, como o Instituto do Aclcar e do Alcool (1AA), o
Instituto Brasileiro do Café (IBC), a Embrater, a Emprapa, a
Cibrazem, entre outras;

Com a retirada do Estado da coordenacdo das politicas publicas para o campo e com a
abertura comercial e financeira, promovendo uma maior exposicdo do setor agricola a
concorréncia externa, causando impactos inegaveis nos precos, quantidades e qualidade
dos bens e servicos rurais, 0 setor agropecuario empresarial busca maior aproximacao
com o agronegocio, fortalecendo a difusdo de métodos de gestdo voltados a inser¢ao
competitiva no exterior. (POCHMANN, 2008)

Segundo Zimermann (2010, p. 7), ao longo das décadas de 1980 e 1990, os trés fatores que

possibilitaram a mobilizacdo camponesa e a consequente violéncia entre as partes foram:

a) Modernizacdo da agricultura a partir do regime militar — o
‘milagre economico’ fez com que o0 pais crescesse rapidamente
e a inflacdo caisse vertiginosamente. Porém, grande parte da
populacdo foi prejudicada, ndo conseguindo alcancar esse
patamar de crescimento e tendo que se mudar para centros
urbanos. As escolas da teoria de conflitos concebem que a
dificil situacdo dos camponeses 0s pressionou a resisténcia
contra donos de imensas terras e contra o estado (PAIGE 1975,
WOLF 1969, SCOTT 1976, MIGDAL 1974). b) Livre acdo de
organizagdes religiosas na mobilizacdo de camponeses, com a
criacdo das comunidades eclesiais de base em regides rurais que
ndo estavam assistidas anteriormente (MAINWARING, 1986).
Elas comecaram a servir as regides rurais muito antes da
abertura politica para outras organizagbes (sindicatos
verdadeiramente representativos e partidos politicos) com o
propésito de conscientizar os camponeses de seus direitos. c)
Oportunidade politica por meio da transicdo ao regime
democratico, com a tolerancia de atuacdo de diversas ONGs
representativas e sindicatos de categoria a defender seus
membros. Até “os camponeses comegaram a perder o medo de
lutar contra o estado” (STEDILE, 1997, p. 70).
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Mesmo com um contexto de maior liberdade para a luta, demarcando campos de
interesse bem distintos, 0s movimentos sociais no campo ndo conseguiram grandes
avancos na década de 1990 em relacdo a reforma agréria por desapropriacdo. Para 0s
anos 2000, a esperanca era de que o governo eleito por uma maioria dos trabalhadores
pudesse avancar na politica agraria, mas é o agronegécio®® que passa a se organizar a
partir do final da década de 1990 para ser, na década de 2000, a nova forma de
organizagdo do setor agropecuario empresarial brasileiro, inclusive com o apoio do

governo Lula.

Em relacdo ao MST, a decada de 1990, especificamente no ano de 1995, tem inicio o
terceiro momento do seu processo historico de constituicdo. Este momento é o da
insercdo do MST na luta por um projeto popular de desenvolvimento para o Brasil. E 0
momento de insercdo mais direta do MST em questdes sociais e politicas de interesse,
ndo somente do conjunto da classe trabalhadora, mas mais amplamente ao conjunto da
Nacéo Brasileira. Este momento tem inicio no terceiro Congresso Nacional do MST em
1995, que instruiu como bandeira de luta “Reforma Agréria uma luta de todos” e
passou a considerar outras lutas do povo brasileiro como lutas do MST. O que
determina este momento ¢ que sempre “o MST procurou desenvolver em sua base
social a compreensdo sobre 0os componentes estruturais da luta pela Reforma Agraria e
sua relagdo com o conjunto dos problemas da sociedade.” (CALDART, 2005, p. 144)
Em setembro de 1996, por exemplo, em comemoracdo a Semana da Patria, 0 MST
lancou um Manifesto ao Povo Brasileiro no qual afirmava algumas ideias basicas sobre
esse novo momento. O texto inicial do cartaz desta campanha comeca assim: “Somos
sem terra. Somos trabalhadores e sonhamos com um Brasil melhor para todos. Mas na
sociedade brasileira atual é negado ao povo o direito de vida digna...”. (CALDART,
2004, p. 146)

No que se refere a forma organizativa do MST, segundo Stédile (1997, p. 104), foram
adotados 0s seguintes principios: vinculacdo permanente com as massas,
compreendendo que ndo € possivel organizar um movimento social sem enraizamento
nas massas; lutas de massas, ou seja, envolvimento do maior nimero possivel de

pessoas; divisdo de tarefas, todos trabalhando em forma de comissdes; disciplina, o

28 Segundo Fernandes (2008) o agronegdcio é um conjunto que reune, de formas diferenciadas, os
sistemas agricola, pecuario, industrial, mercantil, financeiro, tecnolégico, cientifico e ideoldgico sob o
controle de corporagdes nacionais e transnacionais. E um fendmeno tipico dessa década e decorre em
funcdo da globalizagdo da questdo agraria com a territorializagdo das corporagdes transnacionais para
varios paises.
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trabalho inclui métodos que incorporam a disciplina, o respeito as decisbes coletivas,
como principio organizativo fundamental; formacdo de quadros e o desenvolvimento

da mistica, como liturgia para motivar a base.

Quanto a proposta de reforma agraria do MST, Stédile (1997) diz que a proposta inicial
era muito simplista, pois achavam que fazer reforma agréria era unicamente distribuir a
terra e destruir o latifindio. Porém, a complexidade do problema agrério brasileiro, bem
como o avango do capitalismo no campo, intensa urbanizagdo da sociedade brasileira,
modernizacdo tecnoldgica, dependéncia econbmica ao capital estrangeiro e a abertura
do mercado e sua subordinagdo aos interesses externos, trouxeram uma complexidade
maior na luta pela terra, levando a revisdo do modelo de reforma agréria a ser adotado e

também dos principios que a norteariam.

Nesse sentido, 0 3° Congresso Nacional do MST, realizado em Julho de 1995, a partir
de um processo de analise e debate em torno da realidade e das caracteristicas da
agricultura brasileira, construiu uma nova visdo de Reforma Agraria, compreendendo

trés aspectos basicos:

A) O significado de uma reforma agraria na sociedade atual,
gue compreendia os seguintes pontos: garantia de trabalho para
todos os trabalhadores rurais, com distribuicdo de renda mais
justa; producdo de alimentacdo barata, farta e de qualidade para
toda a populacdo, garantindo seguranca alimentar para toda a
sociedade brasileira; garantia de bem-estar social e melhoria das
condicbes de vida de forma igualitdria para todos o0s
trabalhadores brasileiros; busca permanente de justica social e
de igualdade de direitos em todos os aspectos: econémico,
politico, social, cultural e espiritual; difusdo e préatica de valores
humanistas e socialistas nas relacdes entre as pessoas; criacdo
de condi¢bes objetivas para participacdo igualitaria da mulher
na sociedade; preservagdo e recuperacao dos recursos naturais,
como solo, aguas e florestas; desenvolvimento da agroinddstria
e da industrializacdo no interior do pais, descentralizando e
gerando maiores oportunidades de progresso, renda e emprego,
especialmente para a juventude. B) democratizacdo da
propriedade da terra como base fundamental, sendo seus
requisitos os seguintes: reorganizacdo da propriedade das terras
proximas as cidades, viabilizando o abastecimento de forma
mais barata e 0 acesso a infra-estrutura social basica ou a sua
construcdo; definicdio de um tamanho maximo para a
propriedade rural e das formas de propriedade existentes,
dependendo da vocagdo natural e das perspectivas de
desenvolvimento de cada regido do pais; regularizacéo da terra
de todos os pequenos produtores familiares que vivem, hoje,
como posseiros; democratizacdo do acesso aos meios de
producdo necessarios na agricultura; controle pelo Estado e
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pelos trabalhadores da extragdo de madeira e de outros recursos
naturais para o beneficio de toda a populacéo; proibicdo de que
0s bancos, empresas estrangeiras e grupos econémicos que nao
dependem da agricultura, possuam terras; garantia da
propriedade da terra e de sua funcdo social através de vérias
formas de titulacdo e legitimacéo, tais como: concessdo de uso,
propriedade definitiva, titulo coletivo; proibicdo de cobranca de
arrendamento da terra; proibicdo da venda de lotes pelos
beneficiarios da reforma agraria; democratizacdo do uso e
acesso as aguas, em especial na regido do semi-arido
nordestino, garantindo o uso coletivo por todas as comunidades
para sua subsisténcia e producdo; penalizacdo e retomada das
terras mal utilizadas ou em divida com impostos; distribuicao
das terras publicas e devolutas (da Unido e dos Estados); C)
Caracteristicas basicas de um programa de reforma agraria:
modificacdo da estrutura da propriedade da terra; subordinacdo
da propriedade da terra a justica social, as necessidades do povo
e aos objetivos da sociedade; garantia de que a producdo
agropecuaria esteja voltada para a seguranca alimentar e o
desenvolvimento econémico e social dos trabalhadores; apoio a
producdo familiar e cooperativa, com precos justos, crédito
acessivel e seguro agricola; aplicacdo de um programa especial
de desenvolvimento para a regido do semi-arido;
desenvolvimento de tecnologia adequada a realidade brasileira,
preservando e recuperando 0S recursos naturais, como um
modelo de desenvolvimento agricola auto-sustentavel; busca de
um desenvolvimento rural que garanta melhores condicGes de
vida e acesso a todos, da educacio, cultura e lazer. ( STEDILE,
1997, p. 106-108)

Essa nova compreensdo da Reforma Agraria ndo s6 amplia o seu significado, no sentido
de exigir do Estado condi¢des de manutencdo dos assentados nos assentamentos, como
apresenta bandeiras de luta que inserem a discussao e os beneficios da Reforma Agraria
para toda a sociedade, ou seja, a sociedade precisa compreender que a partir do
momento em que boa parte da populacdo rural se fixar na terra através da Reforma
Agréria, uma parte dos problemas sociais tendem a se resolver, como por exemplo, as
favelas nas grandes cidades que aumentam, em parte, em funcdo do éxodo rural
promovido pela saida do homem do campo por falta de condi¢des de produzir na sua

propria terra.

No entanto, a politica agraria do governo FHC, a partir da segunda metade da década de
1990, segundo Fernandes (2003, p. 12) “foi intensificada com a criagdo de novas
politicas compreendidas pela criminalizacdo das ocupac¢des e na implantacdo do Banco
de Terra, na extingdo da assisténcia técnica e na mudanca do modelo de linha de crédito

agricola para a agricultura camponesa, que prejudicou o desenvolvimento
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socioecondmico dos assentamentos rurais.” A solu¢do para a questdo da terra se orienta
em funcdo do desenvolvimento do capitalismo e assim, “os elementos, em que os
trabalhadores tém perspectiva de enfrentamento e resisténcia nos espacgos politicos, sdo
transferidos para o espaco econémico, onde a resisténcia é reduzida.” E, “os elementos
constituidos de identidade politica e histérica sdo substituidos por novos elementos,
para a producdo de outra identidade e outra histéria. (...) O governo FHC “instituiu a
ideia de “novo mundo rural”, utilizando a nocdo de desenvolvimento sustentavel,
mercantilizando a questdo agréria, colocando-a no territério do capital, onde o0s
camponeses sdo plenamente subalternos.” (FERNANDES, 2003, p.12)

A politica do Banco da Terra?®, patrocinada pelo Banco Mundial, colocou a questdo
agraria no ambito do mercado, limitando as negociacbes politicas as condigdes
oferecidas pelos negdcios do mercado. Outro aspecto foi a ofensiva repressora as
ocupacdes e a criminalizacdo do movimento.*® O Massacre de Corumbiara, em agosto
de 1995, o de Eldorado dos Carajas, em abril de 1996 e o assassinato de cinco
trabalhadores rurais Sem Terra no Acampamento Terra Prometida, no municipio de
Felisburgo/MG®, demonstram como os governos estaduais, aliados ao governo federal,

respondiam as ocupacdes.

A redefinicdo da luta pelo MST, portanto, parte da compreensdo de que diante das
conseqliéncias do governo de FHC para o movimento social do campo e para o pais e
do isolamento ao qual esse governo quis submeter o MST, existia a necessidade de
ampliar as bandeiras de luta e mostrar a sociedade brasileira a verdadeira politica desse
governo para 0 campo e para 0 pais. Nesse sentido, a Marcha a Brasilia em 1997
conseguiu dar uma grande visibilidade na imprensa e aumentar o apoio da sociedade

brasileira ao MST.

2 0 Banco da Terra consiste em uma politica oficializada em 1999 pelo governo FHC para compra de
terras, destinadas a implantagdo de assentamentos rurais. O banco estabelece uma linha de crédito
fundiario, controlada pelo BNDES, que também contara com recursos do Banco Mundial.

* 0 processo de repressdo vivido pelo MST no governo FHC e o tratamento dado ao mesmo por uma
parte dos meios de comunicacdo leva a identificagdo do Movimento com atos de banditismo. Ao termo
ocupacgdo, utilizado pelo Movimento, a imprensa sobrepde o termo invasdo. Em Gonsaga (2004) faz
referéncia a um processo de criminalizacdo do MST, por parte do governo FHC, em agdes articuladas
com os governos dos estados. Zimerman (2010) discute a violéncia agraria nos governos democraticos
com dados do Brasil e das regides.

1 0 massacre de Felisburgo ocorreu no dia 20 de novembro de 2004, quando pistoleiros armados
atacaram o acampamento Terra Prometida, na fazenda Nova Alegria, no municipio de Felisburgo, vale
do Jequitinhonha em Minas Gerais. O ataque resultou na morte de cinco Trabalhadores Rurais Sem
Terra: Iraguiar Ferreira da Silva (23 anos), Joaquim José dos Santos (49 anos),Miguel José dos Santos (56
anos), Juvenal Jorge da Silva (65 anos) e Francisco Nascimento Rocha (72 anos).
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Em relagdo a constituicdo do MST no estado de Minas Gerais nesse periodo, o processo
de ocupacdo continua e em 1993 o Movimento decide se instalar na regido do Vale do
Rio Doce. A ocupacdo dessa regido teve inicio com a ocupacao da Fazenda Califérnia,
hoje Assentamento Primeiro de Junho. Uma lideranga estadual do MST em Minas
Gerais assim descreve a ocupagao:

Entdo viemos e ocupamos a fazenda California em Limeira, que
hoje é o assentamento 1° de Junho, porque foi dia 1° de Junho
de 96(virou assentamento). Entdo a partir dessa ocupacdo, que
foi uma ocupagéo vitoriosa, um fator interessante e importante a
ser citado, porque quando temiamos essa regido ser palco de
novos conflitos, como foi na década de 70, n6és conseguimos
conquistar sem grandes conflitos. A populacdo de Tumiritinga,
a principio um tanto assustada, mas tivemos o apoio, a
receptividade e esse apoio foi muito importante, inclusive, parte
das familias, hoje assentadas, do assentamento Cachoeirinha
que na época era junto aqui e conseguimos conquistar essa
fazenda que ja era desapropriada desde 85, ficou mais 5 anos
desapropriada e a partir daqui foi a fazenda dos Ministérios.
Foram duas conquistas muito importantes para 0 MST se
instalar aqui, a fazenda Califérnia que é um latifindio grande,
13 mil e 600 hectares, dificil de ser desapropriada, mais de 5
anos desapropriada, mas ndo conseguia efetivar o assentamento
e em seguida a fazenda Ministérios que tinha sido palco de
negociacdo com o governo Newton Cardoso e que ndo ocorreu.
(Integrante da Coordenacio Estadual do MST/MG) *

Em agosto de 1994, o Movimento ocupou a Fazenda Ministério; apds varios conflitos,
as familias acampadas foram assentadas em 1997, onde hoje é o Assentamento Oziel
Alves Pereira. O nome desse assentamento foi uma homenagem a um dos militantes do
MST assassinado no Massacre de Eldorado dos Carajas. Esta fazenda era de
propriedade do governo federal e possui 1.900 hectares. Conta hoje com 40 familias

vivendo em regime de agrovila.

A partir de 1996 o MST parte para as ocupacdes no Sul de Minas e outras regides do
estado, enfrentando as adversidades e diversidades que caracterizam cada uma das

regibes do estado de Minas Gerais. Conta uma lideranca do MST em Minas Gerais:

*? Entrevista concedida a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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Bom ja em 96 entdo, nds chegamos para ca; a gente ampliou
para outros espagos, fomos para a regido sul, Sul de Minas;
conquistamos & a Fazenda Jatoba, hoje € o assentamento
Primeiro do Sul, na cidade de Campos do Meio e também hoje
uma regido um pouco maior. No sul de Minas temos mais
dificuldade de expandir, pela propria caracteristica do Sul de
Minas, tem muita propriedade, a fazendeirada, mas assim, com
aquela cultura de quase ndo faltar o trabalho para os
assalariados na cunha do café, enfim, hoje temos la 3
assentamentos s6 e mais 2 acampamentos no Sul de Minas.
(Integrante da Coordenacio Estadual do MST/MG) *

A primeira ocupacdo aconteceu em 1996, na Fazenda Jatobd, situada no municipio de
Campo do Meio, onde atualmente é o Assentamento Primeiro do Sul.

J& no Triangulo Mineiro, segundo Gonsaga (2004, p. 43) “O processo de consolidacao
do MST [...] teve suas particularidades. Foi a Regional em Minas onde os Sem-Terra

mais foram reprimidos.” Segundo uma lideranga estadual do MST em Minas Gerais:

Nos ja tinhamos anteriormente, em 89, tentado uma articulagéo
naquela regido, que ndo prosperou e em 96 nds retomamos a
organizacao la no Tridngulo e a partir dai entdo o movimento
conseguiu se firmar, embora também uma regido muito dificil
para organizar, pois tem uma cultura, eu ndo sei se diria cultura,
uma préatica divergente muito forte - eu ndo sei explicar - que
originou ndo sei, 16 ou 18 movimentos camponeses |4 na
regido, de orientacdo diferente. Entdo dificulta, como é que
vocé vai unificar com tantas concep¢fes bem diferentes. Eu
estou em diavida, mas a ultima informacdo quando nds
conversamos na nossa analise de conjuntura, a nossa direcdo
regional confirmou exatamente isso: que eram 16 movimentos.
(Integrante da Coordenacdo Estadual do MST/MG)

Segundo Gonsaga (2004), a organizacdo do MST na regido da Grande Belo Horizonte
se deu a partir da ocupacao de uma fazenda no municipio de Betim, em 1997, sendo as
familias assentadas em seguida. A partir dessa conquista, algumas pessoas desse
assentamento comecgaram a se organizar, formando um nucleo, que passou a discutir a
formacdo de liderancas e os trabalhos de base. Em seguida, se organizaram e ocuparam,
em julho de 1999, a Fazenda Ponte Nova, também no municipio de Betim, originando o
Acampamento Dois de Julho, atualmente assentamento. Apds efetuarem o cadastro das
familias, contataram a Direcdo Estadual do MST para acompanharem o processo. E foi

assim que, em 1999, o MST/MG estruturou a Regional Grande Belo Horizonte.

** Entrevista concedida ‘a pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.
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(GONSAGA, 2004, p. 45) As regides mais novas do MST em Minas sdo a regido Norte
de Minas e a regido da Zona da Mata que segundo uma lideranca estadual do MST/MG:

(...) aregido do Norte de Minas que pelas caracteristicas dela de
grandes latifundios, nés conseguimos massificar até muito
rapido. Hoje eu diria que é a segunda regido em termos de
massificacdo, € uma regido muito boa e la também tem o
movimento da Liga. A regido da Grande BH. A regido I se ndo
me engano é a segunda regido e la também tem outro
movimento que é o da Liga, que esta atuando e a Regido da
Grande BH. Eu falei que a mais nova regido é a Norte de
Minas, mas tem uma mais novinha que é a Zona da Mata que
nos estamos trabalhando junto com a Grande BH. Entdo a Zona
da Mata é a mais novinha com um assentamento e um
acampamento. (Integrante da Coordenagdo Estadual do
MST/MG) **

Na Regido Norte de Minas 0 MST esta organizado desde 2002. A primeira ocupacao foi
na Fazenda Ponte Nova Caatinga, que recebeu o nome de Acampamento Eloy Ferreira
da Silva, no municipio de Sao Francisco. As demais ocupacgdes s aconteceram a partir
de 2003.

Na Regi&o da Zona da Mata®* o MST iniciou a ocupacio e organizacdo em 2005, com a
Brigada Manuel Marulanda, quando foi ocupada a primeira &rea no municipio de
Visconde do Rio Branco, onde hoje localiza-se o Assentamento Olga Benario, com 30
familias. Em seguida, em 2006, foi ocupada uma fazenda em Santana de Cataguases
(distrito de Cataguases), sendo atualmente o acampamento Francisco Julido, com 12
familias e em processo final de desapropriacdo. No dia 25 de Marco de 2010, foi
ocupada a Fazenda Fortaleza de Santana, no municipio de Goiand, com 50 familias. O

Acampamento recebeu o0 nome de Dénis Gongalves e estd com 100 familias.

Em relacdo ao apoio dos movimentos sociais da regido, contam com o apoio dos
sindicatos dos professores, téxteis, metallrgicos, correios e bancéarios e, também, com o
apoio da Universidade Federal de Juiz de Fora e Vigosa e com a parceria e apoio do

Comité Central (um conjunto de movimentos populares de Juiz de Fora).

** Entrevista concedida 2 pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.

35 . . . -~
Tendo em vista que esta regional organizou-se em 2005, os dados sobre seu processo de ocupacdo e

organizacdo foram obtidos via e-mail, com Ludmila Bandeira, no dia 28 de setembro de 2010, uma vez

gue a coordenagdo estadual ndo os tinha sistematizados junto aos dados das outras regionais que me

foram passados anteriormente.
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A Regional Zona da Mata é composta, portanto, por trés areas: Um assentamento (Olga
Benario) e dois acampamentos (Francisco Julido e Dénis Gongalves), num total de 150
familias entre acampadas e assentadas.

Sendo assim, o processo de organizagdo do MST em Minas Gerais, contou com
momentos de avancos e de dificuldades e em relacdo a forma, primeiro preocupou-se
em expandir o movimento pelo estado e depois organizar por regido. Segue o que diz a
lideranca estadual sobre este processo:

Do ponto de vista expansivo, ponto de vista de organizacdo, o
movimento teve varios momentos de avanco e momentos de
mais dificuldades. Eu s6 lembro que o periodo de 85, do
periodo da criacdo até 90, foi o periodo de maior dedicacdo, a
parte mais expansiva mesmo de apostar nas agdes, de construir
novas regionais. Na época a gente nem tinha essa concepc¢éo de
organizar por regionais, era de expandir o MST. Depois que a
gente comecou a pautar mais essa questdo geografica, de
organizar por regido, a partir entdo de 90 - de 90 a 92 -
investimos, como foi também a nivel nacional, n6s investimos
na parte de organizacdo dos assentamentos, da cooperacdo
agricola. (Integrante da Coordenacéo Estadual do MST/MG) *°

Atualmente, entdo, o0 MST em Minas Gerais est4 organizado em sete regides*’: Mucuri-
Jequitinhonha (as regides do Mucuri e do Jequitinhonha continuam sendo considerada
uma), Vale do Rio Doce, Sul de Minas, Triangulo, Norte, Grande Belo Horizonte e
Zona da Mata.

*® Entrevista concedida 2 pesquisadora no dia 20 de setembro de 2009.

¥ 0 anexo 7 contém qguadros de cada regido com as respectivas cidades, assentamentos e
acampamentos e dados sobre a existéncia de escola ou turmas isoladas. Este quadro foi atualizado com
dados da coordenacdo estadual, repassados em agosto de 2010 e dados organizados por Gonsaga
(2009) até o ano de 2004. As informacdes sobre as escolas e turmas isoladas foram adquiridas com um
membro da Coordenacdo Estadual de Educacdo do MST/MG e atualizadas no Encontro de Educadores
da EJA do MST ocorrido em maio de 2009.
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2.1.3 A crise dos anos 2000 no Brasil — efeitos sobre o trabalho na cidade e no campo

Segundo Singer (2009, p.66) a presente crise teve origem no estouro de uma bolha
imobiliaria nos Estados Unidos que foi provocada “pela provisdo competitiva de crédito
a cada vez mais compradores de habitacBes, gerando uma demanda em continuo
aumento por imdveis, cujos precos ndo cessaram de subir durante cinco anos. A alta dos
precos dos imdveis realimentava a bolha, fazendo que os seus efeitos afetassem o
conjunto da economia.”

A propagacao da crise pelo mundo se deu, pelo fato de que 0s novos proprietarios
utilizavam a valorizacdo dos seus patriménios como garantia para tomar mais
empréstimos, 0 que causava gastos adicionais que transmitiam a alta a outros setores
econdmicos. O aumento da demanda por mais consumo alcangava também os produtos
importados, o que fazia com que os efeitos da bolha imobiliaria estadunidense se
propagassem pelo mundo. Segundo Gontijo; Oliveira (2009, p. 6):

No caso da crise internacional gerada a partir da “bolha” das
hipotecas subprime, é possivel encontrar entre os analistas
varias explicacGes sobre as suas origens. Nd@o poucos tém
atribuido essa responsabilidade as baixas taxas de juros que
foram mantidas pelo Federal Reserve (FED) para reanimar a
economia, apés o estouro da “bolha” da internet, em 2000, ¢ dos
ataques terroristas ao WTC, em 2001, o que teria levado a
formagdo da ‘“bolha”. Outros tém destacado a fraqueza da
regulamentacdo do sistema financeiro, especialmente a partir da
década de 1990, o que teria possibilitado um grande
crescimento do “sistema bancario paralelo”, desregulamentado,
gue conseguiu produzir, por meio de seu poder de alavancagem
e da criacdo de novos e sofisticados produtos financeiros, uma
expansao da liquidez e do crédito muito acima da capacidade da
economia de gerar riqueza real. Este desequilibrio teria se
tornado insustentavel quando ruiram as bases dessa equagao,
com queda do preco dos imoveis residenciais e o aumento
progressivo da inadimpléncia no ramo das hipotecas.

Porém, 0s mesmos autores dizem que apesar de serem causas aparentes que ajudam no
entendimento da crise, elas devem ser articuladas num processo complexo e “devem ser
buscadas na crescente especulacdo financeira — resultante da etapa de globalizacado
financeira do capitalismo, fenbmeno que tem se manifestado desde o final da década de
1970 — frente ao declinio relativo da taxa de lucro no periodo recente.” (GONTHO;
OLIVEIRA, 2009, p. 6)
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Ou seja, a crise remonta a intensa especulacéo financeira, processo que se constitui de
“compra/venda de ativos financeiros — titulos de crédito e direitos de contratos
financeiros com vistas a se obter ganhos com mudangas esperadas dos pregos ou
rendimentos desses ativos. Invariavelmente esta associada & acumulagdo de riqueza
financeira, cuja logica, ao se desconectar das suas bases “reais”, torna inevitaveis os
ajustes na forma de crises mais ou menos violentas.” (GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p.
6) Do ponto de vista do tipo de investimento do capital, significa o aumento dos
investimentos na compra de ativos financeiros. Segundo Beinstein (2001):

Nos Estados Unidos, em meados da década de 1990, as acdes
representavam 50% dos ativos das empresas, e a participacdo
dos “investidores institucionais” no capital empresarial
aumentou de maneira significativa.

(...) Na Franga, em 1979, o conjunto de empresas destinava
78% de seus recursos a investimentos produtivos e cerca de 3%
a compra de ativos financeiros. Em 1989 as proporc¢des haviam
mudado de maneira decisiva: os investimentos em producgdo
tinham baixado para 47% dos recursos e a compra de ativos
financeiros havia saltado para 36%. (BEINSTEIN, 2001, p.
133)

Assim, a principal causa da crise esta na contracdo do capital produtivo e expansao do
capital especulativo. Ou como dizem Gontijo; Oliveira (2009, p. 7): “Particularmente a
partir de principios da década de 1990, a medida que a base “real” se contraia ¢ a
riqueza “virtual” se expandia, o crédito, em abundancia, foi se tornando facil e barato,
abrindo as portas do “paraiso” do consumo e da aquisi¢cao de iméveis, principalmente

nos EUA, que mantiveram as taxas de juros em niveis rastejantes até maio de 2004”.

Porém, este periodo de hegemonia do capital financeiro em escala global, a0 mesmo
tempo em que “fortalecia novamente a crenga no poder auto-regulador do mercado, a
capacidade criativa das instituicdes financeiras em gerar novos produtos e em
multiplicar, via alavancagem, o crédito e a liquidez da economia, ampliava-se, de forma
crescente (....) a instabilidade sisttmica, com a formacdo de ‘bolhas’ sucessivas de
ativos desembocando em crises mais ou menos violentas.” (GONTIJO; OLIVEIRA,
2009, p. 7)
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As crises, portanto, advém do processo de especulacdo financeira intensa que se apoia
em uma riqueza “virtual” e ndo “real”. Mas a logica da especulagdo, “segundo alguns
autores como Minsky e Marx, representa, por mais irracional que possa parecer, uma
manifestacdo extremada da I6gica mesma do capitalismo, vinculando-se a sua propria
razon d’etre.” (GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p. 10). Segundo estes autores, Marx, ao
contrério de Keynes e Minsky, tem uma teoria que d& conta de explicitar as crises

financeiras. Nesse sentido:

Na explicacdo marxista, a especulacdo financeira se conjuga
com a queda da taxa de lucro e a acumulacao de estoques, num
processo complexo em que o impeto da acumulacdo de capital
ultrapassa tanto as estreitas bases do consumo das massas
quanto os requerimentos das inter-relagcdes setoriais gracas ao
crédito, que assume assim, conjuntamente com o capital ficticio
e a tendéncia a queda da taxa de lucro, posicdo estratégica na
geracdo das crises. (GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p. 14)

Para estes autores Marx (1867, v. | Cap. I, p.149-156), admite que o crédito que nasce
da venda baseada na promessa de pagamento e se desenvolve numa rede de relacGes

crediticias, substituindo o dinheiro, tem natureza contraditoria pois,

Se a venda por dinheiro permite confirmar, ainda que a
posteriori, que a mercadoria produzida (valor de uso) é
necessaria socialmente (tem valor), 0 mesmo nao acontece com
a venda a titulo de crédito, até porque a mudanca das condi¢c6es
econdmicas pode tornar insolvente o comprador-devedor. Com
isso, perde-se o trabalho concreto gasto na producdo da
mercadoria, ndo porque a mesma ndo se venda, mas porque 0
pressuposto de que o comprador teria condicbes de honrar a
promessa de pagamento — que, diga-se de passagem, escapa ao
seu controle — ndo se verifica. (GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p.
14)

Essas seriam as raz@es, segundo estes autores, pelas quais Marx (idem, p.152) diz “que
a funcdo do dinheiro como pagamento de dividas e, portanto, de crédito, “envolve uma
contradicdo direta”, a qual se manifesta” na fase especial das crises industriais e
comerciais chamadas de crise de dinheiro™. (p. 14-15) Essa especulacdo ja apresentada
por Marx (por exemplo, nos livros | e Ill do Capital), onde 0 mesmo ja introduzira o
capital ficticio, segundo Chesnay (2008, citado por GONTIJO; OLIVEIRA, 2009,

p.15)” fez com que Marx avancasse na analise das crises de natureza financeira
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propriamente ditas - que, € claro, ndo assumiram, na sua época, as dimensdes das crises
financeiras do século XX e do século atual”, mas serve como teoria explicativa das

crises do capitalismo contemporéaneo. Enfim:

E este capital ficticio que, convertido, na interpretacio dada por
Carcanholo & Nakatani (1999), em capital especulativo
parasitario, antinébmio do capital produtivo e produtor de
crises econdmicas, desemprego e miséria, é também o capital
que, no processo atual de globalizacdo financeira, passou a
subordinar o capital industrial, tornando-se dominante no
processo, com a velocidade com que dele se distanciou e com a
magnitude que adquiriu, apoiado na divida publica e no sistema
financeiro especulativo. (GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p. 16)

Assim é que a analise que se fard nesta tese, da realidade do trabalho e das discussdes
sobre a categoria trabalho, se pautard nesse contexto e nessa perspectiva de analise da
crise, ou seja, da subordinacdo do capital industrial ao capital especulativo parasitario,
como apontado pelos autores citados com base na teoria marxista aqui apresentada.

Outro ponto €é que,

(...) o crescimento dessa riqueza financeira exige para
materializar-se: i) de fatias crescentes do excedente produzido
pelo capital produtivo, enfraquecendo as forcas da acumulagéo
e mantendo o sistema em crise; ii) do uso do Estado como
instrumento de conversao dessa riqueza ficticia em riqueza real,
por meio de severos ajustes de suas financas, visando capacita-
lo a honrar pagamentos de seus juros e transferindo-lhe parcela
da riqueza real extraida da sociedade, através de cobranca de
impostos, e de sua sustentabilidade. Em ambos os casos,
enfraguecem-se as forcas da reproducdo global do capital,
colocando o sistema em risco: sem expansdao adequada do
capital produtivo, limitam-se as possibilidades de crescimento
do valor e da produgdo de mais-valia e, portanto da riqueza real,
acirrando os conflitos entre os distintos capitais por sua
apropriacdo; com a reducao do papel do Estado como agente de
legitimacdo para cumprir o papel de agente do rentismo,
ampliam-se as desigualdades, a exclusdo social e as
contestacdes ao sistema “(GONTIJO; OLIVEIRA, 2009, p. 17)

Ou seja, se do final da década de 1970 e, mais precisamente a partir de 1990, a
hegemonia foi do capital financeiro, mais recentemente é o capital especulativo que

orienta a economia mundial. Mas neste contexto, assiste-se em alguns paises, mais



88

especificamente nos BRIMCs®, um processo de reconfiguracdo do mercado de trabalho
e de maior regulamentacdo do Estado através de diversas politicas econdmicas e sociais

para minimizar os efeitos da crise.

O Brasil reagiu a crise adotando politicas contraciclicas e acreditou que seria
marginalmente afetado. Porém, segundo Velloso et al (2009, p. 311), “medindo-se pela
producdo industrial, o Brasil foi mais afetado do que em qualquer outro episodio de
contagio” e, apesar do resultado desfavoravel da industria, “nos ultimos 3 anos, o perfil
de crescimento do Brasil melhorou enquanto os outros integrantes do BRICC **
continuam a apresentar taxas de crescimento muito mais elevadas. Contudo, em relagao
ao seu proprio retrospecto e as realizacdes dos outros membros do BRICC, o avanco do
Brasil foi substancial em dois outros aspectos: na estabilizagdo macroecondmica e na
reducdo das desigualdades. Alem disso, nenhum dos paises desse grupo apresentou bons
resultados na area de meio ambiente.” (VELLOSO et al, 2009, p. 47)

Além disso, o Brasil se situa na situacdo de credor; regulamentou com uma certa
eficiéncia o sistema financeiro; supervisionou fortemente o sistema bancario, o que
ajudou a adiar a crise; a divida do setor publico se encontra hoje abaixo de 40% do PIB,
as reservas em moeda estrangeira sdo de US$ 200 bilhdes; e o déficit em conta-corrente
é pequeno. “No entanto, as politicas brasileiras que regem as metas de superavit
primario e as despesas obrigatorias, determinadas por lei, contribuem para a rigidez
orcamentaria e impdem limites aos gastos discricionarios e a politica fiscal anticiclica.
O ajuste fiscal depende da receita tributaria, que ja representa uma elevada taxa de 38%
do PIB.” (VELLOSO, 2009, p. 53) Em relagdo as exportagdes, “o pais se beneficiou de
seu amplo mercado interno, o que 0 ajudou a compensar a acentuada queda nas
exportagdes” (p.57) A queda acentuada nos precos das commodities esta prejudicando o
Brasil, mas novamente o mercado interno tem oferecido certa protecdo. Assim, nao da
para dizer que a crise ndo afetou o Brasil. O fato é que mesmo com medidas que

minimizaram os seus efeitos, a industria foi prejudicada.

38 . . . .. ~ .

BRIMCs é a sigla que representa as seis mais importantes nagées emergentes da economia global, ou
seja, Brasil, Russia, india, México, China e Coréia do Sul (VELLOSO, 2009)
* Outra sigla para representar as seis mais importantes nagdes emergentes da economia global acima
citadas.
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Porém, segundo uma andlise da crise, realizada pelo MST e outros movimentos sociais

na Cartilha “Para debater a crise” *°

, esta além de ser profunda e internacional, apresenta
as seguintes conseqliéncias para a classe trabalhadora: desemprego; queda de renda;
diminuicdo dos recursos publicos para educacdo, salde e transporte; aumento dos
precos dos alimentos; queda dos precos dos produtos dos pequenos agricultores; pressao
dos capitalistas por mudancas nos direitos sociais e trabalhistas; aumento da jornada e
da intensidade de trabalho; maior carga de impostos sobre os trabalhadores; aumento
das tarifas de energia, transporte e agua e aumento da inadimpléncia. Algumas dessas
conseqliéncias se ainda ndo ocorreram, estdo por ocorrer, uma vez que a crise promete
ser longa.

Em relaco aos efeitos da crise sobre a pobreza* e a desigualdade, em 2004 a estimativa
de brasileiros que viviam na pobreza saltou de 7,5% da populagdo para 10,4%. Numa
analise da pobreza em seis regibes metropolitanas, Pochmann (2009) encontrou os
seguintes dados, ou seja, se em abril de 2004 a taxa de pobreza foi de 42,7%, em marco
de 2009 ela foi de 30,7%. A quantidade de pobres nesse periodo foi reduzida em quase
4,8 milhGes de pessoas. A queda da pobreza nesse periodo é atribuida a elevacdo do
valor real do salario minimo e a existéncia de uma rede de garantia de renda aos pobres,

sendo uma delas, o programa Bolsa Familia.*?

Mas o Brasil possui 0 mais alto percentual de tributacdo do grupo dos BRICC e seus
gastos sdo os mais elevados em relacéo aos outros paises, sendo que estes gastos sao em
areas inadequadas, além de ser o pais com o mais baixo percentual de rendimento
federal em bens pablicos e privados.”* A China e o Chile, por exemplo, despendem

parcelas muito maiores em bens publicos.

%0 A Cartilha “Para debater a crise” foi construida para os movimentos sociais que integram vdrias
articulagdes nacionais, como Assembleia Popular, Coordenacdo dos Movimentos Sociais — CMP, Via
Campesina e movimentos articulados na campanha da ALBA. A primeira edi¢cdo é de margo de 1999.
*10s miseraveis compreendem pessoas com renda de até RS 61,20 e os pobres pessoas com renda até
R$122,00 (Pochmann, 2010)

20 programa Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em
situacdo de pobreza e de extrema pobreza. Atende 12 milhdes de familias, sendo o limite de repasse de
R$140,00. A depender da renda familiar por pessoa (limitada a R$140,00), do nimero e da idade dos
filhos, o valor do beneficio pode variar de R$22,00 a R$200,00. Disponivel em www.mds.gov.br, acesso
em 30/09/2010.

3 Segundo Vinod Thomas in Velloso (2009), bens publicos abrangem ciéncia e tecnologia, transporte,
educacdo, saude e seguranca publica. Bens privados incluem os subsidios para a iniciativa
privada(isencdo de impostos), energia, trabalho, industria e aposentadorias/pensdes.


http://www.mds.gov.br/
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O fato € que, apesar de alguns indices positivos no enfrentamento da crise, bem como
em relacdo & politica econdmica que tem sido implementada, tendo em vista manter o
processo de reproducdo do capital, o Brasil ainda apresenta diversos problemas sociais e
ainda se mantém como a nacéo latino americana com a maior desigualdade social.** Os
problemas relativos ao mundo do trabalho e a questdo agraria, ainda se mantém neste
inicio de século XXI, tendo como consequéncias 0 aumento da violéncia urbana e rural,
aumento da precarizagdo e informalizacdo do mercado de trabalho, diminuicdo do
nimero de pessoas ocupadas no campo, 0 que tem provocado a saida de um grande
contingente para as cidades.

Segundo Pochmann (2009, p. 40), a inflex&o no ciclo econdémico recente no Brasil teve
como conseqliéncia em linhas gerais: queda de mais de 4% do Produto Interno Bruto
(PIB) entre o ultimo trimestre de 2008 e o primeiro semestre de 2009; o setor industrial
apresentou reducdo de 11,6%, nesse mesmo periodo, 0 setor agropecuario com leve
expansdo de 0,6% e o setor terciario com crescimento de 4,2%. Sendo que o setor
industrial foi o principal responsavel pela inflexdo na evolu¢do do PIB. Mesmo com a
recessdo industrial, hé situacdes distintas entre os setores de atividade, ou seja, o setor
industrial responde por 31% da producdo e 22% da ocupacdo e o setor de servigcos
responde por 2/3 da producéo e quase 60% da ocupacdo nacional em expansao. Apesar
de ser o ciclo de expansao produtivo mais duradouro nos investimentos desde o milagre

econémico de 1970 no Brasil, segundo Pochmann (2009), este terminou sofrendo

“ Comparando o grau de pobreza no Brasil com os observados nos demais paises com renda per capita
similar, verifica-se que o registrado no Brasil é significativamente superior, o que sugere a relevancia da
ma distribuicdo dos recursos para explicar a intensidade da pobreza nacional. Enquanto a populagdo
pobre brasileira representa cerca de 30% da populagdo total, nos paises de renda per capita similar a
brasileira este valor corresponde a menos de 10%. Estes dados tornam-se ainda mais perversos quando
comparados as normas internacionais definidas no Relatério de Desenvolvimento Humano da
organizacdo das Nac¢Oes Unidas, que imputa um valor previsto de somente 8% de pobres para paises
com a renda per capita equivalente a brasileira. Outro dado relevante é que o “Brasil estd entre as
quinze maiores economias do mundo e, ao mesmo tempo, ocupa a 652 posicio no indice de
Desenvolvimento Humano (ONU/PNUD)”. Em relagdo a distribui¢cdo de renda, os nimeros revelam um
cenario de concentrac¢do de renda em que os individuos que correspondem a parcela dos 20% mais ricos
da populagdo se apropriam de uma renda média entre 24 e 35 vezes superior a dos 20% mais pobres; os
10% mais ricos detém uma renda que oscila entre 22 e 31 vezes acima do valor da renda obtida pelos
40% mais pobres da populagdo brasileira; esses mesmos individuos que se encontram entre os 10% mais
ricos da populagdo abocanham cerca de 50% do total da renda das familias. Noutro extremo, os 50%
mais pobres da populag¢do dispdem de pouco mais de 10% da renda; os 20% mais pobres se apropriam
somente de cerca de 2% do total da renda. Uma minoria composta pelo 1% mais rico da sociedade
concentra uma parcela de renda superior a apropriada pelos 50% mais pobres. (RIBEIRO, Claudio
Oliveira; MENEZES, Roberto Goulart, 2008)
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importante inflexdo em funcdo da crise que determinou trés consequéncias:
desemprego, ocupacao precaria e rotatividade da méao-de-obra.

Com a queda na expansao da producdo, as demissdes no setor industrial cresceram mais
que as contratacdes, elevando a taxa de desemprego. Porém, em agosto de 2010
verifica-se um aumento nas contratacfes em diversos setores da atividade econdmica
como mostram o0s dados do Cadastro Geral de Empregados e Desempregados do

Ministério do Trabalho e Emprego.*®

Houve uma modificacdo no perfil dos desempregados, ou seja, em marco de 20009,
menos de 54% do total dos desempregados das regides metropolitanas eram
considerados pobres, sendo que em marco de 2002 havia mais de 66% nessa condi¢ao
(com renda mensal familiar per capita inferior a meio salario minimo). Segundo
Pochmann (2009), isso pode estar associado a dois aspectos principais: avanco das
politicas publicas de protecédo social, como por exemplo: o Bolsa Familia, a elevagéo do
salario minimo e demais medidas de atencéo a base da piramide social; o outro aspecto
refere-se aos setores econdmicos que estdo demitindo, ou seja, como as demissdes
concentram-se no setor industrial, cujos empregos sdo de maior remuneracao, O

desemprego tende a ser de ndo pobres.

Em relacdo as condi¢cOes das ocupacdes, tem crescido a informalidade, em razéo da falta
de um sistema universal de garantia de renda a todos os desempregados. Devido a isso,
muitos tendem a desenvolver atividades com o objetivo de obter algum tipo de
rendimento para a sobrevivéncia através de ocupacOes precérias. As contratacdes
informais também crescem e os trabalhadores informais situam-se abaixo do patamar
minimo estabelecido pela legislacdo social e trabalhista em vigor. Outro fator é a queda
na remuneracao, principalmente dos trabalhadores informais. Segundo Pochmann
(2009), o avanco do trabalho informal além de gerar o rebaixamento das condicGes
gerais de emprego, reduz a arrecadacao de recursos para o fundo publico, o que penaliza
o financiamento das politicas previdenciarias e sociais. Acresce a isso, também, a ma
gestdo destes recursos e 0s rombos na previdéncia através de falsificacdes de nomes de

beneficiarios, que de tempos em tempos sdo noticiados na imprensa.

* Na Extracdo Mineral, foram 5.145; na IndUstria de Transformacdo, foram 357.384; no Servico, Ind.
Util. Pdblica, foram 8.655; no Comércio, foram 385.487; nos Servigos, foram 640.737; na Administracdo
Publica, foram 8.344 e na Agropecuaria, foram 8.089. (Evolucdo do emprego por subsetor de atividade
econdmica — agosto 2010, WWW.mte.gov.br acesso em 29 de setembro de 2010.
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Quanto a rotatividade da mdo de obra, no Brasil ela é elevada e muito acima do
verificado em outros paises. “No Brasil, a rotatividade atinge mais os postos com
empregados de menor remuneracdo, ao contrario dos demais paises que envolvem
empregados com maior escolaridade” (Pochmann, 2009, p. 46), sendo que, desde
outubro de 2008, a taxa de rotatividade da mdo de obra cresceu mais para 0s
trabalhadores de nivel médio e superior. Em relacdo a faixa etéria, a rotatividade maior
é entre 0s mais jovens e no primeiro més de contratacdo. Em relacdo ao setor
econbmico, a rotatividade concentra-se no setor terciario. Esta rotatividade tem por
caracteristica a substituicdo de um empregado de maior salario, por outro de menor

salério.

No setor industrial houve queda na taxa de rotatividade da mao de obra formal. “Em
sintese, o processo de ajuste no interior do mercado de trabalho formal ante a crise
internacional tem sido a demissdo acompanhada da rotatividade, que significa a
contratacdo com condi¢des de saldrio inferiores as anteriores.” (POCHMANN, 2009,
p.48) Isso o governo ndo diz, quando afirma que aumentaram as contratacbes de

trabalho formal.

Em linhas gerais até o final de 2009, o quadro foi o seguinte: desde outubro de 2008, o
Brasil apresentou queda na taxa de expansdo do PIB, influenciada pelo setor industrial;
aléem do aumento do desemprego, observou-se o crescimento dos postos de trabalho
informais e da rotatividade nos empregos assalariados formais; mesmo com a piora no
interior do mercado de trabalho, a pobreza em seis regides metropolitanas ndo aumentou
e outro elemento é que apesar de a crise afetar decisivamente o conjunto dos
trabalhadores, “a base da piramide social ndo registrou ainda os mesmos sinais de

regressao econdmica e social verificados em outras crises ocorridas no Brasil”.

(POCHMANN, 2009, p. 52)

Quanto a questdo agraria, Fernandes (2008, p. 75), diz que na primeira década do século
XXI, essas mudancas conjunturais trouxeram um novo contexto para a questao agraria e

geraram diferentes conflitualidades, ou seja:
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Os movimentos camponeses passaram a se confrontar cada vez
mais com corporagOes transnacionais e cada vez menos com
latifundios. Esta confrontacdo est4 associada ao processo de
globalizacdo da questdo agréria com a territorializacdo das
corporagdes transnacionais para varios paises e da criagdo de
uma organizagdo mundial de movimentos camponeses, a Via
Campesina. A crise alimentar demonstrou 0 mito de que o
agronegocio seria o grande produtor de alimentos, destacando a
participacdo do campesinato e a necessidade de politicas de
soberania alimentar. O aumento do preco do petréleo e a
ampliacdo da producdo de agrocombustiveis transformaram o
campo em territério para a producdo de agroenergia e de
alimentos. O MST e mais de noventa outros movimentos
camponeses brasileiros estdo no centro destas conflitualidades
da atual questdo agraria. Nesta conjuntura, as politicas de
reforma agraria também se modificaram.

Hoje, segundo Fernandes (2008), a disputa se da entre o agronegocio e o Il Plano
Nacional de Reforma Agréria (11 PNRA).* Se por um lado os ruralistas s&o, em grande
parte, pecuaristas que arrendam suas terras para as corporacgdes e a maioria produz cana
e soja, fazendo com que a monocultura em grande escala faga o agronegdcio avancar
usando o solo da pecuéria e fazendo com que improdutividade e produtividade se unam
para barrar a Reforma Agraria, além da intensificacdo da producéo de agroenergia e de
commodities para a industria de alimentos; de outro lado, a Via Campesina € 0 MST
defendem uma Reforma Agraria por desapropriacdo e o uso da terra para a producéo de
alimentos, tendo em vista atender primeiro, a populacdo brasileira em quantidade e

qualidade.

Outro problema, segundo Fernandes (2008, p. 80) é que 0 agronegdcio apoia o governo
Lula e por isso “de forma velada, o governo Lula ndo desapropria terras nas regides de
interesse das corporacOes para garantir o apoio politico do agronego6cio”. Assim, no
governo Lula, numa continuidade da politica agraria de FHC, se da uma desintegracao
do campesinato, intensifica-se o conceito da agricultura familiar, com um carater
economicista marcante e a orientacdo mercadoldgica para as relacdes de produgdo no

campo, marcada pelos interesses do agronegdcio.

*® 0 | Plano Nacional de Reforma Agraria — | PNRA foi elaborado em 1985 no governo Sarney sob a
coordenagdo de José Gomes da Silva e o Il Plano Nacional de Reforma Agraria — Il PNRA foi coordenado
por Plinio Arruda Sampaio em 2003 para ser implementado pelo governo Lula. Segundo Fernandes
(2008), nenhum deles foi implementado.
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Ao fazer reforma agraria por regularizacdo fundiaria e ndo por desapropriacdo, o
governo Lula, assim como o governo FHC, ndo mexe na estrutura fundiaria do pais, o
que mantém a reforma agraria como um sonho a se conquistar. Segundo Fernandes
(2008, p. 81):

A opcdo politica do governo Lula de ndo fazer a reforma agraria
por meio da desapropriagéo, e sim, principalmente, por meio da
regularizacdo fundiaria, gerou um problema para 0s
movimentos camponeses que mais atuam nas ocupacles de
terra — no caso, para 0 MST, responsavel por 63 por cento das
familias em ocupacdes no periodo de 2000 a 2007. Neste
periodo, 583 mil familias ocuparam terras no Brasil. Destas,
373 mil estavam organizadas no MST. Em 2007, em torno de
70 mil familias ocuparam terras, sendo que 45 mil estavam
organizadas no MST (DATALUTA, 2008). A juncdo de
politicas do governo Lula atingiu 0 MST. A predominancia da
criacdo de assentamentos por meio da regularizacdo fundiéria
fez com que o tempo de acampamento das familias aumentasse
consideravelmente. Sem conquistas, muitas familias abandonam
0S acampamentos, o que diminui a pressdo contra o governo. A
politica compensatdria do Bolsa Familia —um auxilio financeiro
mensal irrisério— também tem diminuido o poder de pressao dos
movimentos organizados. Embora haja pesquisas em
desenvolvimento sobre esta questdo, ainda ndo temos resultados
numéricos. Fazemos esta afirmacdo a partir do trabalho de
campo em conversas com liderangas camponesas. Outras
leituras desse processo podem ser vistas no artigo de Osvaldo
Russo-ex-presidente do Instituto Nacional de Colonizacdo e
Reforma Agréria (INCRA)
<www.correiocidadania.com.br/content/view/1136/47>. Ou em
matéria publicada pelo jornal O Estado de Sdo Paulo em 27 de
abril de 2008, na pagina A10. Ou ainda em matéria publicada
pelo jornal Folha de Sdo Paulo em 4 de novembro de 2007,
pagina 4.

Ou seja, as politicas em curso tém a funcdo de enfraquecer a luta pela reforma agraria. O
outro elemento nesse contexto da questdo agraria brasileira no seculo XXI, denominado
de agricultura familiar, tem trazido a necessidade de uma reflexdo ndo somente em
torno do conceito, mas o que este tem significado no contexto da politica agraria do

governo Lula e de como este ja aparecia no conceito “novo mundo rural” no governo
FHC, ou seja, para Fernandes (2003, p. 19)
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Em uma leitura atenta dos trabalhos académicos pode-se
observar que os pesquisadores que utilizam o conceito de
agricultura familiar com consisténcia tedrica, ndo usam o
conceito de camponés. J& os pesquisadores que usam o conceito
de camponés, podem chaméa-los de agricultores familiares, ndo
como conceito, mas como condicdo de organizagéo do trabalho.
Da mesma forma, ao se trabalhar com o conceito de camponés,
pode-se utilizar as palavras: pequeno produtor e pequeno
agricultor. Todavia, como existem muitos trabalhos que
utilizam essas palavras como equivalentes do conceito de
agricultura familiar, é necessario demarcar bem o territério
tedrico. (...) E assim que Lamarche explica a exploragio e a
eliminacdo dos camponeses, na légica da diferenciacdo e da
desintegracdo do campesinato, conceitos tdo caros a Lénin
(1985) e Kautsky (1986). (...) No final do século XIX, Lénin e
Kautsky prognosticaram o desaparecimento dos camponeses no
desenvolvimento desigual do capitalismo. No final do século
XX, os teoricos da agricultura familiar procuram construir um
método de analise em que o desaparecimento do camponés esta
no processo de metamorfose em agricultor familiar.

Se Lénin (1985) e Kautsky (1986) ndo acertaram no prognéstico do desaparecimento
dos camponeses como resultado do desenvolvimento desigual do capitalismo,
apontaram para o fato de que a reducdo dos camponeses foi drastica, se compararmos a
porcentagem dos camponeses no tempo em que esses autores escreveram suas obras e

hoje.

Fernandes (2003), portanto, chama atencdo para 0 processo em curso de se
desconsiderar a historica luta pela terra dos movimentos sociais do campo, que para
além da proposicdo de mudanca da estrutura fundiaria brasileira, luta por outro projeto
de pais e também pelo socialismo, quando se substitui agricultura camponesa por
agricultura familiar. Além, disso, essa reconfiguracdo do campo em torno do conceito
de agricultura familiar traz consequiéncias para diversas politicas voltadas para o campo,
como por exemplo, a politica educacional, que tem alijado das discussdes e dos projetos
pedagdgicos uma politica educacional que considere a trajetoria de luta dos movimentos
sociais do campo por terra, educacdo e liberdade. Nesse sentido, a obra de Ribeiro
(2010), diz como o processo historico de luta dos movimentos sociais do campo carrega
um sentido de luta por liberdade, autonomia e emancipacgédo, bem como a busca de uma

educacdo que auxilie nesse processo de conquista.

Nesse sentido, o chamado para reflexdo de Fernandes (2003) em torno do conceito

agricultura familiar, é pertinente, pois mais do gue um novo conceito, este tem
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significado uma tentativa de adequagcdo do campo a logica capitalista em curso e
também apoiada pelo governo Lula.

Quanto ao posicionamento do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST
no contexto dos anos 2000 toma-se por referéncia a palestra proferida por Jodo Pedro
Stédile no dia 27 de maio de 2009 para os alunos do curso de especializacdo sobre a
crise, promovido pelo curso de jornalismo da PUC-SP/CEPIS/ENFF. Inicialmente
Stédile diz que existem dois grupos de andlises da crise. O primeiro grupo compreende
0s economistas burgueses que acreditam que a crise é ciclica e dizem que vai passar e
outro grupo, majoritario, que diz que a crise é sistémica e de longa duragdo. O
movimento social avalia que a crise é sistémica. Qual a diferenca entre crise ciclica e
sistémica? A crise ciclica, segundo Stédile, € aquela que eclode num setor da producao
ou apenas em algum pais, sendo parte da logica de funcionamento do capitalismo
industrial. Nos ultimos duzentos anos, de maneira geral, ocorreram “a cada 10, 15 anos
e sdo de curta duracdo (em geral, de 3 a 4 anos)”. No Brasil as crises ciclicas
“aconteceram na década de 60 - 64, em que houve uma crise do modelo de
industrializagcdo dependente; depois nos tivemos outra crise ciclica na década de 80 - 84,
que resultou na derrota da ditadura militar como conseqiiéncia; depois no segundo
governo do Fernando Henrique, 1998 a 2001, nos enfrentamos uma crise ciclica. Entdo

essas seriam as trés crises mais recentes que a economia brasileira enfrentou.”

Em relagao a crise sistémica, esta “afeta todo o sistema capitalista e, em geral, tem sido
internacional, ou seja, ela ndo afeta somente um pais ou um setor da economia, mas
afeta os polos centrais da economia capitalista no mundo.” Como exemplos: a crise que
ocorreu no final do século XIX (de 1870 a mais de 1896), que levou a eclosdo da
primeira revolta popular-operaria — a Comuna de Paris; a crise de 1929 a 1945, que

também teve vérias consequéncias e eclode na segunda guerra mundial.

No tocante as saidas classicas que o capital toma para sair da crise, segundo Stédile
(2009) séo: destruicdo do capital acumulado; aumento da exploracdo dos trabalhadores,
com rebaixamento dos salarios e aumento da hora extra e produtividade dos
trabalhadores; transferéncias das aplicacdes para os paises periféricos; geracdo de
guerras, 0 que ndao deve ocorrer agora devido as armas nucleares, entdo investem em
conflitos localizados, como por exemplo, na faixa de Gaza, Afeganistdo e Suddo, na
Africa; utilizacdo do Estado para recolher a mais-valia através do superavit primario, ou

seja, de tudo que € recolhido de imposto pela Receita Federal, 30% sdo repassados para
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0s bancos privados como pagamento de juros de titulos da divida pablica; mudanca do
padrdo tecnoldgico de producdo, como por exemplo, demitindo trabalhadores e

apropriacao privada de recursos naturais.

Tratada na imprensa como uma crise sem culpados e passageira, segundo Stédile
(2009), no cenario da crise, 0 movimento de massas est4 em descenso, o que dificulta
uma reacdo politica mais forte em relacdo aos efeitos prejudiciais da crise para os
trabalhadores. No que tange as perspectivas apresentadas na disputa de projetos
politicos no contexto da crise, sdo trés alternativas: uma que defende o socialismo ja;
outra que defende propostas neo-keynesianas e outra que apresenta um Projeto Popular,
sendo este 0 que 0 MST defende.

Os pontos centrais do Projeto Popular®’ para enfrentar a crise seriam: a) Garantia de
emprego para todos; b) Reducdo da jornada sem reducdo de salarios; c) Estabelecer um
pacto de resisténcia, ou seja, ndo aceitar nenhum direito social a menos; d) Zerar o
superavit primario; €) Aplicacdo num amplo programa de Reforma Agréria; f) Reduzir
as taxas de juros aos padrdes internacionais g) Estatizar o sistema financeiro; h) Um
amplo programa de defesa do meio ambiente e da vida das pessoas; i) Recuperacdo da
soberania brasileira sobre as empresas estratégicas de energia, minério; j) Outra postura
do governo em relagdo aos organismos internacionais, ou seja, “criar um outro marco

internacional, uma outra governanca internacional”.

No seminario realizado em 30 de abril de 2009, no assentamento Oziel Alves Pereira,
em Governador Valadares, Stedile disse, em palestra na qual também se discutia a crise,
que os desafios para 0 MST no enfrentamento da questdo agraria brasileira nesse
momento de crise, sdo: massificacdo da luta com ocupacbes e organizacdo dos
assentamentos, estabelecendo e ampliando, também a relagdo do MST com os
moradores da cidade; formacdo militante e métodos de direcdo, estudar os principios de
direcdo bolchevique e descentralizar a direcdo; melhorar a organicidade dos
assentamentos, potencializando a producéo agroindustrial inserindo na cidade produtos

organicos, por exemplo, como alternativa aos transgénicos.

Em relacdo a questdo agraria no contexto da crise atual, Stédile em entrevista a Fabio
Rogério Ramalho no portal da CTB, no dia 27 de setembro de 2010, assim fala sobre o

governo Lula:

47 . . , . .« e . .. . ~
Cartilha “Para debater a crise” construida pelos movimentos sociais que integram varias articulagdes
nacionais.
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O governo Lula é um governo de composicdo de classes. N&o
foi um governo da classe trabalhadora e muito menos de
esquerda. Foi um governo que tinha dentro dele, desde a
burguesia internacional, setores da burguesia industrial
brasileira, classe media e a classe trabalhadora do campo e da
cidade. E por essa composicdo, representou uma situacdo de
equilibrio de forgas, que ao longo dos oito anos, tivemos
medidas que as vezes favoreciam o agronegdcio, as vezes
favoreciam os camponeses.

O agroneg6cio avangou durante o governo Lula, porque teve
mais apoio de crédito. O agroneg6cio nos impOs o0 maior
consumo de venenos e as sementes transgénicas. Nos impds o
desmatamento e a agressdo ao meio ambiente. O agronegdcio se
expandiu no monocultivo pro-etanol de exportacdo e ampliou as
areas de cana que s6 trazem pobreza. Ja na agricultura familiar e
camponesa, tivemos a recuperacdo de politicas publicas, ou
seja, 0 estado comecou a apoiar esse setor com medidas, ndo s6
do Pronaf, que como expliquei acima beneficiou uma parcela
pequena do campesinato (apenas 1,2 milhGes de familias), mas
poderia citar como politicas importantes, o Bolsa familia, que
tirou milhdes de familias da fome, mesmo do meio rural e das
pequenas cidades. A valorizacdo do salario minimo afetou
diretamente milhdes de aposentados no campo. Tivemos
também as enormes conquistas dos programas luz para todos e
de compra de alimentos da CONAB, que compra produtos da
agricultura familiar, porque o camponés é camponés, ele ndo é
comerciante. Outra importante medida foi a garantia de que
30% de toda merenda escolar e das compras governamentais de
alimentos tém que ser da agricultura familiar.

Quanto aos movimentos socialis, ele diz que estes “ndo sofreram repressdo do governo

federal, foram tratados como interlocutores da populacdo. A repressao ficou a cargo dos

governos estaduais, que em alguns casos como no Rio grande do sul, S&o Paulo, Goias,

Mato Grosso do Sul, trataram as lutas sociais no cassetete”. (STEDILE, 2010, p.7)

A discussédo apresentada até aqui sobre o trabalho, articulando-se a ela a questdo agraria

e 0 processo de organizacdo do MST e sua luta por Reforma Agréaria, tem por base a

compreensdo de que o modo de producdo em um determinado tempo histérico

determina 0 modo de organizacdo da sociedade em suas diversas dimensdes. Sendo

assim, compreende-se que 0s as questdes aqui apresentadas se inserem no problema

estrutural do capitalismo e fazem parte da sua prépria l6gica de desenvolvimento,
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gerando processos de diferenciacbes e desigualdades, expulsdes e expropriacdes,
excluindo ou subalternizando, destruindo e recriando, ndo s6 o campesinato, como nos
diz Fernandes (2009, citado por FERNANDES, 2001), mas também a classe
trabalhadora urbana. Sendo assim, as relac6es entre trabalhadores do campo e da cidade
com o capital sdo de conflitualidades permanentes e explicitadas, de um lado, pela
subalternidade dos trabalhadores ao capital e por outro, pelo poder que o capital tem de,
conforme seus interesses, destruir e recriar o trabalho no campo e na cidade. Mas
considera-se que os trabalhadores tém apresentado resisténcias no campo da acdo e da
reflexdo tedrica. Um exemplo disso é o préprio MST, que mesmo tendo diminuido as
acOes, como por exemplo, as marchas, durante o governo Lula, tem se colocado na luta
por politicas especificas para 0 Movimento e também mais amplas para todo o conjunto
do pais. Portanto, no proximo capitulo, apresenta-se a analise do carater ontolégico do
trabalho para a compreenséo da relagdo trabalho-educacdo, na tentativa de se construir
formas de superacdo ao processo de subsuncéo, do trabalho e da educacéo, ao capital.
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CAPITULO 3

O TRABALHO E A ONTOLOGIA® DO SER SOCIAL - A DIMENSAO
ONTOLOGICA DO TRABALHO E ALGUNS PRESSUPOSTOS PARA A
ANALISE DA RELACAO TRABALHO-EDUCACAO

Nesse capitulo apresenta-se a discussao sobre a categoria trabalho como fundamental
no processo de constituicdo do ser social. Tomando por referéncia os Manuscritos
Econbémico-filoséficos de 1844, A ldeologia Alemd, as Teses sobre Feuerbach e o
volume | do livro 1 de O Capital, bem como Vasquez (2007) e Lukécs (1979), buscou-
se compreender como a categoria trabalho contribui para a constituicdo do ser social.
Consideram-se, também nesta anélise, os dois debates recentes sobre o trabalho, ou
seja, 0 debate sobre a centralidade ou ndo do trabalho e a constatacdo da intensificagao
do trabalho na sociedade contemporéanea, que, contrapondo-se ao discurso do fim da
centralidade do trabalho, reafirma, mesmo na sua contradicdo com o capital, a categoria

trabalho como constituinte da sociabilidade humana.

Segundo Frigotto (2009, p. 170), a categoria trabalho reveste-se de diversos sentidos e
significados que resultam das diferentes relacdes sociais estabelecidas em diferentes
épocas da historia da humanidade e “¢ um ponto central da batalha das ideias na luta

contrahegemonica a ideologia ¢ cultura burguesas.” Deriva dai, portanto, a necessidade

a8 Segundo o Diciondrio Basico de Filosofia, o termo vem do grego, no qual onto significa o ser e logos
teoria, ou seja, teoria do ser. Introduzido pelo filésofo alemdao Rudolph Goclenius, professor da
Universidade de Malburg, em seu Lexicon Philosophicum (1913), designa o estudo mais geral da
metafisica. Seria entdo a teoria do ser em geral, da esséncia, do real. O termo aparece no vocabuldrio
filosoéfico como sinénimo de metafisica. “Os seres, tanto espirituais quanto materiais, tém propriedades
gerais como a existéncia, a possibilidade, a duragao; o exame dessas propriedades forma esse ramo da
filosofia que chamamos de ontologia,ou ciéncia do ser ou metafisica geral” (D’Alembert, Enciclopédia).
Quanto ao termo metafisica, este origina-se do titulo dado por Andronico de Rodes, principal
organizador da obra de Aristdteles, por volta do ano 50 a.C, a um conjunto de textos de Aristoteles — ta
meta ta physikd — que se seguiam ao tratado de fisica, significando literalmente “apds a fisica”, e
passando a significar depois, devido a sua tematica, “aquilo que esta além da fisica, que a trancende”.
Na tradicdo classica e escolastica , a metafisica é a parte mais central da filosofia, a ontologia do ser em
geral, o tratado do ser enquanto ser. (...) Na tradi¢do escolastica, especificamente, temos uma distincdo
entre metafisica geral, a ontologia propriamente dita, que examina o conceito geral de ser e a realidade
em seu sentido transcendente; e a metafisica especial, que trata do dominio especifico do real e que se
subdivide, por sua vez, em cosmologia, ou filosofia natural — o tratado do mundo e da esséncia da
realidade material; psicologia racional, ou tratado da alma, de sua natureza e propriedade; e teologia
racional ou natural, que trata do conhecimento de Deus e das provas de sua existéncia através da razao
humana (e ndo apenas pelo apelo a fé).
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de sua compreensdo para a construcdo de uma hegemonia apoiada nos interesses da

classe trabalhadora.

Nesse sentido, a analise da categoria trabalho que aqui se propde busca entendé-la
considerando sua dimens&o ontocriativa e sua dimensdo deformadora, pois em todos 0s
modos de producdo esta, a0 mesmo tempo em que se reveste de elementos que
contribuem para a formagdo e sociabilidade humana, comporta, também, elementos

deformadores desta.

3.1 A dimenséo ontolégica do trabalho em Marx e em Lukacs — fundamentos para
a relacéo trabalho-educacéao

Discutindo o conceito de esséncia humana em Marx, Vasquez (2007, p. 401), diz que o
trabalho ¢ para Marx a esséncia do homem, sua realidade. Porém, “quando Marx se
volta para a realidade historica social, sO vé essa esséncia — diferentemente de Hegel —
por seu lado negativo”, ou seja, nas condi¢des reais que os homens mantém com seus
produtos, com sua atividade e com o0s outros homens (0os nao-trabalhadores) na

producdo, essa esséncia do homem s6 se realiza como esséncia alienada*® ou negada.

Por esséncia alienada, Vasquez (2007, p. 416) diz que em Marx o quadro seria 0
seguinte: sujeito que se aliena — o trabalhador; carater de sua atividade - pratico; produto
desta atividade - um objeto real - o produto do trabalho; esfera da alienagéo - o trabalho
humano; conteudo da alienacdo - desumanizagédo do trabalhador; acdo inversa do objeto
sobre o0 sujeito - o produto do trabalho se volta contra seu produtor e o que se aliena -

esséncia humana. Assim, “o homem (0 trabalhador) aliena sua esséncia em uma relacéo

* Quanto ao conceito de alienacdo, Vasquez (2007), ao discuti-la no Apéndice Il, inicia perguntando qual
é o lugar desse conceito na obra de Marx e desenvolve tal questdo apresentando trés caminhos de
discussdo com seus respectivos defensores, ou seja: a) como categoria central do marxismo, que se
sustenta sobretudo fora do campo marxista, sendo adotada, deixando de lado diferencas de grau e de
matiz, por E. Thier, J. Hyppolite, J. Calvez, H. Popitz, A. Mayer ou M. G Lange; b) um conceito ideolégico
— ndo cientifico - isto é, sem valor tedrico, mesmo que cumpra uma fungdo pratica, defendida
ultimamente pelos marxistas M. Godelier, L. Althusser, J. Ranciére, E. Babilar, M. Verret, e, com outros
argumentos, W. Jahn; c) como um conceito que, dentro da evolucdo do pensamento de Marx, se
concretiza e enriquece ao mesmo tempo em que torna possivel a elaboracdo de conceitos fundamentais
do materialismo histdrico. Posicdo esta defendida por A. Cornu e T. Oizerman, |. Pajitnov, M. Rossi, R.
Garaudy, Bottigelli, J.Suret-Canale, A. Schaff, K. Kosik e outros marxistas. Porém, Vasquez (2007) tenta
apontar sua proépria posicdo em relagdo ao conceito de alienacdo, tendo presente, em um sentido ou
outro, as trés posicoes.
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pratica, material — o trabalho — com a natureza que determina certa relacdo entre os
homens (o trabalhador e o ndo-trabalhador)” (VASQUEZ, 2007, p. 417).

E uma vez que Marx, segundo Vasquez (2007, p. 402), ao longo dos Manuscritos,
esboga “um tratamento historico do problema, ja que Marx formula tanto a questdo da
origem da negagdo da esséncia humana como a de sua reapropriagdo” e “se o trabalho
alienado — como forma concreta, real, dessa negacdo — aparece vinculado em sua
origem a propriedade privada,” sendo a propriedade privada mais efeito do que causa
dessa negacdo, as formulacGes de Marx acerca da esséncia humana, segundo Vasquez
(2007, p. 402), sdo: “a) o homem tem uma esséncia; b) sua esséncia ¢ o trabalho; ¢) essa
esséncia so se realiza em sua existéncia como esséncia alienada; d) portanto, a esséncia
do homem esta divorciada da sua existéncia; e) a esséncia do homem nunca se deu
efetiva, real ou historicamente”. Portanto, a andlise da categoria trabalho em Marx,
compreende o seu lado negativo e positivo, compreende 0 processo de negacgédo e de

reapropriacdo da esséncia humana.

Outros conceitos importantes para a analise da categoria trabalho sdo os conceitos de
trabalho produtivo e improdutivo. Segundo Marx (1980) a visdo capitalista de trabalho

produtivo tem por referéncia a producéo de mercadoria e de mais-valia, sendo que:

Trabalho produtivo no sentido da producdo capitalista € o
trabalho assalariado que, na troca pela variavel do capital (a
parte do capital despendida em salario), além de reproduzir essa
parte do capital (ou o valor da propria forca de trabalho), ainda
produz mais-valia para o capitalista. S6 por esse meio,
mercadoria ou dinheiro se converte em capital, se produz o
capital. S6 é produtivo o trabalho assalariado que produz
capital. (Isso equivale a dizer que o trabalho assalariado
reproduz, aumentada, a soma de valor nele empregada o que
restitui mais trabalho ao que recebe na forma de salario. Por
conseguinte, s6 é produtiva a forca de trabalho que produz valor
maior que o proprio) (MARX, 1980, p. 132).

Assim, trabalho, na producédo capitalista, é trabalho produtivo (que produz mercadoria
imediatamente), assalariado (pelo qual, ao vender sua forca de trabalho, o trabalhador
recebe um pagamento que é determinado pelo capitalista), alienado (do produto, do

processo e nas relagdes com os homens entre si).

Em relacdo ao trabalho produtivo e improdutivo, apesar de ambos produzirem valor de

uso, terem utilidade, produtivo para o capital é o trabalho que produz mercadoria, valor
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de troca imediata e improdutivo o que ndo produz valor de troca imediatamente.
Segundo Marx (1978, citado por ANTUNES, 2004, p. 133):

Milton — sirva-se de exemplo - que escreveu o Paraiso Perdido
(who did the paradise lost), era um trabalhador improdutivo. Ao
contrario, o escritor que proporciona trabalho como de fabrica a
seu livreiro é trabalhador produtivo. Milton produziu o Paradise
Lost tal como o bicho-da-seda produz a seda, como
manifestacdo de sua natureza. A seguir, vendeu o produto por
cinco libras e, desse modo, converteu-se em negociante. O
literato proprietario de Leipzig que produz livros — por
exemplo, compéndios de Economia Politica — por encargo do
livreiro, esta préximo a ser trabalhador produtivo, porquanto
sua producdo esta subsumida [incluida] ao capital e ndo se leva
a termo sendo para valoriza-lo. Uma cantora que entoa como
um passaro é um trabalhador improdutivo. Na medida em que
vende seu canto, € assalariada ou comerciante. Mas, a mesma
cantora, contratada por um empresario (entrepeneur), que a faz
cantar para ganhar dinheiro, é um trabalhador produtivo, ja que
produz diretamente capital. Um mestre-escola que é contratado
com outros para valorizar, mediante seu trabalho, o dinheiro do
empresario (entrepeneur) da instituicdo que trafica com o
conhecimento (knowledge mongering institution), é trabalhador
produtivo.

Ou seja, o trabalho produtivo para o capital € 0 que gera mais-valia, através da
objetivacdo em mercadoria como valor de uso e de troca. Na medida em que gera valor
de troca, gera mais-valia e valoriza o capital, o trabalho e o trabalhador sdo produtivos,

ou seja, ambos valorizam o capital, executam trabalho produtivo.

Nesse sentido, a dimensdo politica, econdmica e social do trabalho constitui-se no
capitalismo para a producdo do capital, da mais-valia, da mercadoria, ou seja, € a
relacdo de trabalho estabelecida e ndo o tipo de produto envolvido, que determina a
produtividade do trabalho no capitalismo. A divisdo técnica e social do trabalho, suas
diversas formas de organizacdo no capitalismo e o valor pago, a hora de trabalho, véo
determinar relagdes e interesses conflitantes no mundo do trabalho e promover diversos
sentimentos negativos em relacédo a ele. Se a sua dimensdo positiva envolve a criacdo, a
transformacdo da natureza, do homem e da sociedade, é a sua dimensdo negativa que
leva a alienacdo, a exploracdo, a conformacdo do homem aos interesses do capital, a
destruicdo da natureza e aos conflitos sociais e a conflitos entre os que vendem sua

forca de trabalho e os que compram esta forca de trabalho.



104

Na producdo capitalista, a partir do entendimento de que trabalho produtivo é o trabalho
que produz mercadoria e mais-valia, toda a organizacdo da producdo e das relacdes de
trabalho véo se orientar no sentido de controle, por parte do capitalista, do processo de
trabalho, da forca de trabalho e do produto do trabalho do trabalhador. Além destes
aspectos, o salario que se paga também determina a exploracdo e o controle do
capitalista sobre o trabalhador. Assim, segundo Marx (1980), salério é “nome especial
dado ao preco da forca de trabalho, ao que se costuma chamar preco de trabalho; néo é
mais do que o nome dado ao preco dessa mercadoria especial que sé existe na carne e
no sangue do homem” (Marx, 1980, p.17). E acrescenta: “o salario ndo ¢ portanto a
parte que o operario tem na mercadoria que ele produziu. O salario é a parte das
mercadorias j& existentes, com que o capitalista compra uma certa quantidade de forca
de trabalho produtivo” (op. cit., p.18). Portanto, quem determina o seu salario é o
empregador, pois o critério do burgués para medir o lucro € o custo da producéo e, nesse
processo, 0 menor custo deve ser com o trabalhador, com a sua forca de trabalho. Foi

assim no capitalismo industrial e ainda € assim.

Segundo Marx (1980, p. 24), “as flutuagdes dos pregos das mercadorias, em geral
correspondem as flutuacdes dos salarios. Porém, dentro dos limites dessas flutuacoes, o
preco do trabalho sera determinado pelo custo de producdo, pelo tempo de trabalho que
¢ necessario para produzir essa mercadoria que ¢ a forg¢a de trabalho”. Mas qual € 0
custo de producdo da forca de trabalho? “E o custo necessario para conservar o
operario como operario e para fazer dele um operario.” Aqui, por exemplo, se justifica a
tese da escola que prepara apenas para o trabalho a classe trabalhadora que nunca sera

classe dirigente.

Portanto, ¢ “por isso que o prego do seu trabalho serd determinado pelo preco dos meios
de subsisténcia necessarios” (idem, p.25). Os valores dos salarios constituem-se em
formas de controle e exploracdo da forca de trabalho no capitalismo, bem como de
desmotivacdo, insatisfacdo e de sentimento de desvalorizacao por parte de uma grande
maioria dos trabalhadores. Isso ndo seria um contetdo importante a ser discutido na

escola?

Os valores diferenciados atribuidos ao trabalho na sociedade capitalista vdo seguir,
também, uma escala de valor e categorizacdo entre trabalho produtivo e improdutivo e a
divisdo técnica e social do trabalho. A dualidade da escola, que se sustenta na dualidade

estrutural da sociedade, e a estratificagdo dos cursos no interior do sistema educacional,
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também contribuem para essa diferenciacdo dos valores do trabalho. No tocante a
divisdo técnica do trabalho, segundo Marx (1980),

E mesmo peculiar a0 modo de producio capitalista separar 0s
diferentes trabalhos, em consequéncia também o trabalho
mental e 0 manual — ou os trabalhos em que predomina um
qualificativo ou o outro — e reparti-los por diferentes pessoas, 0
que ndo impede que o produto material seja o produto comum
dessas pessoas ou que esse produto comum se objetive em
rigueza material; tampouco inibe ou de algum modo altera a
relacio de cada uma dessas pessoas com o capital: a de
trabalhador assalariado e, no sentido eminente, a de trabalhador
produtivo (MARX, 1980, p. 405).

Porém, mesmo que a organizacdo do modo de producdo capitalista se oriente pela
divisdo técnica do trabalho, este ainda carrega em si a unidade das capacidades mentais
e intelectuais. Nenhum trabalho esta desprovido totalmente de uma destas duas
dimensdes. Ou como diz Gramsci (Caderno 12, p.18), “[...] em qualquer trabalho fisico,
mesmo no mais mecanico e degradado, existe um minimo de qualificacdo técnica, isto
€, um minimo de atividade intelectual criadora.” Esta ¢ a primeira tese que aqui se
levanta e se defende como aquela a orientar a discussdo sobre o trabalho na sociedade

capitalista atual.

Em relacdo a dimensédo ontocriativa do trabalho, Marx considera que, nele 0 homem:

[...] pBe em movimento as for¢as naturais de seu corpo — bragos
e pernas, cabeca e maos - a fim de apropriar-se dos recursos da
natureza, imprimindo-lhes forma Gtil & vida humana. Atuando
assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo
tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o
jogo das forgas naturais” (MARX, 2002, p. 211).

Para Marx, trabalho constitui-se em processo de transformacdo da natureza pelo
homem, que também se transforma ao imprimir suas capacidades fisicas e intelectuais

na tentativa de dar utilidade aos recursos da natureza para a vida humana.

Dessa forma a dimensdo ontocriativa do trabalho se constitui, pois engloba a
possibilidade de transformacdo pelo homem dos recursos da natureza para fins uteis a

vida humana, além da possibilidade de utilizagdo de suas capacidades fisicas e
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intelectuais nesse processo. Pode-se afirmar que esta dimenséo ontocriativa da categoria
trabalho, independente da forma de organizacdo da producéo e das relagdes de trabalho,
persiste, mesmo na produc&o capitalista, pois existe em algum momento, no processo de
trabalho, esta possibilidade de uso de suas forcas fisicas e intelectuais para a

transformacéo dos recursos da natureza.

O processo de transformar a natureza ndo sé cria novos espacos, produtos, objetos, mas
fatos, relagBGes sociais, historias, processos de mudanca no mundo, novas técnicas,
tecnologia. E a partir do ato de interagir com o meio natural e social que as
transformacgdes se dao, as técnicas sdo aprimoradas, tecnologias sdo desenvolvidas e

novos conhecimentos sdo construidos.

O ato de trabalhar é, ao mesmo tempo o ato de produzir ideias, conhecimentos, técnicas,
tecnologias. As transformacdes realizadas pelo homem no mundo se deram e se dao,
tendo em vista, a sua sobrevivéncia neste mundo e, para tal, o homem tem que
transformar a natureza e a sociedade. Nesse processo 0 homem faz histdria, tanto a
historia da natureza, como da sociedade, dos objetos, da ciéncia, da tecnologia e a sua
propria. E os seres humanos sofrem modificacdes em funcdo do ato de agir sobre a

natureza e a sociedade para transforma-la em funcéo da sua sobrevivéncia.

Segundo Menezes Neto (2001, p.33), “o trabalho ¢é a base do processo civilizatorio,
produzindo, quando considerado na totalidade social, as formas de sociabilidade

humana”.

Trabalhar entdo € criar, inventar, produzir, descobrir, pensar, fazer. Atividade que
envolve capacidades fisicas e intelectuais e pressupde, para a sua boa qualidade, um

bom estado emocional.

Existe uma unidade homem-natureza-homem que, no trabalho, como acdo mediadora
dessa relacdo, produz sentidos. Marx (1987, p. 206) diz que o homem é imediatamente
ser natural e como ser natural vivo estd em parte dotado de forcas naturais, de forcas
vitais, sendo assim um ser natural ativo; sendo que estas forcas existem, como
disposicéo e capacidades, como instintos. Por ser natural, corpéreo, sensivel, objetivo, é
um ser que padece, pois estd condicionado e limitado ao que existe exteriormente. Os
objetos de seus instintos existem exteriormente e independentes dele, mas sdo objetos
dos quais 0 homem carece, sdo objetos imprescindiveis para as suas forcas essenciais.

Assim, 0 homem depende da natureza para viver.
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Tal dependéncia ndo € apenas no que se refere a sobrevivéncia fisica, bioldgica,
fisiologica, mas de sentido de vida, de realizagdo pessoal, de humanizacdo, ou seja, “ser
objetivo, natural, sensivel e ao mesmo tempo ter fora de si objeto, natureza, sentido, ou
inclusive ser objeto, natureza e sentido para um terceiro, se equivalem” (MARX, 1987,
p. 206).

Assim, existe uma relacdo dependente entre homem-natureza-homem. Marx
exemplifica essa relacdo com a fome que, “é a necessidade (Bedurfnis) confessa que
meu corpo tem de um objeto que esta fora dele e é indispensavel para a sua integragdo e
para a sua exteriorizagdo essencial” (MARX, 1987, p. 206), ou seja, sem comida o
homem adoece, ndo vive, ndo se integra socialmente, ndo se exterioriza e, N0 processo
de depender da comida, ele ndo depende somente da natureza, mas dos homens que, na
relagdo com a natureza mediada pelo trabalho, produzem a comida. Dessa forma, estdo

sempre em estreita relacdo de dependéncia homem-natureza-homem.

Para Marx, esta relacdo com o que esta fora de si possibilita ao homem ser um ser
natural, ou seja, “um ser que nao tem nenhum objeto fora de si ndo € um ser objetivo.
Um ser que ndo €, por sua vez, objeto para um terceiro ser ndo tem nenhum ser como
objeto seu, isto €, ndo se comporta objetivamente, seu ser ndo é objetivo. Um ser ndo
objetivo € um ndo-ser” (MARX, 1987, p. 207). Nesse sentido, somos natureza e

homens, objetos um do outro. Portanto:

Téao logo eu tenha um objeto, este objeto me tem a mim como
objeto. Mas um ser ndo objetivo é um ser ndo afetivo, ndo
sensivel, somente pensado, isto é imaginado, um ser de
abstracdo. Ser sensivel, isto é, ser afetivo, é ser objeto dos
sentidos, é ser objeto sensivel e, portanto, ter objetos sensiveis
fora de si, ter objetos de sua sensibilidade. Ser sensivel é
padecer” (MARX, 1987, p. 207).

Para Marx entdo, ser objetivo pressupde ser efetivo, ser sensivel, realizar-se para além
da imaginacdo, para além da abstracdo e nesse processo padecemos. Mas qual seria 0

sentido desse padecimento?

Assim, o trabalho como relacdo homem-natureza-homem, no qual o0 homem exterioriza
criatividade, imaginacdo, desejos, acionando suas dimensBes fisica, intelectual,
psicoldgica, social, moral, sentimental, cultural, econémica, politica, comporta e

possibilita a0 homem ndo apenas ser natural, mas ser natural humano, “isto é, um ser
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que € para si proprio e, por isso, ser genérico, que enquanto tal deve atuar e confirmar-
se tanto em seu ser como em seu saber.” (MARX, 1987, p. 207); ou seja, 0 homem na
relagio com a natureza humaniza-se e se pde para si e para 0s outros, atuando e
confirmando enquanto ser e em seu saber, crengas, valores, desejos ou segundo o
proprio Marx (1987, p. 207):

Por conseguinte, nem o0s objetos humanos sdo 0s objetos
naturais tais como se oferecem imediatamente, nem o sentido
humano, tal como é imediata e objetivamente, é sensibilidade
humana, objetividade humana. Nem objetiva nem
subjetivamente estd a natureza imediatamente presente ao ser
humano de modo adequado. E como tudo o que é natural deve
nascer, assim também o homem possui seu ato de nascimento: a
histéria, que, no entanto, € para ele uma historia consciente, e
que, portanto, como ato de nascimento acompanhado de
consciéncia € ato de nascimento que se supera. A histéria é a
verdadeira histéria natural do homem.

Para Vasquez (2007, p. 407) “o homem é um ser que produz socialmente, e nesse
processo se produz a si mesmo. Este autoproduzir-se — como processo no tempo — faz
dele um ser historico”. Portanto, ¢ um ser que produz, produz socialmente e produz no
tempo e nas relacBes sociais com os outros homens, fazendo historia, fazendo-se, ou

seja, “a historia humana nada mais é do que a histéria da praxis do homem”.

A histéria configura-se como o processo de nascer constante do homem enquanto ser
naturalmente social, pois se 0 mundo natural e social ndo se apresenta inicialmente
adequados ao homem, cabe a este a partir da atividade do trabalho que ao longo da
historia da humanidade transforma natureza e homem, nascer dia-a-dia tentando
adequar a natureza e a sociedade a seus interesses, ou seja, a esséncia humana precisa

ser reapropriada.

Portanto, na tentativa do resgate da dimensao ontocriativa do trabalho, da reapropriacdo
da esséncia humana é que se considera importante a contribuicdo de Lukéacs para essa
discussdo a partir da obra “Ontologia do ser social — os principios ontoldgicos
fundamentais de Marx”, na qual esse esclarece os principios ontologicos do ser social a

partir do trabalho.

Nesse sentido, a primeira questdo colocada por Lukéacs (1979, p. 14-15) em relacdo a

obra de Marx, refere-se aos Manuscritos Econdmico-Filoséficos, nos quais, a
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originalidade inovadora reside no fato de que, “pela primeira vez na historia da
filosofia, as categorias econdmicas aparecem como as categorias da producdo e da
reproducdo da vida humana, tornando assim possivel uma descri¢do ontoldgica do ser

social sobre bases materialistas.”

Sendo assim, o ponto de partida da ontologia marxiana do ser social, segundo Lukéacs
(1979, p.17), tem em primeiro lugar “o ser social — em seu conjunto e em cada um dos
seus processos singulares — pressupde o ser da natureza inorganica ¢ organica.” Existe,
portanto, a compreensdo de um ser individual e social, com vida e sem vida, organizado
ou ndo. E ainda: “N&o se pode considerar o ser social como independente do ser da
natureza, como antiteses que se excluem, o que é feito por grande parte da filosofia
burguesa quando se refere aos chamados “dominios do espirito” e mais:” As formas de
objetividade do ser social se desenvolvem, a medida que surge e se explicita a praxis
social, a partir do natural, tornando-se cada vez mais claramente sociais. Esse
desenvolvimento, porém, é um processo dialético, que comeca "com um salto, com o
por teleologico do trabalho, ndo podendo ter nenhuma analogia na natureza”, Ou seja, O
ser se realiza na praxis social que parte da transformacédo da natureza pelo trabalho, que

0 constitui entdo em ser social.

Ao trabalhar, transformamos natureza, construimos coisas, modificamos espacos,
relagbes, situacbes e pessoas. Nesse processo nos envolvemos e também nos
transformamos nos formamos ou nos deformamos. Os elementos constitutivos da
categoria trabalho sdo: possuir a dimensdo teleoldgica, produzir valor, transformar o
meio natural e social e integrar capacidade fisica e intelectual, mesmo na producao
capitalista. Para Lukacs (1979, p. 17),

Com o ato da posigéo teleoldgica do trabalho, temos em si o ser
social. O processo histérico da sua explicitacdo, contudo
implica a importantissima transformacdo desse ser em-si num
ser para-si; e, portanto, implica a superacdo tendencial das
formas dos contetdos de ser meramente naturais em formas e
conteidos sociais mais puros, mais especificos.

O por teleoldgico do trabalho configura-se como uma mediacdo de primeira ordem e em
torno desta se organizam as mediacfes de segunda ordem: politica, cultura, educacao,
etc. O interessante nessa proposicdo de Lukacs é que a categoria trabalho nédo perde sua

centralidade. Esta configura-se entre as media¢Oes de segunda ordem das quais sofre
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interferéncia e nas quais interfere, processo esse que constitui-se em uma totalidade. E

acrescenta:

T&o — somente na medida em que o desenvolvimento do ser
social, em sua forma ontologicamente primaria, ou seja, no
campo da economia (do trabalho), produz um desenvolvimento
das faculdades humanas, tdo- somente entdo é que seu resultado
— como produto da auto-atividade do género humano ganha um
carater de valor, o qual se da conjuntamente com sua existéncia
objetiva e ¢é indissociavel dessa (LUKACS, 1979, p. 87).

E explica que nesse contexto, ao se atribuir ao trabalho e as suas conseqliéncias -
imediatas e mediatas — uma prioridade com relacédo a outras formas de atividade, o faz

num sentido puramente ontologico.

Outra questdo é que, tomada desta forma, ou seja, como uma primeira posicao
teleologica, possibilita uma analise que a integra as outras posic¢oes teleologicas, tanto
numa dimensdo ontocriativa, quanto deformadora. Nesse sentido, s&o compreensiveis 0s
relatos abaixo de trabalhadoras que ao se afastarem do trabalho por estarem com LER,

assim se manifestam:

Quando a empresa determinou que eu deveria me afastar, pra
mim foi horrivel, me arrasou de todas as ordens, tanto
emocional, quanto financeira, porque eu gostava daquilo, era
como se tivessem me tirado o pdo da boca, 0 ar que eu vivo
(secretéria). (GBISLENI; MERLO, 2005, p. 174)

Além da referéncia a sobrevivéncia e a questdo financeira, a trabalhadora se refere a
dimensdo emocional com a qual o trabalho se relaciona a ponto de, sem ele, lhe ser

tirado o sentido de vida ou, em suas palavras: “o ar que eu vivo”.

Trabalho, para mim, é uma coisa que traz dignidade na pessoa,
faz a pessoa se sentir bem, valorizada. E a dignidade é uma
coisa que te eleva. Agora que eu ndo té trabalhando, eu me sinto
uma inatil, entdo o trabalho faz a pessoa ser gente, que faz ter
sonhos, ideias, vou construir, vou fazer, vou ajudar meus filhos.
(GBISLENI; MERLO, 2005, p. 174)
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A dimensdo ressaltada aqui é a da realizacdo pessoal, da construcdo da sua identidade,
de sentido de ser gente com sonhos e desejos a serem realizados. Ao ndo poder mais
trabalhar, o sentimento é de inutilidade. Assim, contraditoriamente, o trabalho que lhe
possibilita se sentir Gtil, bem, valorizada, é o mesmo trabalho que lhe levou ao
adoecimento, dadas as condicdes e as relagdes nas quais este se realiza. Seria entdo o
trabalho que perde centralidade ou as formas de organizacdo e as relacdes de trabalho,
no capitalismo que, nas condi¢cbes em que se dao, perde o seu sentido humanizador?
Qual é o nivel de consciéncia que os trabalhadores tém do quanto as condi¢es de
trabalho e a sua forma de organizacao no capitalismo, tém provocado seu adoecimento?
Qual o papel da escola na formagédo dessa consciéncia? Aqui entdo aparece a mediagédo
de segunda ordem da educacdo e em dois sentidos, ou seja, a educacdo apenas
prepararia a mdo-de-obra para o mercado de trabalho ou, também, prepararia cidaddos
conscientes das contradigdes do trabalho, do conflito historico entre capital e trabalho?
Pois o trabalho, para o ser humano, faz parte da sua vida ou, segundo mais uma
trabalhadora, “eu me irrito porque eu sempre trabalhei e eu ndo consigo mais. Eu me

criei trabalhando, dai ¢ dificil ndo ser mais assim” (trabalhadora de limpeza).

Segundo Gbislene; Merlo (2005, p. 174), apesar da doenca, os trabalhadores
permanecem impulsionados a trabalhar, mesmo que “presos a dominagdo capitalista
produtiva, visto que essa é a unica maneira de darem sentido as suas existéncias,
permanecerem integrados a sociedade e serem cidaddos”. Até porque se nao
permanecerem no trabalho, as alternativas que teriam seria a mendicancia, a

dependéncia de politicas sociais e 0 crime.

Voltando a Lukéacs, uma posicao teleologica envolvida aqui é a politica econémica, que
também contém contradicao, pois se por um lado o trabalho sofre influéncias da politica
econbmica, por outro constitui-se em sentido de vida e de sobrevivéncia, € trabalhando
que o sujeito se sente integrado a sociedade, se sente cidaddo, ou seja, ndo se submete a
mendicancia, a dependéncia das politicas sociais e ao crime. Se para 0s trabalhadores, a
Unica forma de usufruirem dos bens do sistema produtivo é trabalhando, o que, também,
Ihes confere um sentido de vida, de dignidade, ao perderem o trabalho, perdem tudo.
Segundo esses autores, 0s sujeitos entrevistados dizem que é por meio do trabalho que
podem suprir as necessidades construidas pelo proprio capitalismo e, também, se
integrarem a sociedade e ainda ter prazer em suas atividades profissionais. E

acrescentam, citando Nardi (2002):
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O conceito de trabalho desses individuos carrega um codigo
moral configurado por uma ética. A ética do trabalho, entendida
como um “regime de verdade”, apresenta tanto a funcao social
de constituir os processos identificatorios, que ddo sentido a
prépria existéncia, como a funcdo de legitimar as formas de
dominagdo do capitalismo. (GIBISLENI; MERLO, 2005, p.
173).

Enquanto uma posicao teleoldgica cultural e moral, o trabalho carrega em si o valor
ético para o trabalhador, construido de pai para filho e reforcado pelo capital.

Segundo Araujo; Cianalli (2006, p. 292), o capitalismo constitui-se apoiado na
racionalidade e irracionalidade. Enquanto Marx se preocupa com os efeitos sobre a
sociedade de uma racionalidade do capital que se torna irracional pelos problemas
estruturais e contradicdes que apresenta; Weber procura demonstrar a existéncia de um
processo racional instrumental que absorve e comanda a vida moderna, no sentido de
que, a racionalidade capitalista, ao ter por base a explicacdo das coisas nelas préprias e
nao no exterior, no mito ou na tradigdo, “o trabalho explica-se por si, pelo mundo que
cria em fungdo da atividade produtiva”. Sendo assim, A racionalidade intrinseca ao
capitalismo e que se mostra invasiva em diferentes redutos da vida causou duvidas
sobre seus beneficios ao proprio Weber que, em A ética protestante e 0 espirito
capitalista, teceu opinido sobre questdo que ainda perturba os estudiosos, ou seja, a
apreensao dessa realidade invertida: “parece por demais irracional esse tipo de vida em
que o homem existe para o seu negocio, quando deveria ser o contrario” (WEBER,
2002, p. 61). Essa inversdo justifica, portanto a valorizacéo etico-moral capitalista do
trabalho.

Por outro lado, quando nos remetemos a discussdo de Marx sobre a dimensdo
ontocriativa do trabalho, esta ocorre quando ao trabalhar o homem p6e em movimentos
suas forcas fisicas e mentais, transforma a natureza e se transforma, sendo que essa
dimensdo do trabalho ainda ndo foi tirada totalmente do homem pelas maquinas.
Assim, se a dimensdo positiva do trabalho para o capital esta na racionalidade produtiva
e na ética moral que se constr6i em torno do emprego ou de ter condicdo de
empregabilidade para a producdo de valores de troca, para Marx esta na possibilidade de
transformacédo do homem e da natureza no processo de trabalho, na ndo alienacao do ser
humano nesse processo de trabalho e na producdo de valor de uso, ou seja, estd no

processo de realizacdo deste trabalho em si e ndo no valor moral que lhe aufere o
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capital. E também esta discussdo que ndo devemos perder de vista e disputa-la mesmo
na sociedade capitalista. E no movimento de continuidade/ruptura que a dimensdo
ontocriativa do trabalho deve ser resgatada, pois como ja referido em Frigotto (2009) a
categoria trabalho é ponto central de batalha na luta contra hegeménica a ideologia
burguesa que se apresenta ndo somente na escola, mas em todos 0s espagos nos quais se

ddo as diversas formas de sociabilidade humana.

Uma outra referéncia sobre as impressdes de trabalhadores informais sobre o seu
trabalho é a de Organista (2006) que, em sua pesquisa realizada junto a camelds,
identifica, nos relatos dos entrevistados, sentimentos positivos em relagdo ao seu
trabalho, apesar de informal, e realizado em condi¢cbes adversas. Porém, tal
informalidade e adversidade ndo deixam que um dos entrevistados se refira ao seu
trabalho, considerando a dimensdo social, relacional, afetiva que este proporciona,
quando diz que o trabalho para ele é “... distracdo, alegria, relacionamentos com 0s
amigos, fregueses etc.”, ou, considerando a dimensdo de sentido de vida presente e
futura, de realizagdo que o trabalho possibilita quando diz: “... o trabalho € tudo, ndo s
dinheiro, é uma vida, faz parte da vida, do ciclo da vida, tem que ter o trabalho para ser
um ser vivo, quem ndo tem trabalho é um ser morto [...] quem néo trabalha ndo pensa
no amanha, o futuro ndo existe, s6 vive o presente.” (depoimento de Fernando, 34 anos,
casado, cinco filhos, 2° grau completo, trabalhando como cameld desde 1994). Assim,
trabalho, além de garantir a sobrevivéncia, da sentido a vida, da esperanca de futuro,
possibilita relacbes de amizade e também bons sentimentos. Alguns trabalhadores rurais

assentados assim se expressam sobre o trabalho no campo:

A roca, para vocé atuar na roga mesmo, Vocé tem que gostar da
roga porque realmente é pesado, vocé participar da rocada, da
capina [...], € muito pesado, é muito pesado! Se vocé realmente
ndo gostar, vocé no vai la ndo! (Trabalhador Rural/assentado e
educando da EJA - 1l segmento)

Sempre trabalhei na roga. Para mim o trabalho na roga é, no
caso, assim: quando eu ndo vou para a roga trabalhar eu fico
mal, eu j& acostumei com o trabalho da roca, eu gosto da roca,
apesar de ndo ter assim um grande retorno, a gente gosta, a
gente nasceu ai, enraizado na terra, a gente vive da terra
diretamente, ndo é indireta, é diretamente. A gente produz o
feijdo, o milho, mandioca, café, cana, hortalicas, algumas frutas.
(Trabalhador Rural/assentado e lideranca do MST em Minas
Gerais)
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Assim, se faz necessario compreender o trabalho na sua complexidade, totalidade,
historicidade, contraditoriedade e no movimento de transformagdo do mundo do
trabalho e da sociedade em geral, pois para manter o nivel elevado de producdo, a
organizacgdo do trabalho capitalista reinventa formas, combina modelos de organizacéo,
mobiliza objetivamente e subjetivamente os trabalhadores. Rosenfiel (2007, p. 460) diz
que o legado taylorista em Call Centers, por exemplo, se deve ao fato de:

a) Os tempos sdo cronometrados nos segundos (inclusive as
pausas e a produtividade), até mesmo com muito mais fineza e
precisdo do que era possivel no trabalho Taylorista; b) H& um
forte controle dos movimentos e gestos; ¢) O processo de
trabalho é constantemente monitorado e controlado; d) H& uma
rotatividade de operadores, a organizacdo do trabalho em postos
individualizados de atendimento imp&e a individualizacdo do
trabalho, de maneira a fazer com que os operadores devem se
remeter a supervisao e nunca aos pares.

Ou seja, na busca do lucro, a organizagéo do trabalho no capitalismo combina ou adapta
modelos que até entdo pareciam superados. Sendo assim € necessaria a compreensao
das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, por todos os trabalhadores. A escola tem
um papel fundamental nesse processo. Dai, tomar o trabalho como principio educativo
significa compreendé-lo enquanto categoria histérica que vem se transformando a partir
do processo de desenvolvimento cientifico e tecnolégico, politico, social, econémico e
cultural da sociedade, em um processo interdependente, ou seja, a0 mesmo tempo, estas
categorias ao se transformarem, determinam mudancas umas nas outras, positivas e
negativas. Compreender este processo pode possibilitar aos trabalhadores criarem
estratégias de combate as diversas formas de exploracdo, alienacdo, pressdo,

precarizacdo no e do trabalho, pois segundo Rosenfield (2007, p. 448)

No nosso entendimento, o trabalho tem um papel insubstituivel
no processo de elaboracdo da imagem de si, e a cooperagdo
resultante da integracdo pelo trabalho engaja o ator no futuro
coletivo. O trabalho participa na construcdo do elo social, uma
vez que ele funda a autonomia social das pessoas. Para Peret
(1998), é o carater especificamente humano do trabalho — e,
portanto, mais nobre — que serve de competéncia insubstituivel,
a saber: (1) a capacidade de interpretar uma informagdo em
funcdo da totalidade de elementos do contexto; (2) a
imaginacdo, a capacidade de inventar novos mundos de
inacreditavel complexidade; e (3) a capacidade de entrar em
comunicacdo e em simpatia com seus semelhantes, de
conquistar a confianca dos outros. Mas também existird o
trabalho “sujo” e manual a fazer.
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Aqui aparecem as dimensdes ontocriativa e deformadora do trabalho, sendo que o
trabalho “sujo”, pode ser entendido no capitalismo, como o trabalho insalubre, alienado,
sob pressdo, tendo em vista o lucro, a competitividade, as horas excessivas e
improdutivas de trabalho, o controle, enfim, todas as formas que tém sido usadas na
organizagdo do trabalho no capitalismo para aumentar a produtividade e o lucro. Ou
seja, se em alguns momentos na realizagdo do trabalho, o trabalhador tem alguma
autonomia; se socialmente, ter trabalho da ao trabalhador uma autonomia social, um
sentido de vida, contraditoriamente, no capitalismo, a forma pela qual este se apropria
da ciéncia, da tecnologia e do trabalho, faz com que estes sejam usados para a producéo
do lucro e ndo para a emancipagdo humana. Assim, é que na acumulagdo flexivel, as
formas flexiveis de organizacdo do trabalho, a defesa de integracdo da educacdo geral
com a educacdo profissional feita pelos empresarios, constituem-se formas de
apropriacdo de todas as capacidades do trabalhador e de sua subjetividade em funcéo do
aumento e da qualidade da produgcdo no contexto do mercado de trabalho e da
empregabilidade.

Nesse sentido, o debate sobre a centralidade do trabalho deve considerar a contradicao
posta pelo conflito capital/trabalho, bem como os sentidos e significados do trabalho no
contexto atual. Acresce a esta questdo o fato de que, ao discurso do fim da centralidade
do trabalho, contrapde-se 0 processo de intensificacdo do trabalho. Segue-se, portanto, a

analise desta questéo.

3.2 Da néo centralidade do trabalho a intensificacdo do trabalho na sociedade

contemporanea — razoes para estabelecer a relacéo entre trabalho e educacao

As grandes mudancas nos anos de 1980 e posteriores, que transformaram o mundo do
trabalho, ou seja, reorganizacdo do processo de trabalho pela introducéo do toyotismo,
introducdo intensa de novas tecnologias nos processos de trabalho e na sociedade em
geral, mundializacdo do capital e as crises j& mencionadas, vdo apresentar teses
contraditérias em relacdo ao trabalho. Se de um lado a tese da ndo centralidade do
trabalho se posiciona falando no fim da centralidade do trabalho, de outro a tese da
intensificacdo do trabalho diz que nunca, em outra época, o trabalho foi tdo

intensificado.
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Na anélise de Organista (2006), a tese do fim do trabalho e da suposta perda da
centralidade do trabalho no processo de sociabilidade humana, apresentada por André
Gorz, Clauss Offe, Robert Kurz, Junger Habermas nos anos de 1980 e 1990, contém

algumas confusoes:

Primeiro, esses autores criam uma identidade entre trabalho e
emprego, deixando escapar a existéncia de processos
valorativos e historicos que operam uma distin¢do qualitativa
entre essas categorias. Segundo, ndo existe nessas abordagens
uma clara distingdo entre o trabalho como valor de uso —
atividade presente em todas as formas de organizacdo social — e
o0 trabalho abstrato, produtor de mais-valia e historicamente
datado. Por fim, em virtude das confusGes anteriores, esses
autores, sem as devidas mediacdes, se permitem falar do fim da
centralidade politica dos trabalhadores, bem como da perda da
centralidade cotidiana do trabalho. ( ORGANISTA, 2006, p.
128)

Em relacdo a André Gorz, Organista (2006) toma por referéncia a obra Adeus ao
proletariado, publicada no Brasil em 1982, na qual, citando Silva (2002), diz que Gorz
da uma guinada em seus escritos que prevaleceram até a década de 1970, nos quais a
sociedade podia ser vista através do modelo da fabrica e a classe operaria como o Unico
sujeito da transformacéao social, para uma nova tese na qual, tendo em vista a crise do
capitalismo nos paises desenvolvidos, a velha classe de operarios teria sido substituida
por uma nova classe de néo-classe-de-ndo-trabalhadores. Nesta classe estariam “as
pessoas expulsas do mercado de trabalho formal assalariado, desempregados,
trabalhadores em tempo parcial e temporarios, pelo incremento do processo de
automacao e informatiza¢do” (ORGANISTA, 2006, p.33-34).

Para Organista (2006, p. 37-38) o erro de Gorz foi confundir trabalho com emprego e
que ao contrdrio do que este afirma, a sua ndo-classe-de-ndo-trabalhadores,
caracterizada como os trabalhadores em tempo parcial e temporario, ndo esta
desvinculada do processo produtivo. “O capital ndo estd abolindo o trabalho. Ele esta,

isto sim, utilizando-se da for¢a de trabalho de forma diferenciada”.

Outro aspecto que leva Gorz a tal erro, segundo Organista (2006), é o fato de este
compreender trabalho como atividade assalariada, associando de forma imediata

trabalho/emprego.

Nesse sentido, Organista (2006) esclarece que hd uma distincdo significativa entre

emprego e trabalho, nem sempre levada em conta. O emprego configura-se como uma
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categoria objetivada e mediatizada por relagdes contratuais juridicas, historicamente
demarcadas e com forte aporte valorativo no imaginario popular, enquanto o trabalho é
uma categoria abrangente que nao esta restrita aos processos considerados econémicos.

Em relacdo a discussdao de Claus Offe, segundo Organista (2006), a perda da
centralidade do trabalho se deve ao fato de que as transformacdes ocorridas a partir do
altimo quartel do século 20, que promoveram o declinio das ocupacBes do setor
secundario, o desemprego estrutural, o avango da racionalidade técnica e a diminuicao
do emprego assalariado, provocaram a crise da sociedade do trabalho, e,
consequentemente a perda da centralidade do trabalho assalariado como fator de
integracdo social e a diminuicdo politica dos trabalhadores. As transformacGes
ocorridas no mundo do trabalho, para Offe levaram a perda da sua centralidade na vida
das pessoas, 0 que é um erro para Organista, pois estas transformagdes sustentam a
mesma logica de valorizacdo do capital. Elas mantém a producdo e toda logica de
acumulo de capital do sistema capitalista, ou seja, a nova organizacao do trabalho e as
novas formas de trabalho: part time, informal, terceirizado, em domicilio, cooperado,
correspondem ao modelo de organizacdo flexivel do trabalho na nova fase do
capitalismo, o neoliberalismo. N&o ¢ a atividade trabalho que esta acabando e perdendo
sua posicdo central na sociabilidade humana, mas sim a forma de organizacdo do
trabalho e das relacGes de trabalho, tanto no interior dos processos produtivos, como na
sociedade em geral. Assim, tanto Offe, como Gorz, reduzem o trabalho a emprego e o

deslocam de sua posicdo central privilegiada. Para Organista (2006, p. 73):

Todavia, mesmo que esses autores pensem 0 contrario, 0
trabalho permanece como referencial e instrumento de analise
do mundo social. Segundo Braga, “contra as aparéncias,
poderiamos opor a argumentacdo segundo a qual é a propria
centralidade do trabalho que se determina enquanto
descentramento no ndo-trabalho, ou seja, a centralidade do
trabalho constitui-se na unidade contraditéria envolvendo
trabalho e ndo-trabalho” (BRAGA, 1997, p. 268)

Essa unidade contraditoria se explicaria pelas questdes que envolvem as diversas formas
de trabalho atuais que contém aspectos positivos e negativos? Pelas possibilidades
abertas pelo debate em torno da diminuicdo do tempo de trabalho e aumento do tempo

livre? Pelas formas de teletrabalho ou trabalho a distancia? Enfim, a complexidade do
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mundo do trabalho abre diversas possibilidades de analise, porém ndo retiram o trabalho
de uma primeira posicgdo teleoldgica em torno da qual se orientam posicGes teleolégicas
secundarias como ja apresentado com base em Luké&cs (1979).

Em relacdo a Robert Kurz, Organista (2006) diz que este afirma que o trabalho que estéa
em crise € o trabalho abstrato, aquele que produz valor de troca. O argumento de Kurz
parte do avanco tecnoldgico que a partir de 1970 eleva a produtividade, sem necessitar,
aparentemente, da forga-de-trabalho barata, como fator de suma importancia. Assim, “o
incremento de trabalho morto no processo produtivo do capitalismo concorrencial
mundializado produz barreiras de entrada para o trabalho vivo de baixa produtividade”.
Dessa forma, o capital “perde a sua capacidade de explorar o trabalho” e faz nascer uma
massa de sujeitos-dinheiro sem dinheiro, ou seja, “pessoas que ndo se encaixam em
nenhuma forma de organizagcdo social, nem na pré-capitalista, nem na capitalista, e
muito menos na pés-capitalista, sendo forcadas a viver num leprosario social que ja
compreende a maior parte do planeta” (ORGANISTA, 2006, p. 90).

Porém, para Organista (2006, p. 91), “o capital ndo perdeu sua capacidade de explorar,
trouxe para seu dominio formas de trabalho em domicilio, o precario e part-time,
expandindo o processo de informalizacdo do trabalho — sem que isso signifique o fim do
assalariamento — para além dos limites dos paises do Terceiro Mundo, ou seja, para 0
proprio nucleo central do capitalismo.” Um exemplo, citado pelo autor, sdo as fabricas
de calgados e confecgdes, que geralmente possuem sua producdo externalizada ou

terceirizada.

O que ocorre no setor educacional mais recentemente parece ser um processo analogo:
com a educacdo a distancia tem-se um aumento do nimero de alunos atendidos por um
mesmo professor, que auxiliado por tutores, nem sempre tendo a formacdo exigida ao
professor, garante um aumento de recursos para os donos das faculdades, com reducao
de custos e de salarios. Assim, aumenta a producdo, aumenta a mais-valia do dono da
faculdade que agora paga apenas um professor para atender 100 ou mais alunos e alguns
tutores, cujos salarios sdo menores que os do professor. O que seria iSO no setor

educacional? Terceirizacdo? Precarizacdo? Parcelizacdo do trabalho educacional?

Enfim, concordando com Organista, a precarizacdo do trabalho ndo atingiu apenas 0s
trabalhadores produtivos, mas também a circulacdo de mercadoria e a prestacdo de

servigos, como no caso na educacao.
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Em relacdo a Habermas, a tese deste autor é de que a linguagem constitui-se como
fundamento das interagfes com construcdo de vinculos valorativos entre os individuos.
“[...] é na esfera do agir comunicativo — do mundo da vida - que se estrutura o sistema
social humano, enfim, a vida concreta, possibilitando a integracdo social que, por
consequéncia, pde em pratica o trabalho social. Esse procedimento desloca o trabalho de

seu papel predominante e poe a linguagem em seu lugar” (Organista, 2006, p. 111).

Habermas, pelo que nos traz Organista (2006), ndo sO desconsidera o trabalho como
categoria fundamental para a compreensdo das relagdes sociais, como ndo vé que o
capitalismo em sua dinamica de desenvolvimento, intensificou a exploragéo e a
precarizacdo da forga global de trabalho, colocando novas formas de relagdes sociais
baseadas em hierarquizacGes funcionais mais definidas, distancias sociais maiores e
problemas sociais mais graves que mais distanciam do que aproximam no sentido de um
agir comunicativo. Ao dar primazia ao agir comunicativo em relacdo ao agir
instrumental, Habermas desconsidera o processo de reestruturacdo produtiva, de
reorganizacédo do trabalho para o qual trabalhadores e sindicatos ndo tém conseguido dar
respostas no que diz respeito a ofensivas e, como diz 0 autor, um agir comunicativo que

produza resultados em favor dos trabalhadores.

No que se refere a razdo instrumental ou agir instrumental, segundo Organista (2006, p.
110), este “é caracterizado pela relagédo sujeito-objeto orientada por regras técnicas que
se apdiam no saber empirico”. A partir dessas regras domina-se e controla-se 0 mundo

externo.

Ja o agir estratégico (ou escolha racional), implica em um saber analitico, que envolve
regras de preferéncias e maximas gerais. Para Habermas essas duas formas de agir estao
limitadas a relacdo sujeito-objeto, mediatizadas por instrumentos de producéo e por
normas ou regras ditadas do exterior, as quais sdo reguladas pela racionalidade
econbmica através do dinheiro e do poder. Dai a tese de Habermas de que a
racionalidade comunicativa que existe pela relacdo entre subjetividade mediada pela
linguagem é que estrutura o sistema social humano, ou seja, a vida concreta. Este nega a
organizacdo do sistema social humano a partir da estrutura econémica e superestruturas
sociais e politicas, dando valor a acdo comunicativa. Considera-se que o0
posicionamento ideoldgico de Habermas o faz sobrepor a agdo comunicativa a acao
instrumental, questdo que retoma a polémica discussao sobre as dicotomias existéncia-

consciéncia, real-abstrato, teoria-pratica, etc.
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Outra questdo importante é que, no embate no interior do mundo da vida, o que tem
determinado mudangas profundas, com perdas significativas para a classe trabalhadora,
sdo as regras, normas e controles técnicos e administrativos ditados pelo poder
econdmico e politico, para se consolidar, usando dos meios de comunicacéo e da escola
para implantar as suas ideias, mais significativamente, sua ideologia da producdo
flexivel. Assim, o agir comunicativo para os trabalhadores ndo representa muita coisa,
pois 0 que os explora sdo primeiramente essas novas formas de organizacdo do setor
produtivo que ndo tém se dado apenas na inddstria, mas no comércio e, também, na
prestacdo de servicos. Portanto, qualquer agdo comunicativa so existe apoiada em uma
racionalidade e agir instrumental. Para os trabalhadores, estes seriam o0s dois
movimentos a se fazer, tendo em vista sua emancipacdo do trabalho capitalista. Tal
questdo nos remete a Marx (2002), quando defende o dominio e controle por parte dos
trabalhadores dos processos cientificos e tecnoldgicos que envolvem o processo
produtivo, bem como uma boa formacao intelectual e cultural. Tese, também defendida
por Gramsci (1968), ou seja, que, aléem de preparar o trabalhador técnica e

cientificamente, a escola deve prepara-lo cultural e politicamente.

Dessa forma, contrapondo-se a tese do fim da centralidade do trabalho, Organista
(2006) se apoia em Lukéacs e Antunes (2002). Segundo Organista (2006, p. 127), Lukéacs
(1978) diz que “o trabalho ocupa lugar central para se entender a complexidade das
relagdes sociais.” Ele € 0 mediador entre homem-sociedade-natureza e permite o salto,
do ser meramente bioldgico, para o ser social. E o trabalho que permite a0 homem
responder as necessidades basicas de existéncia. Retornando a Marx (2002), o trabalho é
central na relagdo homem-natureza e na sua constituicdo enquanto ser social, pois ao
trabalhar o homem pde em movimento corpo e mente para apropriar-se e transformar a

natureza, dando utilidade a esta e nesse processo modifica a natureza e a si proprio.

Segundo Organista (2006, p. 138), “ha uma relacdo dialética entre dominacdo e
dependéncia, entre homem gue, no por teleoldgico, age transformando a natureza, mas
que também por ela é transformado, posto que precisa conhecé-la para por
causalidades” e acrescenta denominando esse processo de teleologias primérias, que
“dao sustentagdo para a objetivacdo da vida genérica do homem”, gerando outras
posicOes teleoldgicas indispensaveis a reproducdo social, as secundarias, tais como a
praxis politica, a religido, a €tica, a arte, a cidadania, o direito etc;” ou como ja referido,

as mediacdes de segunda ordem.
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Para Lukacs (1979, p. 87) “O trabalho ¢ antes de tudo, em termos genéticos, o ponto de
partida da humanizacdo do homem, do refinamento das suas capacidades, processo do
qual ndo se deve esquecer o dominio sobre si mesmo”; e acrescenta que durante longo
tempo o trabalho se apresenta como o Unico &mbito desse desenvolvimento humano e
que todas as demais formas de atividade do homem sé se apresentaram como
autdbnomas apos o trabalho ter atingido um nivel relativamente elevado. Sem dizer que
as demais atividades se ligam ao trabalho, fala sobre a prioridade ontolégica do
trabalho, sem, contudo estabelecer hierarquias: * interessa-nos exclusivamente afirmar
que tudo aquilo que no trabalho e através do trabalho surge de expressamente humano
constitui, precisamente, aquela esfera do humano sobre a qual — direta ou indiretamente

— baseiam-se todos os valores.” (idem)

Sendo assim, um processo formativo, no qual a categoria trabalho constitui-se como
central como principio educativo, abre a possibilidade de reflex&o acerca dos principios
que orientam as posicdes teleologicas primérias e secundarias, levando a compreender
se estas se constituem, como emancipacdo ou como exploracdo dos trabalhadores e o

que precisa ser feito para evitar a exploragéo e construir alternativas de emancipacéo.

Em relacdo aos argumentos de Antunes, Organista (2006) analisa as cinco teses do autor
a partir das quais defende a centralidade do trabalho: a) existe uma metamorfose no
mundo do trabalho; b) o trabalho tem uma dimensdo ontoldgica; c) refuta o
arrefecimento das acdes de classe e, por extensdo, a perda de sua potencialidade
anticapitalista; d) assevera a possibilidade de uma transformacéo classista do sistema
produtor de mercadoria - mesmo reconhecendo a sua intensa metamorfose; €) defende
que o fendmeno do estranhamento continua presente justamente pela persisténcia “dos
antagonismos entre o capital social e a totalidade do trabalho”. Apos analisar cada tese
de Antunes, Organista (2006) conclui dizendo que, para este autor “o conflito
capital/trabalho permanece central, podendo se apresentar de formas diversas, de acordo
com cada pais, regido e cultura” e que este “defende a possibilidade de uma efetiva

emancipacdo humana do e pelo trabalho [...]”

Assim, Lukéacs, segundo Organista (2006), considera o trabalho como um dos
fundamentos da ontologia do ser social, mas ndo reduz a sociabilidade ao trabalho. E
justamente neste ponto que a discussdo de Lukacs € interessante, pois avanca no sentido
de manter a categoria trabalho como fundamental e considerar a sociabilidade e a fala

como categorias que se estruturam a partir, na e para uma sociabilidade global que inclui
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trabalho, sociabilidade e fala, sendo que, o trabalho, ndo prescinde da expresséo oral e da
sociabilidade.

Com base nos argumentos acima expostos é que postula-se que a categoria trabalho
constitui-se em categoria fundamental para a explicacdo das relagfes sociais, dada a sua
dimensdo ontolégica e educativa, que justifica, portanto, toma-lo como principio
educativo nos processos formativos dos trabalhadores.

No tocante a intensidade do trabalho na sociedade contemporénea, toma-se por
referéncia a obra de Dal Rosso (2008), na qual ele desmente as interpretacfes
apologéticas da superioridade do capitalismo e as teses equivocadas sobre o fim da
centralidade do trabalho.

Este autor inicia a obra intitulada Mais Trabalho! - A intensificacdo do labor na
sociedade contemporanea, relatando uma entrevista com uma administradora de pessoal,
na qual ela utiliza o conceito de “trabalhos” em substituigdo a emprego. A expressao
“trabalhos” substitui a expressao emprego sendo que:” [...] 0s novos “trabalhos” contém
graus superiores de intensidade. Eles ndo tém a jornada definida permanentemente, mas
horérios flexiveis conforme a necessidade da empresa. Os “trabalhos” nao terdo o luxo
das contribuicdes sociais, um excesso inconcebivel no mundo dos auto-empreendedores,

auto-agenciadores dos proprios negocios “(DAL ROSSO, 2008, p. 13).

O conceito “trabalhos”, portanto, substitui o emprego e coloca o trabalhador a disposi¢ao
integral da empresa; sem as garantias sociais, este termo, mais que um conceito,
representa a mudanca da forma de apropriacdo do trabalho pelo capital, no contexto do
capitalismo contemporaneo, mudanca na qual toda a sorte e todo o azar de ter ou ndo
trabalho recai sobre o trabalhador. No paradigma dos “trabalhos”, além da polivaléncia,
o trabalhador fica a depender da quantidade de tarefas executadas, ndo de salario
contratado; os “trabalhos” nao estdo mais vinculados a postos; o trabalhador agora
chamado de operador deve deslocar-se continuamente entre varias funcées; eles ndo tém

a jornada definida, o que aumenta a intensidade do trabalho.

Este conceito entdo insere-se no processo de intensificacdo do trabalho na sociedade
contemporanea. Segundo Dal Rosso (2008, p. 19) “a mais recente onda de intensificagdo
do trabalho no ambito internacional comecgou por volta de 1980 e se estende até os dias
de hoje, segundo pesquisadores do campo como Robert Castel, Michel Gollac, Serge

Volkoff e Antoine Valeyre.” O termo intensidade do trabalho refere-se ao processo de
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exigéncia ao trabalhador de maior esforco fisico, mental, psicoldégico ou a combinagédo
desses trés elementos. A analise da intensidade do trabalho concentra-se no trabalhador.
“Nao se trata de examinar o desempenho das méaquinas ou outras coisas quaisquer. A
atencdo esta centrada sobre quem trabalha para examinar qual o dispéndio qualitativo ou
quantitativo de energias. Analisa-se 0 processo de trabalho, considerado em suas
dimensGes fisica, intelectual e psiquica” (DAL ROSSO, 2008, p. 20).

Para Dal Rosso (2008) a Revolucdo Industrial gerou a classe operéria industrial e a
Revolugdo Informacional gerou a classe dos trabalhadores imateriais intensificados.
Sendo a imaterialidade uma caracteristica que distingue o trabalho contemporaneo de
outras épocas, também neste os niveis de intensidade estdo presentes e tendem a
aumentar. Na pesquisa realizada sobre a intensidade do trabalho, os ramos pesquisados
foram: banco e financas; telefonia e comunicagdes; supermercados; ensino privado;
construcdo civil e servigo publico, sendo que em todos eles a presenca da intensificacéo
do trabalho se da pelos seguintes mecanismos: alongamento das jornadas; acumulo de
atividades; polivaléncia, versatilidade e flexibilidade; ritmo e velocidade; e gestdo por
resultados. A intensificacdo do trabalho atraves destes mecanismos varia de ramo para
ramo, mas a presenca da intensificagdo € comum, com agravantes diretos na saude do

trabalhador.

Segundo Dal Rosso (2008), o processo de intensificacdo do trabalho no capitalismo ja
denunciado e analisado por Marx no primeiro volume de O Capital, no contexto da
Revolucdo Industrial, se apoiava no aumento das horas de trabalho, elevando-as ao limite
méaximo suportavel. Com a luta dos trabalhadores pela diminuicdo das horas de trabalho,
uma vez que as cargas horarias excessivas colocavam em risco sua salde e sua vida, ha
uma diminuicdo das horas de trabalho e uma fiscalizacdo, o que faz com que os
capitalistas pensem novas formas de intensificacdo do trabalho. Os capitalistas passam
entdo a investir em equipamentos modernos com o objetivo de aumentar a producdo.
Esses novos equipamentos vado requerer que os trabalhadores se adaptem ao ritmo e as
exigéncias das maquinas. A introducdo das maquinas eleva também a exigéncia de
formacdo, adaptacdo, ritmo e velocidade. Esse novo processo que exige mais esforco do
trabalhador, agora na operacdo das maquinas, é chamado por Marx, segundo Dal Rosso,
(2008, p. 47) de mais-valia relativa, ou seja, “ocorre simultaneamente pelo aumento da

produtividade do capital fixo e pelo aumento da intensidade do trabalho operario.”
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O processo de intensificacdo do trabalho no Taylorismo-fordismo “é um exemplo
classico de intensificacdo por reorganizacdo do trabalho na auséncia de revolugdo
tecnologica.” Para Dal Rosso (2008, p. 62- 63), mais-valia relativa de tipo Il, que ocorre,
“quando a intensidade ¢ obtida mediante mudangas organizativas no processo de trabalho

e ndo por revolucao industrial.”

Segundo Dal Rosso (2008, p. 32), ao desenvolver o conceito de mais-valia para explicar
o valor do trabalho, Marx, “concentrou sua atengdo sobre a mais-valia absoluta que tem
como centro a nocdo de tempo médio socialmente necessario e se aplica antes a
materialidade do trabalho.” Porém, o crescente desenvolvimento da divisdo social em
direcdo ao campo da imaterialidade “estabelece a necessidade de desenvolver a nocéo de
mais-valia relativa para responder as questdes do trabalho intelectual e o envolvimento
afetivo na geragao do valor.” Amplia-se entdo o conceito de mais-valia relativa atraves

da distincao de trés tipos de mais-valia - de tipo I, 11 e 111:

A categoria intensidade é crucial para a teoria do valor trabalho.
Ela assinala a passagem da mais-valia absoluta, ou grandeza
extensiva do trabalho, para a mais-valia relativa, ou grandeza
intensiva. A intensidade indica um salto fundamental na
producédo do valor. A nogdo de mais-valia absoluta é empregada
para analisar a producdo extra de valor mediante alongamentos
de jornada e efeitos similares. Ja a no¢cdo de mais-valia relativa é
utilizada para a producdo de mais valores mediante
intensificacdo e efeitos similares. Distintas formas de
intensificacdo sdo hodiernamente identificaveis, o que permite

estabelecer mais-valias relativas de tipo I, Il, 11l e semelhantes,
inclusive quando se trata de trabalho intelectual. (DAL ROSSO,
2008, p. 54)

Assim, a mais-valia relativa de tipo | € quando a intensidade € obtida por modificacdo ou
insercdo de uma tecnologia; de tipo Il por reorganizacdo do processo de trabalho e tipo

I11 quando combina organizacdo do processo de trabalho e mudancas tecnoldgicas.

Mas é com o toyotismo que a intensidade do trabalho vai aumentar significamente.
Aperfeicoando o taylorismo-fordismo, o toyotismo introduz mecanismos que além de
aumentar a produtividade diminui o trabalho “morto”, uma vez que um trabalhador passa
a operar diversas maquinas, exigindo consequentemente mais conhecimentos desse

trabalhador, ou seja, que ele seja polivalente.
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Segundo Dal Rosso (2008, p. 69) os procedimentos pelos quais a intensidade do trabalho
é aumentada no sistema Toyota sdo: “a) reducdo da mdao-de-obra empregada; b) a
implantacdo do sistema de um operario-diversas maquinas; c) a implantacdo do sistema
de um operario-diversas maquinas com operacées diferentes; e d) controle da sistematica
de trabalho através do sistema Kaban. Tais instrumentos possibilitam reduzir o trabalho

nao produtivo ao minimo possivel e reter somente o trabalho que acrescenta valor.”

Dal Rosso (2008) chama a atengéo para o fato de que o toyotismo consiste em mudancgas
organizacionais, mas também se beneficia de mudancas tecnoldgicas, ou seja:
“Formalizando a intensificacdo de acordo com o conceito de mais-valia, 0 sistema
toyotista seria um exemplo da combinagdo da mais-valia relativa de tipo IlI, a saber,
aquele em que mudancas tecnoldgicas junto com transformacBes na organizacdo do

trabalho, contribuem para aumenta-la.”

No estudo realizado por Dal Rosso (2008, p. 190) no Brasil, “dos cinco meios de
intensificar o trabalho investigados, trés se situam acima da média, que é 43%, e dois
abaixo (...). Acima da média estdo ritmo e velocidade, cobranca de resultados,
polivaléncia, versatilidade e flexibilidade. Abaixo, acumulacéo de tarefas e alongamento

da jornada”. Isto significa:

Essas trés técnicas — ritmo e velocidade, gestdo por resultado e
polivaléncia — sdo as de maior difusdo, segundo a amostra de
trabalhadores pesquisada, e indicam os principais mecanismos de
intensificacdo do trabalho empregados hoje. As outras duas tém
uma utilizacdo menor no conjunto da economia, cerca de um
terco da amostra, o que ndo é um valor negligenciavel. E mais,
elas podem ser muito importantes como parte de estratégias de
setores especificos, pois nem todas as maneiras de aumentar 0s
resultados do trabalho aplicam-se igualmente em todos 0s ramos
de atividade. (DAL ROSSO, 2008, p. 192)

No caminho desse raciocinio, o autor dd um exemplo do que ocorre no setor educacional:

Se o professor de escola privada é obrigado a langar a presenca
dos alunos no sistema de registro eletrénico da escola, a colocar
na rede eletrbnica exercicios, bibliografias e textos ilustrativos a
gue os estudantes tenham acesso, além de dar aulas, corrigir
provas e trabalhos e atender os alunos, a despeito de nédo ter
remuneracdo adicional, estd-se tratando de intensificacdo do
tempo gasto no trabalho mediante acumulacdo de tarefas. As
principais mudancas na intensidade do servi¢co bancario e dos
telefnicos acontecem dessa forma. (DAL ROSSO, 2008, p. 192)
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O trabalho no capitalismo contemporaneo apresenta-se cada vez mais explorado,
intensificado, precarizado, terceirizado, 0 que reduz as possibilidades de reconhecer
alguma positividade ou possibilidade de emancipacéo pelo e para o trabalho.

A intensificagdo do trabalho retira do debate o discurso da n&o centralidade do trabalho e
coloca a necessidade de ampliarmos a discusséo sobre o trabalho no sentido de entender
como o capital faz a cooptacdo do trabalhador para condi¢des de trabalho extenuantes,
estressantes, que lhe toma o seu tempo de dedicacdo consigo e com a familia e que
mecanismos o capital tem e/ou que motivos o trabalhador tem para se submeter a esse
processo de intensificacdo do trabalho? Existiriam alternativas de ndo subsuncdo ao
processo de intensificacdo do trabalho? S&o questdes a serem aprofundadas, se
queremos retomar a dimensao ontocriativa do trabalho, produtora de valor de uso e ndo
mecanismo de escraviddo e extenuacdo humanas. E nesse sentido que concorda-se com

a discussao que Frigoto (2009, p. 189) apresenta:

Da leitura que fago do trabalho como principio educativo em
Marx, ele ndo esta ligado a método pedagodgico nem a escola,
mas a um processo de socializacdo e de internalizacdo de
carater e personalidades solidarios, fundamental no processo
de superacdo do sistema do capital e da ideologia das
sociedades de classe que cindem o género humano. N&o se
trata de uma solidariedade psicologizante ou moralizante. Ao
contrério, ela se fundamenta no fato de que todo ser humano,
como ser da natureza, tem o imperativo de, pelo trabalho, buscar
0s meios de sua reproducdo — primeiramente bioldgica e, na base
desse imperativo da necessidade, criar e dilatar 0 mundo
efetivamente livre. Socializar, educar-se de que o trabalho que
produz valores de uso é tarefa de todos, € uma perspectiva
constituinte da sociedade sem classes. (grifos meus)

Ou seja, a relacdo trabalho-educacdo ndo se constitui apenas como um elemento
pedagdgico, mas sdcio-politico-cultural-econémico-tecnolégico-ético-estético-moral- de
género. Compreendida dessa maneira, teria como objetivo, ndo a preparacdo de méo-de-
obra polivalente, mas a formacdo de trabalhadores conhecedores dos principios
cientificos e tecnoldgicos envolvidos nos processos produtivos, das questdes historicas,
culturais, politicas, econémicas e sociais, contribuindo assim para uma formacédo
integrada de todos os trabalhadores que, em relacdo ao trabalho, compreenda esta
categoria como produtora de valores de uso para atender primeiramente as necessidades

béasicas de todos, eliminando assim as diferencas determinadas pelo valor de troca, pela
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apropriacdo ou ndo da mercadoria, ou seja, reconhecer primeiramente no trabalho a sua

dimens&o ontocriativa e social, pois segundo Frigotto (2009)

Por ser o trabalho (mediacdo de primeira ordem) o que
possibilita que o ser humano produza-se e reproduza-se, e por
isso, na metafora de Marx, anti-diluviano, e nao trabalho
escravo, servil e o trabalho alienado sob o capital (mediagdes de
segunda ordem), a internalizacdo, desde a infancia, do
principio do trabalho produtor de valor de wuso é
fundamental. E dentro desse contexto que entendo a expressio
“mamiferos de luxo”, de Gramsci, para significar formacdo e
socializacdo que aliena a possibilidade de perceber que tudo que
é produzido para o ser humano produzir a si mesmo como ser da
natureza vem do trabalho. E dessa perspectiva que Marx entende,
na minha leitura, a unido de trabalho e ensino desde a infancia, e,
ao mesmo tempo, a luta contra a exploracdo do trabalho infantil
(FRIGOTTO, 2009, p. 189 - grifos meus)

A unido de trabalho e ensino, na perspectiva marxiana ressaltada por Frigotto (2009), que
busca garantir a compreensdo da dimensdo ontocriativa do trabalho e produtora de valor
de uso, desde a infancia, faz-se necessaria, tendo em vista, evitar a permanéncia de
comportamentos, entre criancas, adolescentes, jovens e adultos, de desvalorizacdo do
trabalho enguanto atividade humana e produtora de valor de uso e da super-valorizacao
do trabalho enquanto produtor de valor de troca. Estes comportamentos trazem grandes
consequéncias para a formacao desses sujeitos no caminho indicado pelo autor, ou seja,
no que a expressdo “mamifera de luxo” de Gramsci significa: total desvalorizacdo do
trabalho e dos trabalhadores, bem como a supervalorizacdo da mercadoria em detrimento

das pessoas.

Para Menezes Neto (2001, p. 42), “o trabalho na educac¢do vai muito além do simples
conhecimento de novas profissoes, habilidades e tecnologias. O trabalho € um principio

humano e portanto, educativo, possuindo dimensdo universal, ontolégica.”
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CAPITULO 4

A PEDAGOGIA DO TRABALHO E A RELACAO TRABALHO-EDUCACAO

Neste capitulo apresenta-se a discussdo em torno da Pedagogia da relacdo trabalho-
educacdo. A primeira parte do capitulo apresenta uma anélise da Pedagogia do Trabalho
no mundo moderno, que se constituiu a partir do final do século XIX e inicio do seculo
XX, estabelecendo relagdo entre educacao e trabalho. Apresenta-se a analise das quatro
propostas de escola do trabalho desse periodo, ou seja, a americana, a europeia, a

socialista e a gramsciana.

Considerando a importancia de Paulo Freire para a educacéo brasileira, no que se refere
a proposicao tedrico-pratica no campo da educacdo para os trabalhadores, apresentam-
se algumas reflexdes acerca da proposta de educacdo freireana, uma vez que se defende
a tese de que a sua concepcao de educacdo compreende uma articulacdo das categorias
Politica, trabalho e cultura, na perspectiva da emancipacdo humana.

Parte-se da tese de que € o processo de desenvolvimento tecnologico, econémico, social
e cultural do final do século XIX e inicio do seculo XX, que determinara a orientacdo da
pedagogia em torno do trabalho. Sendo assim, as propostas em discussdo, terdo
diferencas e semelhancas, uma vez que tém por base concepgdes politicas e de trabalho
diferenciadas, as quais orientam os objetivos para a integracdo do ensino ao trabalho.
Nesse sentido, a segunda parte deste capitulo apresenta uma analise do debate sobre a
relacdo trabalho-educacdo a partir da década de 1990, apoiando-se na tese de que a

pedagogia atual ainda se orienta no principio da atividade/trabalho.

4.1 O trabalho como principio educativo no mundo moderno

A educacdo no século XIX pode ser expressa nas seguintes palavras: universalizacéo,
gratuidade, estatizacdo, laicidade e renovacdo cultural com o aparecimento da questao

do trabalho e sua relacdo com a educacéo.

Se até o inicio do século XVIII o principio norteador da educacédo era 0 humanismo, a

partir da Revolucdo Industrial de 1769 e da Revolucdo Francesa de 1789, este principio
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passa a ser questionado, tendo em vista, principalmente, as mudancas socialis,

econdmicas e politicas que se processam a partir da segunda metade desse seculo.

A Revolucdo Industrial, o modelo capitalista que se estrutura no século XIX, que
pressupde a intervencgdo da ciéncia como forca produtiva, o uso das maquinas, além de
transformar o modo de vida das pessoas, da cidade e do campo, muda as condicdes e as
exigéncias de formacdo humana. Para Manacorda,

[...] a evolug@o da “modernissima ciéncia da tecnologia” leva a
uma substituicdo cada vez mais rapida dos instrumentos e dos
processos produtivos e, portanto, imp&e-se o problema de que
as massas operarias ndo se fossilizem nas operagdes repetitivas
das maquinas obsoletas, mas que estejam disponiveis as
mudangas tecnolégicas, de modo que ndo se deva sempre
recorrer a novos exércitos de trabalhadores mantidos de
reserva: isto seria um grande desperdicio de forca produtiva.
Em vista disso, filantropos, utopistas até os proprios industriais
sdo obrigados, pela realidade, a se colocarem o problema da
instrucdo das massas operdrias para atender as novas
necessidades da moderna producdo de fabrica: em outros
termos, o problema das relagbes instrugdo-trabalho ou da
instrugdo técnico-profissional, que serd o tema dominante da
pedagogia moderna. (MANACORDA, 2006, p. 271-272)

No século XIX aprofunda-se o debate em torno da relacéo trabalho-educacéo, ainda sob
a dualidade estrutural e a dicotomia instrucéo e trabalho que desde o Egito Antigo vem
se fazendo presente nas sociedades, assim como a disputa com a igreja pelo controle da

educacéo.

A universalizacdo, a laicizacdo, a estatizacao, iniciada no final do século XVIII, na
Europa, continuam no século XIX, mesmo com o periodo da Restauracdo que buscava
voltar as escolas para o controle da igreja catolica. O processo de estatizacdo da
instrucdo se amplia pela Europa, tendo a Prussia na vanguarda da organizagdo da escola
publica. Segundo Manacorda (2006, p. 277)

[...] em 1861, um sexto da populacdo completava nessas
escolas a obrigatoriedade escolar; um resultado fraco em si,
mas superior em relagdo aos demais paises mais avangados da
Europa: 1/7 na Inglaterra, 1/8 nos Paises Baixos, 1/9 na Franca
e percentuais bem mais baixos nos outros paises
catélicos. N&o é por acaso que depois se afirmou que as vitorias
militares prussianas de 1866 e de 1870 foram as vitdrias do
mestre-escola, tanto que os demais Estados se decidirdo a
percorrer mais energicamente os caminhos da estatizagdo da
instrucdo.
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Assim, no campo politico-social a universalizacdo, a estatizacdo e a laicizacdo
cumprem o papel de reorientar a escola em funcéo do ideais do Estado e da sociedade
que se organiza, enquanto o principio do trabalho de reorientar a formacdo em funcéo
do processo produtivo. Dessa forma, portanto, a grande marca da pedagogia moderna €
a relacéo da educacgdo com o trabalho.

Tal relacdo contém duas dimensdes, uma que remete o trabalho ao campo produtivo e
outra que o associa ao campo da atividade, da experiéncia. Segundo Manacorda (2006),
Robert Owen (1771-1858), na Escocia, foi o criador do Instituto para a Formacao do
Caréater Juvenil, que previa classes para a infancia, destinadas aos filnos de operérios
com uma formacgdo que combinava instrugcdo geral e instrucdo para o trabalho. Por
outro lado, Friedrich Froebel (1782-1852), como o precursor das escolas infantis na

Alemanha, toma a atividade como referéncia na composi¢do dos contetidos de ensino.

Também a educacdo elementar atribui-se a necessidade de preparar para o trabalho.
Para Michel Saint-Martin, professor de Fisica e Quimica em Chambery na Savoia,
escolas de agricultura, escolas de comércio, escolas de artes e oficios, sociedades de
estimulo em favor da industria e das artes manuais, se instituem e se multiplicam; o
ensino primario abandona os velhos trilhos do latim, e em todo lugar a ciéncia dos fatos
vai se tornando principal, enquanto a ciéncia das palavras, acessoria. (SAINT-
MARTIN citado por MANACORDA, 2006, p. 286). As escolas técnicas e as
universidades também integram o principio da atividade, do trabalho, da ciéncia e da
técnica e colocam em segundo plano as ciéncias das artes, das palavras e do
pensamento e em primeiro plano as ciéncias fisicas, naturais e exatas. Em todos o0s
paises europeus se discute se legisla e se trabalha para criar escolas que atingissem

todas as classes produtoras com contetdos cientificos e técnicos.

Com base nesses contelidos renova-se também a universidade,
na qual as ciéncias matematicas e naturais acabam separando-
se definitivamente da velha matriz das artes liberais, onde se
situaram durante milénios como philosophia naturalis ou
phisica, e constituindo-se como um corpo ou faculdade em si,
destinado a tornar-se cada vez mais complexo. Ao lado das
universidades surgem as escolas superiores de engenharia. O
renascimento da universidade, do qual a histéria da
universidade alema, reformada por Humboldt, é um exemplo
tipico, consiste no fim do seu carater abstrato e universalistico
e na assuncdo de todo um conjunto diferenciado de
especializagbes. (MANACORDA, 2006, p. 288)
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Observa-se dessa forma que o processo de integracdo da educagdo com o trabalho conta
com um processo, nas universidades, de especializagdo de areas de conhecimento.
Outra area de conhecimento a sofrer influéncias desse principio educativo orientado
pelo trabalho foi a Educacdo Fisica, que sofre um renascimento trazendo, ao lado do
tema do trabalho fisico, os cuidados com o corpo. Segundo Manacorda (2006) de
Pestallozzi a Owen e, também em Marx, a educacdo fisica aparece como reivindicagao
no processo formativo. No contexto que se coloca o novo principio educativo, ou seja,
o trabalho, “seja qual for o julgamento valorativo, este ¢ um grande fato inovador,
laico, enquanto valoriza o fisico, e democréatico enquanto coloca 0 homem a disposicado
de si mesmo.” (MANACORDA, 2006, p. 289)

No tocante a presenca da igreja na questdo educacional, esta resiste ao processo de
diminuicdo da sua influéncia na educacdo e a laicizacdo. Em 8 de dezembro de 1864, o
Sillabo, uma coletanea de proposicdes € apresentada pela Enciclica Quanta Cura. Nesta
sdo condenadas todas as correntes de pensamento: socialismo, comunismo, sociedades
secretas, sociedades biblicas, sociedades clérico-liberais, com excec¢do do liberalismo,
em relagdo ao qual diz o seguinte: “O Romano Pontifice pode e deve pactuar e
conciliar-se com o progresso, com o liberalismo e com a civilizagdo moderna.” (O
SILLABO, citado por MANACORDA, 2006, p. 293)

Nesse cenario complexo do século XIX, no qual os Estados Nacionais, em processo de
constituicdo e afirmacdo perante a sociedade, buscam organizar o sistema educacional
publico e a0 mesmo tempo enfrentar a igreja catolica, que luta pelo controle da

educacdo, uma outra corrente de pensamento se faz presente: o socialismo.

A partir de Marx, o socialismo busca se definir como cientifico e em relacdo a educacéo
apresenta uma concepcdo que integra instrucdo intelectual, educacdo fisica e
treinamento que transmita os fundamentos cientificos gerais de todos 0s processos de

producéo.

Porém, anterior a relacdo instrucdo e trabalho, o que se pde em debate no contexto do
final do século XIX e inicio do século XX, é a relacdo da educacdo com a sociedade, ou
seja, que papel a educacao teria que cumprir, tendo em vista as transformacdes sociais?
Do humanismo descomprometido para o cientificismo aplicado, a questdo que se coloca
é como fazer com que a educacdo contribua para o processo de transformacdo ou

manutencao da sociedade que se constitui a partir da Revolucdo Francesa e Industrial?



132

No campo da Pedagogia Moderna, dois aspectos dessa relacdo educacdo-sociedade
aparecem como fundamentais, segundo Manacorda (2006, p. 304)

O primeiro é a presenca do trabalho no processo da instrucao
técnico-profissional, que agora tende para todos a realizar-se no
lugar separado, “escola”, em vez do aprendizado no trabalho,
realizado junto aos adultos; o segundo é a descoberta da
psicologia infantil com suas exigéncias “ativas”. Estes dois
aspectos tém entre si relagcbes mais profundas do que possa
parecer a uma primeira considera¢do, embora na pratica essas
duas exigéncias pedagogicas sejam divergentes como ja vimos.
Estes dois aspectos disputam o grande e variado movimento de
renovacdo pedagdgica que se desenvolve entre o fim do
Oitocentos e inicio do Novecentos, na Europa e na América.

A entrada do trabalho na educacdo se da, portanto, por dois caminhos; um € pelo
“desenvolvimento objetivo das capacidades produtivas sociais € o segundo ¢ a moderna

descoberta da crianga, ou com diz o proprio autor:

O trabalho entra de fato, no campo da educagdo por dois
caminhos, que ora se ignoram, ora se entrelacam, ora se
chocam: o primeiro caminho é o desenvolvimento objetivo das
capacidades produtivas sociais (em suma, da revolucdo
industrial), o segundo ¢ a moderna “descoberta da crianga”. O
primeiro caminho é muito duro e exigente: precisa colocar algo
de novo no velho aprendizado artesanal, precisa de
especializagdes modernas. O segundo caminho exalta o tema da
espontaneidade da crianca, da necessidade de aderir a evolucdo
de sua psiqué, solicitando a educagdo sensério-motora e
intelectual através de formas adequadas, do jogo, da livre
atividade, do desenvolvimento afetivo, da socializacéo.
Portanto, a instrucdo técnico-profissional promovida pelas
indlstrias ou pelos Estados e a educacdo ativa das escolas
novas, de um lado, ddo-se as costas, mas, do outro lado, ambas
se baseiam num mesmo elemento formativo, o trabalho, e visam
ao mesmo objetivo formativo, o homem capaz de produzir
ativamente (MANACORDA, 2006, p. 305).

As citacBes sdo longas, mas se fazem necessarias, pois este elemento relacdo educacao-
sociedade e os dois aspectos a ela relacionados, ou seja, a presenca do trabalho no
processo de instrugdo técnico-profissional e as exigéncias “ativas” para a formacdo das
criangas constituem-se, até hoje, no século XXI, em polémicas e indefinicdes. Com

novas questdes e em um novo contexto, mas ainda com a velha questdo: como
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estabelecer relacdo entre a educacdo e a vida? Através do trabalho, de atividades
praticas, de projetos de trabalho ou da praxis?

O produzir ativamente pode ser entendido em varios sentidos e nas varias dimensdes do
desenvolvimento humano, ou seja: afetivo, social, cultural, profissional, tecnoldgico,
econdmico, politico, etc. Assim, entende-se que o principio da atividade/trabalho
constitui-se atual e ndo foi abandonado pelas perspectivas pedagogicas liberal-burguesa
e socialista, mesmo com a tese da ndo centralidade do trabalho. Discutirei tal questdo
quando tratar da relacdo trabalho-educacdo no Brasil a partir da década de 1990 e nos
anos 2000.

Assim, o comum nestes dois caminhos é o principio da atividade. Para a formagédo
técnico-profissional a atividade de trabalho com relacdo direta com o processo
produtivo e para a infancia, a atividade enquanto acdo, interacdo do sujeito com 0s
objetos, com os elementos naturais e sociais do meio. “O proprio trabalho, nessas
escolas, ndo se relaciona tanto ao desenvolvimento industrial, mas ao desenvolvimento
da crianca: ndo é preparacdo profissional, mas elemento de moralidade e, junto, de
modalidade didatica.” (MANACORDA, 2006, p. 305). Permeiam entdo, a relacdo
trabalho-educacdo, duas dimensbes: o trabalho-produtivo e o trabalho enguanto

atividade, enquanto producéo cultural e social.

Na sociedade moderna, tanto a educacdo como a qualificacdo do trabalhador para o
novo contexto institucionalizam-se e passam a ser responsabilidade do Estado Liberal
burgués sob o novo principio educativo, ou seja, do trabalho/experiéncia e sob a logica
da divisdo entre trabalho manual e intelectual. A defesa da relagédo instrucdo-trabalho se
da no contexto da dualidade estrutural e entre pensar e fazer, trabalho manual e trabalho

intelectual; questao esta que poderia ser resolvida com a introducéo da escola Unica.

A proposta de escola Unica burguesa tem por base a preocupacdo da burguesia em
realizar a unificacdo cultural e moral do povo sob sua hegemonia. A partir do final do
século XVII, o processo de mudanca da base produtiva da agricultura para a industria, o
processo de organizacdo social em torno das cidades e ndo mais no campo e a
assimilacdo da ciéncia nos processos técnicos, passam a colocar novas demandas para a

educacdo.

As escolas politécnicas e profissionalizantes, segundo Soares (1996, p. 148), constituir-

se-do0 em “um modelo de educagdo para o trabalho bem mais moderno do que a
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aprendizagem artesanal”. A grande novidade era possibilitar que o ensino de oficios,
antes monopdlio dos mestres, se deslocasse para a escola e para a industria. A escola
politécnica foi referéncia para os teoricos liberais e socialistas, apesar de algumas
divergéncias, como uma possibilidade de unido entre educacéo e trabalho.

Para Soares (2000), a condicdo politica para a ideia de atividade como principio
pedagogico, € a liberdade de expressdao. No campo pedagdgico, esta liberdade de
expressao se traduz na relacdo ativa entre professor e aluno. Dai passa-se a critica da

escola humanista e a discussdo de uma escola “comunidade de trabalho”, “ativa”, do

trabalho e “unitaria”.

O movimento da “Escola Nova” em todo o mundo, apesar de algumas diferengas, tem
como pontos comuns 0s seguintes: educacdo integral (moral, estética, trabalhos
manuais, etc.), contra o predominio da formacdo intelectual; vida no campo, por que
este era 0 meio mais proprio para a crianga; na medida do possivel, a co-educacao; o
sistema de internatos, posto que uma influéncia profunda e duradoura permite realizar
uma educacdo mais eficiente. As experiéncias de escolas novas foram diversas,
destacando-se as seguintes: Escola Yasnais Poliana, de Tolstoi, na Russia; a Escola de
Rugby, de Thomas Arnold e o “boarding house system; a Abbotsholme School, de Cecil
Reddi, e a Bedales School, de J. H. Badley, na Inglaterra; Lares de Educacdo no Campo,
do Dr. Lietz, a escola de Odenwald, de Geheed e a Comunidadye Escolar Livre, de
Wickersdor (G. Winecken), na Alemanha em 1898; a Escola dos Rochas, de 1899, de
Edmundo Demolins (1850-1907), cujo objetivo era formar homens completos; a
Universit Elementary School, a Horace Mann-Lincoln School e Spayer School, nos

Estados Unidos da América.

Para coordenar as “escolas novas” funda-se em 1899, por iniciativa de Adolf Ferriére, o
Bureau Internacional des Ecoles Nouvelles, com sede em Genebra, na Suica. Segundo
Larroyo (1974), em 1919, em reunido desse Bureau foram aprovadas as bases destas
escolas, que foram as seguintes: 1- Sdo laboratdrios de pedagogia pratica; 2- Internatos
de tipo familiar; 3-Estabelecem-se no campo; 4-Aplica-se o sistema chamado boarding-
house; 5-Adota-se a auto-educacdo; 6-Sdo obrigatorios os trabalhos manuais, de
preferéncia a carpintaria; 7- E as praticas agricolas e avicolas; 8- Com os trabalhos,
regularmente concede-se tempo para trabalhos livres; 9- Ginastica natural, jogos e
desportos; 10- Excursdes; 11- Rejeita-se a escola memorista e apoia-se a formacdo do

espirito critico pela aplicacdo do método cientifico: observacgdo, hipdtese, comprovagéo



135

e lei; 12- Respeita-se e cultiva-se a vocagdo dos alunos; 13- Ensino ativo e objetivo; 14-
Decidida importancia ao desenho e as matérias expressivas; 15- O ensino se baseia no
interesse da crianga; 16- Ensino Individualizado; 17- Socializagio de todas as atividades
das escolas; 18- Horério matutino de preferéncia; 19- Devem ser estudadas poucas
matérias por dia, mas buscando as rela¢cdes de umas com as outras; 20- Poucas matérias
por més ou por trimestre; 21- Prética gradual no sentido moral, critico e da liberdade;
22- Autonomia escolar mediante a organizacdo de republicas escolares ou monarquias
constitucionais; 23- As recompensas fortalecem o espirito criador e de iniciativa; 24- Os
castigos devem induzir racionalmente a crianca a sua melhoria moral e civica; 25- A
emulacdo € o resultado de comparar o trabalho anterior com o trabalho presente da
crianca; 26- A escola deve ser um ambiente agradavel. A ordem e a higiene sdo as
primeiras condi¢des, 0 ponto de partida; 27-Mdusica coletiva, canto coral ou orquestra;
28- Vinculacéo da educacdo moral com a intelectual, estética e religiosa; 29- Tolerancia

religiosa.

Essas bases organizacionais e pedagogicas serviram de orientagdo para todas as “escolas
novas” nas suas diversificadas formas, sendo que nem todas aplicaram tudo. Apenas a

escola de Odenwald, criada por Paulo Geheed, acatou todas.

Segundo Soares (2000), no processo de discussdo e organizacdo da escola em torno do
“principio da atividade”, encontram-se, portanto, quatro experiéncias: a americana, a

alemad, a russa e a escola unitaria gramsciana.

4.1.1 A escola progressiva: a perspectiva americana

Nos EUA, a “educacdo progressiva” delineia-se no periodo de 1890 a 1920, no contexto
de profundas mudancas na sua estrutura econémica. A producdo se organiza no modelo
taylorista/fordista e a ideologia que orienta o capitalismo americano neste periodo € o
liberalismo-progressivo, que de acordo com Soares (2000, p. 235) “trata-se de uma
perspectiva neo-liberal cuja estratégia basica € a de atenuar alguns conflitos sociais, que

tém origem nas contradi¢des da economia capitalista, através de politicas sociais”.

O contexto social, politico e econdmico ¢ de “era reformista” que da lugar a ‘“era da
prosperidade” (1920-1929), o que coloca a necessidade de elevar a qualidade da

educacdo para alem da educacdo bésica e de se constituir um sistema de escola comum,
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ou seja, a mesma escola para atender pessoas com diferentes origens culturais. “A
escola comum progressiva americana vai traduzir, no plano cultural, as novas demandas
do “americanismo”, ou seja, segundo Gramsci (1976, citado por SOARES, 2000, p.
245):” 0 ‘americanismo’ se realiza através de um conjunto de compressfes e coercdes
diretas e indiretas, combinada a formas de persuasdo, visando a obter ‘a adaptagéo
psicofisica do homem as exigéncias do trabalho industrial’, quebrando assim as velhas
relagdes que caracterizavam o trabalho qualificado, como o artesanato)”. Sob o
“americanismo” sdo difundidos elementos culturais de um novo modo de vida segundo
Gramsci (1976, citado por SOARES, 2000, p. 24): “a hegemonia vem da fabrica e ndo
tem necessidade, para se exercer, sendo de uma quantidade minima de intermediarios
profissionais da politica e da ideologia.” A escola entdo cumpriria sua parte no processo

de ideologizagao.

John Dewey (1856-1952) foi o representante da escola do trabalho americana conhecida
como “educacdo progressiva”, “escola ativa”. As ideias de Dewey sobre a escola ativa
partem do entendimento de que o capitalismo leva a desigualdade social, cabendo a
educacdo se constituir em via para conduzir a igualdade. Ele acreditava que a escola é
importante para elevar a formacao cultural das massas populares e que isto da condicdes

para que estes enfrentem as adversidades do capitalismo.

Duas correntes, porém, vdo se organizar nos EUA em torno da discussdo do vinculo
entre escola e trabalho. Uma, que Vvé o vinculo numa perspectiva meramente
profissionalizante e a outra que se desenvolve a partir da analise do trabalho com base

na categoria “atividade”; que se caracterizara pela escola progressiva.

O representante da perspectiva profissionalizante é Calvin M. Woodward, professor da
Universidade de Washington, que monta sua propria escola de treinamento manual,
baseando-se no modelo do educador russo Victor Della Vos, diretor da “Escola Técnica

Imperial de Moscou”.

No que se refere ao movimento da educacdo progressiva, este ndo defende objetivos
meramente profissionalizantes, nem pretende preparar somente quadros instrumentais,
altamente qualificados para a atividade produtiva, mas, também tem como objetivo,
formar cidaddos para o engajamento ativo no modelo politico da democracia americana,

tendo em vista dar coesdo a sociedade e alargar as bases sociais da hegemonia burguesa.
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Diferente, portanto, da perspectiva profissionalizante, a educacdo progressiva inclui
uma formacéo cidada dentro do ideério liberal burgués americano, ou como diz Soares
(2000), a concepgdo educacional da “educagdo progressiva”, vai traduzir, no plano

cultural as novas demandas do “americanismo”.

Inicialmente, sob a influéncia do modelo sueco SI8jd>°, de formacdo politécnica, que
combina instrucdo para o trabalho e educacdo geral, o movimento da “educagdo
progressiva” se fortalece a partir da segunda metade do século XIX, apoiado na tese da
“autoatividade”, adotando “o trabalho como elemento de formagao moral, no sentido de

preparar individuos auténomos ¢ que soubessem governar a si mesmos” (SOARES,
2000, p. 246)

No tocante a0 método da “educagdo progressiva”, no contexto da sua elaboragdo e da
discussdo acerca da nogdo de trabalho como “atividade”, surge o pragmatismo que tem
William James (1842-1910) como um dos seus fundadores. Ele propde um método
pragmatico para solucionar as interminaveis disputas metafisicas, concluindo que a
funcdo da filosofia deveria ser “pratica” (experimental) e ndo tedrica (abstrata), pois

achava que as doutrinas (conceitos) tém um valor pratico, utilitario.

Mas ¢é John Dewey (1859-1952) o grande representante e formulador da educacéo
progressiva. Em 1896 monta, com sua mulher, uma escola laboratorio. Tomando por
referéncia a sociedade agraria, na qual o jovem participa concretamente de todos o0s
afazeres do campo, Dewey chamando a vida rural de “comunidade embrionaria”,
“afirma que ela traz consigo elementos para delinear a educacdo numa sociedade
industrial. A ideia € de que a escola se torne uma comunidade, na qual os alunos seriam
membros responsaveis e cooperadores vivendo e se desenvolvendo intelectual e

moralmente.

50 , . . .. ;. . 1A .
Sl6jd é um sistema de trabalhos manuais adotado originalmente em escolas da Suécia e Finlancia,

gue visava ao desenvolvimento de habilidades técnicas do educando. Este modelo foi muito utilizado na
Europa no inicio do século XX, sendo a primeira escola construida por August Abrahamsson, um bem-
sucedido homem de negdcios sueco, em fevereiro de 1872 para meninos e dois anos depois, uma para
meninas. Sendo construida, também, em 1875, o Ndas Seminarium para a formacdo de professores de
trabalhos manuais educativos(Sl6jd). Este sistema foi utilizado também em Cuba e Japdo. Um dos
principios do Sl6jd é de que o instrutor seja um professor e ndo um artesao, tendo em vista estabelecer
distingdo de um mero treinamento vocacional. Além deste também sao principios do Sl6jd: o trabalho
na escola é considerado um meio puramente educativo e ndo um fim; um método que atrai e prende a
atencdo das criancas incentivando nelas habitos de observacdo, iniciativa, ordem e precisdo e um
método voltado para a educacdo do carater. (BARREIRA, 2008)
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Para Dewey, a atividade que melhor estabelece relacdo entre sujeito e objeto € o
trabalho. Porém, reforca a tese do trabalho como atividade, como alguma coisa de
valor, como acéo inteligente que deve ser julgada pelo ponto de vista da invencdo, do
engenho e da observacao e ndo pelo valor do produto que cria.

Segundo Soares (2000, p. 255), para Dewey “ndo existia coisa melhor para mediar a
relagdo entre sujeito e objeto do que o trabalho”. Mas este distingue o trabalho como
“atividade” do trabalho econdémico e do trabalho como algo “arduo e fastidioso”. O
trabalho como atividade para Dewey, “é alguma cousa de valor, como meio de troca, ou
melhor, é, hoje, a forma de trabalho que € pago e cujo dinheiro nos habilita a adquirir
outras cousas de valor mais direto” (p. 255). Ja o trabalho no sentido econémico
constitui-se em “uma tarefa, uma obrigacdo, que envolve desusado esforgo. “Fazemo-lo,
geralmente, sob a coacdo de uma necessidade estranha a natureza do labor” (DEWEY,
1930, citado por SOARES, 2000, p. 256).

Em relacdo ao trabalho industrial, Dewey diz que este oferece pouco para o estimulo as
emocOes e a imaginacdo e se constitui por uma série de esforcos mais ou menos
mecanicos. Assim, estabelecendo diferenciacdo entre os tipos de trabalho, opta pelo
trabalho na escola, que compreenda “todas as formas de expressdo e de constru¢do com

instrumentos e materiais, todas as formas de atividade manual e artistica” (p.256).

Segundo Soares (2000), € a nocdo de “experiéncia” que permite a Dewey reformular a
nocédo de trabalho. Ele concebe o trabalho como atividade que se desenvolve a partir da
categoria “‘experiéncia”. Para ele a experi€éncia concreta da vida se coloca diante de
problemas que a educacdo poderia ajudar a resolver. Partindo de um problema,
portanto, este faria com que o educando pensasse e este ato de pensar teria cinco
estagios. S&o eles: uma necessidade sentida; a analise da dificuldade; as alternativas de
solucdo do problema; a experimentacdo de varias solucOes, até que o teste mental
aprove uma delas e a acdo como prova final para que a solucdo da proposta seja
verificada de maneira cientifica. Mas qual seria a metodologia para a concretizacdo

dessa concepcdo de educacdo?

William Heard Kilpatrick como discipulo de Dewey é quem desenvolve e divulga o
método para a educagdo progressiva. O “método de projetos” passa a ser entdo a
referéncia metodoldgica da educacao progressiva e consiste basicamente em: primeiro,
uma classificacdo dos métodos em quatro grupos - de producao (Producer's Project); de

consumo (Consumer's Project, no qual se aprende a utilizar algo ja produzido); de
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resolucdo de algum problema (Problem Project); ou de aperfeicoamento de alguma
técnica (Specific learning Project). em segundo lugar consiste na caracterizagcdo de um
bom projeto didatico a partir de quatro aspectos que sdo: um plano de trabalho, de
preferéncia manual; uma atividade motivada por meio de uma intengdo consequente;
um trabalho manual, tendo em vista a diversidade globalizada de ensino; e um ambiente
natural. Para Kilpatrick, a educacdo tem por base a vida, tendo em vista tornd-la melhor,
seria a reconstrucdo da vida em niveis cada vez mais elaborados. Os principios da

escola nova americana sdo os mesmos da escola nova europeia, ou seja:

Constava que a crianca deveria ter liberdade para aprender a se
autogovernar e que todo o trabalho escolar deveria estar
baseado na motivacdo do seu interesse; que o professor deveria
comportar-se como um simples guia e ndo como um mestre que
define o exercicio de tarefas; que o crescimento da crianga
deveria ser estudado cientificamente, dando-se atencdo para
tudo aquilo que afetasse o seu desenvolvimento fisico; que a
escola deveria buscar a cooperacdo do lar no sentido de
encontrar as necessidades da vida da crianca e que, por fim, a
“escola progressiva” deveria funcionar como uma espécie de
“laboratério’, onde novas idéias deveriam ser encorajadas,
quebrando-se os lacos com as velhas tradigbes pedagogicas
(SOARES, 2000, p. 264).

Na obra Democracia e Educacéo: breve tratado de Filosofia da Educacéo, Dewey (1952,
p. 273), diz que:

Aquilo a que chamamos ocupacdes ativas, tanto compreende 0s

jogos, como o trabalho. Em sua significacdo intriseca, jogos e
indGstria ou trabalho ndo sdo absolutamente coisas tdo
contrarias, como se julga com frequéncia; qualquer vivo
contraste que haja entre essas duas coisas sera devido somente a
indesejaveis condigbes sociais. Ambos subentendem fins
conscientemente demandados, e selecdo e adaptacdo de
materiais e processos destinados a conseguir os desejados fins.
A diferenca entre os dois é em grande parte a de duracdo de
tempo, influindo na conexdo direta dos meios com os fins. Nos
jogos ou brinquedos o interesse é mais imediato — facto este que
frequentemente assinalamos dizendo que neles a atividade é o
seu proprio fim, em vez de um resultado ulterior.

Para Dewey, portanto, jogos, industria e trabalho concorrem para um mesmo fim, em

Cujo processo para se chegar ao mesmo, estdo selecdo e adaptacdo de materiais e
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processos sobre 0s quais 0 homem age fisico e mentalmente. E acrescenta: “Quando
resultados razoavelmente remotos e de carater definido sdo antevistos e se empregam
esforcos persistentes para consegui-los, 0s jogos ou brinquedos transformam-se em
trabalho”. (DEWEY, 1952, p. 275)

Mas, e quanto ao fato do objetivo econdmico do trabalho, diferentemente do brinquedo
e do jogo? Segundo Dewey, é importante ndo equiparar a distingdo psicoldgica entre o
brinquedo e o trabalho com a distingdo econdmica entre os mesmos. O que caracteriza o
brinquedo e o jogo psicologicamente é a circunstancia de ser e desenvolver-se enquanto
atividade, sem se definir em funcdo de resultados futuros. Porém, quanto mais
complexa e significativa se tornar, pela maior atencdo e resultados conseguidos no
processo, torna-se assim trabalho. De outro lado o trabalho também é uma atividade
psicologicamente consciente e implica atencdo voltada para consequéncias como parte
de si mesma, mas torna-se trabalho compulsério quando visa atender consequéncias
exteriores. Para Dewey, desprovidas das condi¢cdes econdmicas que transforma os jogos
em excitagcdes ociosas para a classe abastada e o trabalho em esfor¢o desagradavel para
0s pobres, ambas as coisas, ou seja, trabalho e jogo sdo igualmente livres e providas de
motivacdo, enquanto atividades humanas. E finaliza este ponto assim: “O trabalho
associado com a atitude do jogo é arte — se ndo pela designacdo convencional, pelo
menos em qualidade” (DEWEY, 1952, p. 278).

Quanto a classica divisao entre educacao geral e educacgéo profissional, Dewey diz que
esta remonta aos tempos da Grécia, “quando da divisdo entre a classe dos que
precisavam trabalhar para viver e a dos que se achavam forros desta necessidade.”
(DEWEY, 1952, p. 333) Assim se constitui o dualismo educacdo geral-educacao

profissional apoiado no dualismo social, presente até hoje.

Outro conceito discutido por Dewey € o conceito de experiéncia. Este fundamenta a
atividade de trabalho e busca uma aproximacdo com o conhecimento, negado pela

escola humanista, e equivocadamente, apreendido pelo empirismo.

Inicialmente Dewey analisa 0 conceito de experiéncia na teoria moderna sobre a
mesma, partindo da inversdo que se processa desde a doutrina classica para o empirismo

dizendo:
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Dupla foi a mudanga. A experiéncia perdeu a significacdo
prética que tivera desde os tempos de Platdo. Ela cessava de
significar meios de fazer e realizar e tornou-se o nome de
qualquer coisa intelectual e cognitiva. Passou a designar a
aquisicdo de material que servisse de lastro e limite para o
exercicio do raciocinio. Pelo empirismo filos6fico moderno e
pela corrente contréria a ele, a experiéncia foi considerada um
meio de adquirir conhecimentos. A Unica questdo consistia em
saber até que ponto esse meio era bom e valido. O resultado foi
um “intelectualismo” ainda maior do que o da filosofia antiga,
se essa palavra for usada para designar um interesse
predominante e quase exclusivo pelos conhecimentos em seu
isolamento. A prética era ja, ndo tanto subordinada ao
conhecimento, como tratada, de preferéncia, como uma espécie
de apéndice, subproduto, ou restolho do mesmo. O resultado
educativo foi apenas confirmar a exclusdo dos trabalhos ativos
da escola, salvo quando empreendidos para fins simplesmente
utilitdirios — para a aquisicdo, por meio de exercicios
intensificados (drill) de certos habitos. Em segundo lugar, o
interesse pela experiéncia como meio de basear a verdade em
objetos, na natureza, levou a considerar o espirito como sendo
puramente receptivo. Quanto mais passivo for o espirito, mais
verdadeiras serdo as impressdes que os objetos Ihes causarem.
Pois, para assim dizermos, tomar o espirito uma iniciativa,
seria, no genuino processo do conhecer, eivar o verdadeiro
conhecimento — contrariar seu proprio intuito. O ideal era um
méaximo de receptividade (DEWEY, 1952, p. 351).

A formulagéo de Dewey (1952, p. 358) € de experiéncia como experimentacao, na qual,
“aprendemos que os objetos sdo duros ou macios descobrindo por meio da
experimentacdo ativa aquilo que eles respectivamente fazem e aquilo que pode ser ou
nao pode ser feito com eles” e no caso das criancas em relagdo as pessoas, 0 mesmo
acontece, ou seja, adquirem conhecimentos sobre as pessoas “descobrindo quais sdo os
atos que essas pessoas exigem como ‘respostas’ e a que essas pessoas fazem em

’resposta’ aos atos delas, criangas.” Sendo assim:

Experiéncia deixou de ser uma simples recapitulacdo daquilo
gue no passado foi feito de maneira mais ou menos casual; ela é
a observacéo e o controle deliberado daquilo que se faz para se
tornar aquilo que nos acontece, e aquilo que fazemos as coisas,
o mais fértil possivel de sugestdes (ou de significacGes
sugeridas) e um meio de pdr em prova a validez das sugestdes.
Quando o ato de tentar ou experimentar deixa de ser cego pelo
instinto ou pelo costume, e passa a ser orientado por um
objetivo e levado a efeito com medida e método, ele torna-se
razoavel — racional. Quando aquilo que sofremos das coisas,
aquilo que sentimos quando sujeitos a elas, cessa de ser o
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produto de meras circunstancias casuais; quando se transforma
em uma consequéncia de nossos esforcos anteriores
empregados com determinado objetivo, torna-se racionalmente
significativo — esclarecedor e instrutivo (DEWEY, 1952, p.
359-360).

A educacdo a partir da ideia da experimentacdo consiste em construir situagdes com
objetivos e métodos que retirem destas suas implicacdes, causas, consequéncias,
sentidos e significacGes para os conhecimentos em si e destes aplicados a realidade.
Sendo assim, vivéncias e experiéncias comporiam entdo a experimentacdo no sentido de

viver a experiéncia de conhecer.

A escola ativa americana, portanto, na relagdo trabalho-educacéo, toma o trabalho em
duas dimensdes: na sua dimensdo produtiva - e dai, a preparacdo técnica, a
profissionalizacdo - e em sua dimensdo antropoldgica e psico-social, ou seja, como
experiéncia, como atividade propria do ser humano no seu processo de desenvolvimento

e agir no mundo.

As duas citagdes anteriores sdo extensas, mas se fazem necessarias, pois alem de fazer a
analise do processo de entendimento da experiéncia na perspectiva classica, também
analisa o entendimento da mesma pela filosofia empirista, demonstrando que até hoje o
mesmo equivoco vem sendo cometido, ou seja, tomar a experiéncia como utilidade
permanecendo o sujeito ainda em atitude passiva, receptiva, na qual a teoria ainda se
sobrepde. A dificuldade, que ainda se faz presente quando se busca relacionar teoria e
pratica, pensar e fazer, enfim, inserir atividades préaticas, experiéncias, no processo
formativo, € de tomar as experiéncias, as atividades praticas como auxiliares, como
apéndices, como “culminancias” do estudo tedrico, ou como Vverificacdo superficial da
realidade, sem interacdo com a mesma, sem investigacdo logica e cientifica das
situacbes reais em suas causas, em seus condicionantes, em suas contradi¢cdes,
complexidades, totalidades. Isto ndo contribui para a apreensdo do conhecimento
enquanto producdo na e da prépria realidade, mas como algo abstrato, apenas tedrico,
ou para instrumentalizar o educando para as competéncias que o mercado de trabalho
exige. Essa é a perspectiva retomada pela Pedagogia das Competéncias e pela
“Pedagogia de Projetos” ou Projetos de Trabalho, praticadas no sistema educacional
brasileiro, ou seja, a relacdo com a atividade, com o mundo do trabalho, com a vida, se
da no limite da formacdo do individuo e de sua preparacdo para a funcionalidade da

sociedade tecnoldgica do conhecimento. A formagcdo humana, politica e social, que
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poderia garantir uma postura mais critica frente as contradi¢Ges desta sociedade, quando
acontece nas escolas por obra de educadores, coordenadores e/ou experiéncias isoladas
de alguma escola ou de alguns movimentos sociais, como por exemplo, o MST, na
tentativa de superacdo dessa relacdo ensino-trabalho-vida no limite estreito da
instrumentalizacdo e da aquisicdo de competéncias voltadas para o0 mercado de trabalho.

Se a Escola Nova inovou na critica ao conteudismo e ao ensino memoristico da Escola
Tradicional, ela ndo avanca na proposi¢do de uma Formacdo Humana Integral, critica e
social. Mantém a preocupacdo com uma formacdo individual, sem uma dimenséo social
e sem questionar as bases de sustentacdo da sociedade capitalista, mesmo porque ela

surge, tendo em vista dar sustentacdo ideoldgica a mesma.

Saviani (2000) apresenta as seguintes questdes em relagcdo a Escola Nova: primeiro de
que a critica que esta faz a Escola Tradicional, de ser uma escola de metodologia
tradicional, remetida para a ldade Média, com carater pré-cientifico, e mesmo
anticientifico, ou seja, dogmatico, ndo procede. E ainda, que ao propor uma nova
metodologia, transformando ensino em pesquisa, equivoca-se também, uma vez que
dissolve “a diferenga entre pesquisa e ensino, sem se dar conta de que, assim fazendo,
ao mesmo tempo em que 0 ensino era empobrecido inviabilizava-se também a pesquisa”
(SAVIANI, 2000, p. 46).

A explicacdo de Saviani (2000, p. 47), é que para a pesquisa, que € incursao no
desconhecido, precisa-se dominar os conhecimentos, o ja conhecido. Dai, “se nao se
domina o ja conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndao conhecido, a fim de
incorpora-lo, mediante a pesquisa, a0 dominio do ja conhecido.” Para ele esta é uma das
grandes fraquezas dos métodos novos. Contrariamente a Escola Nova, a Escola
Tradicional tinha como grande forca a incursdo no desconhecido que se fazia sempre
por meio do conhecido. O que, para o autor, € o processo normal e correto na pesquisa
do desconhecido, ou seja, primeiro domina-se bem o conhecimento ja elaborado sobre

algo para a partir dai se incursionar em busca de novas descobertas.

Outra questdo é que a Escola Nova ndo € democréatica. Para Saviani (2000, p. 48),
“essas experiéncias ficaram restritas a pequenos grupos, € nesse sentido elas se
constituiram, em geral, em privilégios para os ja privilegiados, legitimando as
diferengas.” Ao “estender suas influéncias em termo de ideario pedagodgico as escolas
da rede oficial, que continuaram funcionando de acordo com as condi¢Ges tradicionais,

a Escola Nova contribuiu, pelo afrouxamento da disciplina e pela secundarizacdo da
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transmissdo de conhecimentos, para desorganizar o ensino nas referidas escolas”.
(SAVIANI, 2000, p. 67) Isso, para Saviani, entre outros fatores, contribuiu para o

rebaixamento do nivel da educacéo destinada as camadas populares.

Pondera-se aqui, em relacdo a esta questdo, pois considera-se que além desse aspecto, 0
descompromisso com a escola publica, na qual se aplica de tudo e de qualquer jeito
pode também ter contribuido para o0 que o autor chama de “afrouxamento da disciplina e
secundarizagéo da transmissdo de conhecimentos....”. Com algumas excecdes, na escola
publica brasileira alguns educadores tratam o espago publico como “terra de ninguém”,
ndo se comprometendo com a qualidade do trabalho ali realizado, ndo se
responsabilizando em fazer bem feita a educacdo para a classe trabalhadora. Outro
aspecto é o fato de que sdo introduzidas novas teorias pedagdgicas no sistema
educacional brasileiro sem uma reflexdo sobre a funcionalidade das mesmas na
realidade brasileira e da educacio brasileira.”* Importam-se teorias e metodologias sem
ao menos considerar a necessidade de readapta-las, tendo em vista a historia e 0s
problemas especificos da educagédo no Brasil. Nesse sentido, segundo Saviani (2000, p.
67) o “Movimento Paulo Freire de Educagdo” no Brasil, surge como uma tentativa de
constituigdo de uma “Escola Nova Popular”. Mais a frente apresentam-se algumas
consideracOes acerca da contribuicdo de Paulo Freire para a educacdo no Brasil, tendo

em vista ser o mesmo um dos referenciais tedricos do MST.

Ao se explicitar aqui as teses da Escola Nova, o fizemos pela temética que aqui se
apresentou e na tentativa de entender o principio da atividade na mesma. Portanto,
considera-se que as criticas apresentadas por Saviani (2000) sdo pertinentes e trazem a
necessidade de avangarmos ndo so na critica a Escola Tradicional e a Escola Nova, mas
na tentativa de construcdo de uma escola publica de qualidade para os trabalhadores.
Nesse sentido, defende-se que talvez seja a dimensao e a caracterizacdo dessa classe,

enquanto trabalhadores, que esteja dificultando a construcdo de uma escola de qualidade

>t Pesquisa apresentada por CARNQY, Martin. A vantagem académica de Cuba: por que seus alunos véo
melhor na escola? (Sdo Paulo: Ediouro, 2009) - demonstra diversos problemas no processo de ensino-
aprendizagem nas escolas brasileiras em comparagdo com escolas cubanas e chilenas, nas quais os
alunos cubanos tém apresentado melhores desempenhos na avaliagdes de matematica, superiores aos
alunos brasileiros e chilenos. Um dos aspectos citados com promotor dos melhores indices dos alunos
cubanos é o controle mais centralizado da pedagogia que se implementa nas escolas cubanas, por parte
do Ministério da Educacdo, bem como de intervengdes mais pontuais e constantes no processo ensino-
aprendizagem.



145

para ela. Até que ponto nos cursos de formacdo de professores essa questdo &
problematizada? Como s&o vistos os sujeitos filhos de trabalhadores dentro da escola?

Outra questdo é que, quanto a racionalidade-estrutural-funcionalidade da sociedade
capitalista, no contexto do taylorismo-fordismo nos Estados Unidos e do processo de
industrializacdo e desenvolvimento, perseguido a partir da década de 1920 no Brasil, a
Escola Nova serviu como transmissora desse ideédrio. Se por um lado auxiliou na
tentativa de ruptura com o conteudismo, verbalismo e ensino memoristico da Escola
Tradicional, propondo a “atividade”, a “experiéncia”, como recurso pedagdgico, a
escola nova no Brasil ndo se posicionou como formadora de cidaddos criticos das
condicbes de vida em uma sociedade capitalista, cheia de contradicdes como a
brasileira, uma vez que esta se constituiu como ideério pedagdgico ainda conservador e
liberal. Ou como nos diz Marx & Engels (1998), uma vez que detém o poder material,
a classe dominante detém o poder espiritual e, consequentemente, o poder intelectual,
ficando aqueles que ndo detém os bens materiais nem os intelectuais, sob o controle da

classe dominante.

Dessa forma, é segundo os interesses da classe que esta no poder, em um determinado
tempo histérico da sociedade, que a educacdo e a escola véo se orientar. Resta entdo a
classe trabalhadora realizar movimentos de ruptura no interior da escola e na sociedade
em geral, para promover mudancas e/ou provocar rupturas pedagogicas que possibilitem
a construcdo de Projetos Politico-Pedagogicos e praticas pedagdgicas a partir dos
interesses dos trabalhadores. O que predomina, com rarissimas excecOes, nas
orientacdes pedagogicas do Ministério da Educacdo e Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo, bem como nas nossas universidades, ainda é o ideério da
Escola Nova, atualizado pela concepcao de educacdo do aprender a aprender, resultante

da Pedagogia das Competéncias.

4.1.2 A escola do trabalho na perspectiva social-democrata

De acordo com Soares (2000), o berco da concepcdo social-democrata da “escola do
trabalho” ¢ a Alemanha. A andlise da situagdo politica da época e o referencial do
partido social-democrata alemédo para a discussao sobre a educacéo tém por referéncia a

Il Internacional Socialista (1900-1914) e 0 movimento operario aleméao, constituindo-se,
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portanto, em trés correntes de interpretacdo, sdo elas: a “ortodoxa”, a “reformista” e a

marxista.

A corrente ortodoxa de Karl Kautsty, lider do PSD alemdo, apresenta a teoria do
colapso, que seria o resultado de uma evolucéo da crise do capitalismo que conduziria
inexoravelmente a revolucdo proletaria. Segundo Soares (2000, p. 280), esta corrente
recorria a revolucdo permanente, mas “na pratica rechagava o uso da violéncia
revolucionaria, implicita nessa formula, defendendo apenas reformas para melhorar as
condicdes de vida dos trabalhadores e ampliar sua participacdo politica na sociedade
capitalista, por meios legais e pacificos.”

A corrente reformista, representada por Eduard Bernstein (1850-1932), preocupava-se
com os problemas da sociedade moderna, com a complexidade do mundo produtivo,
com o crescimento dos movimentos sociais e requeriam mudangas na politica social-
democrata, tinha como ideia central que o movimento operario deveria renunciar a

politica de contraposicdo ao Estado.

Em rela¢do a educacgdo, as teorias da “escola do trabalho” se desenvolveram sob a
hegemonia da social-democracia alema, porém subordinadas a hegemonia burguesa. A
referéncia, portanto, foram as discussdes da “escola ativa” americana. Também, como
aconteceu nos EUA, o seu desenvolvimento na Alemanha tem por objetivo romper com

a ideia de trabalho como mera preparacao para a atividade produtiva.

Em 1870 o movimento que se inicia, tendo em vista, uma reforma geral da escola, se
divide em duas grandes tendéncias: uma interessada em uma escola do trabalho para a
preparacdo de quadros técnicos para a industria, adotando o modelo politécnico dos
Sl6jd e outra que pretende a formagdo moral dos individuos “para aceitarem a ordem
civil e estatal de uma sociedade industrial em rapido processo de expansdo,

reconhecendo como “justo” o lugar ocupado na hierdrquica divisdo social do trabalho”

(SOARES, 2000, p. 283)

“Em 1881, em Berlim, foi constituido o “Comité Central” pro-educagcdo manual e
industria doméstica, do qual surge em 1886 a “Associacdo Alema pro-trabalho manual”,

que funda em 1887 em Leipzig, o Instituto de Trabalho Infantil”.

Para Georg Kerschensteiner, o representante mais significativo do conceito social
democrata de “escola ativa”, o trabalho tem por fim formar o cidadio util ao Estado,

devendo realizar a formacéo civica deste. Partindo da ideia de que as diferencas entre
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dirigentes e dirigidos séo inatas, defendia que os menos capazes deveriam ceder o poder

a0s mais capazes.

Segundo Soares (2000, p. 310), “ligando-se a formacdo civica, a proposta de
Kerschensteiner, embora elitista e autoritaria, foi o ponto de referéncia dos debates

sobre a “escola do trabalho” no interior da social-democracia alema.”

Sendo o primeiro social-democrata a discutir a posicdo do seu partido frente a questao
escolar, Heinrich Schulz (1872-1932) parte das seguintes questfes: a primeira € que a
Alemanha, no inicio deste século, conta com um vasto sistema cultural de massas sob o
controle da burguesia, mas em sua opinido, as escolas populares ndo passavam de uma
“caserna clerical”, na qual os professores sabotavam a instru¢do do povo, reduzindo-a a

miséria e tirania do clero.

Outra questao € que, para ele, uma contradicdo basica do capitalismo residiria no fato de
que, se por um lado este requeria um excedente de trabalhadores ndo qualificados para
engrossar as fileiras do “exército de reserva”, por outro, o desenvolvimento econdémico
criava novas tarefas produtivas que demandavam a formacdo de trabalhadores
especializados para o exercicio de fungbes subalternas na producdo. A partir de tal
situacdo, o capitalismo ndo podia destruir nem desenvolver o sistema de escolas
publicas populares. Sendo a politica estatal burguesa para as escolas cadtica e submetida
aos interesses mais atrasados do clero e dos militares, esta entrava em conflito com as
aspiracGes das massas populares, com a pequena burguesia e com 0s setores mais
avancados da burguesia. Defendendo o apoio aos setores mais a esquerda do movimento
em prol da reforma escolar, junto a Clara Zetkin (1857-1933), sua companheira de
partido redigiu algumas teses sobre educacdo popular e passaram a defender a ideia de
que a escola da Alemanha era uma escola de classe e que deveria ser substituida por
uma “educacao publica e unica para todo o povo”, fundada no trabalho, o que
caracterizava o programa da educacdo socialista (SOARES, 2000, p. 310-311). Assim,
Schulz anuncia os principios da escola socialista, a qual deveria ser pablica, gratuita,

laica, mista, Unica e ter uma fundamentacéo socialista.

Outro teorico que deu contribuicdo a perspectiva social-democrata da escola do trabalho
é Robert Seidel (1850-1933). Este, desde 1885, ja vinha refletindo sobre a “escola do
trabalho”, escrevendo livros e, dentre eles, um que ficou mais conhecido em 1908 - A
escola do futuro sera a escola do trabalho, defende que o “ensino do trabalho ndo

deveria ter objetivos econdmicos, mas sim pedagdgicos: o trabalho deveria servir para
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adquirir conhecimentos e ndo para satisfazer demandas imediatas da economia”
(SOARES, 2000, p. 314). “Propde resgatar o valor cientifico do trabalho, através da
producdo de conhecimentos que reconstituissem a unidade teoria e pratica” (SOARES,
2000, p. 315) e que as escolas deveriam se constituir em “comunidades do trabalho” a

partir do trabalho em oficinas, laboratorios, em campos e bosques.

As ideias sobre a escola como “comunidade do trabalho”, depois da revolugdo de 1918,
ganharam espaco na Alemanha. A partir de 1919, apds a instauracdo da repUblica de
Weimar, surge o movimento Liga dos Reformadores Radicais, formado por professores
da escola média com o objetivo de influenciar o Ministério da Ciéncia, Arte e Educacao
Popular a adotar medidas radicais para o ensino publico no pais.

Este grupo criticava a proposta de “escola do trabalho” de Kerschensteiner, dizendo que
era ultrapassada e defendia que “a escola do trabalho deveria ter como objetivo
acostumar os alunos, desde os graus inferiores da escola, com um trabalho util e
correspondente as suas capacidades ¢ tipo de vida” (SOARES, 2000, p. 317).
Desejavam que o trabalho realizado na escola deveria ser elemento concreto da
producdo de bens materiais para serem comercializados e complementarem 0s gastos

escolares.

Segundo Soares (2000), € preciso entender como se organiza a escola elementar aleméa
para se entender o significado das propostas apresentadas pela “Liga dos Reformadores
Radicais”. A escola basica alema organizava-se da seguinte forma: um molde para as
camadas populares, constituido por uma escola priméaria publica, cuja clientela, em
1920, era constituida de 95% dos filhos de funcionarios subalternos de estabelecimentos
publicos, trabalhadores industriais e manuais; um molde para as familias ricas,
composto de duas opg¢des: um preceptor doméstico ou a organizacao de familias que
preparavam a educacdo elementar de seus filhos. Outro tipo de educacdo elementar
eram as escolas preparatOrias para criancas de 6 a 9 anos que depois seguiam para 0S
centros de aprendizagem secundaria. Estes centros de educacao secundaria, por sua vez,
ndo existiam em todos os estados, o que dificultava o acesso da populacédo provinda das
escolas publicas, ficando as vagas para os filhos das familias abastadas que ingressavam

na sexta série.

Mas, em 1920, a Constituicdo de Weimar estabeleceu a supressdo das escolas
preparatorias, processo esse que objetivava romper com o dualismo da escola elementar.

Sendo assim, o desaparecimento da escola preparatdria abriu a possibilidade para que 0s
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filhos de operarios e camponeses concluissem o nivel secundario da sua escolarizagéo.
Porém, um problema se colocava, a articulagdo da escola bésica, de quatro anos de
duracdo com a escola secundaria. Segundo Soares (2000, p. 319), “as discordancias
surgidas com o fim da escola preparatoria mostram uma contradicdo: a proposta da
“escola unica” ndo era orientada para abolir o dualismo escolar, mas para reinseri-lo na
formacdo imediatamente seguinte aos trés ou quatro primeiros anos da escola

fundamental.

Portanto, foi com base nessa situagdo que os representantes da “Liga dos Reformadores
Radicais” apresentaram suas questdes. Georg Siegfried Kawerau defende a
diferenciagdo da escola fundamental com base na ideia de “formacdo e cultivo das
capacidades especiais de cada crianga dentro do contexto da comunidade” (SOARES,
2000, p. 320).

Para Paul Oestreich (1878-1957), a escola basica deveria ter a duracdo de 3 ou 4 anos e
em seguida as criancas seriam separadas em escolas para atrasados, normais e
superdotados. Porém, ele reconhece o carater elitista dessa proposta e no livro que
dedica a Kerschensteiner, A escola Unica flexivel (1921), defende a ideia de que a escola
deve estar ligada a vida e a producao. Sendo que define o termo produzir como “criar” e
“dar forma”. A “escola produtiva” de Oestrich considera “a importancia da “acao do
homem” na realizagdo da historia e relativiza o papel atribuido pelas correntes
economicistas a maquina e ao trabalho imediatamente produtivo na libertagdo do
homem. ”(p.322). Ele critica a proposta de “escola politécnica” formulada pelo

pedagogo soviético Pavel Petrovich BlonsKy (1884-1941).

As teses de Oestreich serviram para neutralizar a oposi¢ao da “Liga dos Reformadores
Radicais” as ideias de Kerschensteiner, pois este condena os estreitos vinculos
estabelecidos pelos “Reformadores Radicais™ entre “a escola do trabalho” e a produgao

econOdmica.

Os principios, portanto, da escola do trabalho social-democrata na Alemanha nessa
época, se orientavam nas concep¢oes de Kerschensteiner e resgatavam o artigo 147 da
Constituicdo de Weimar que defende a formacdo moral, civica e o aperfeicoamento
pessoal e moral, ou seja: “organizar-se-ia, assim, a “escola do trabalho”, assentada sobre
a base da “autoatividade”, que se desenvolve no aluno a partir do trabalho corporal,
intelectual e moral”. (SOARES, 2000, p. 323)
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Porém, segundo Soares (2000), apesar de tais consideracdes, a posicdo de Oestreich € a
de quem quer absorver os elementos da perspectiva socialista, integrando-a ao projeto
cultural da classe dominante para manter a classe operaria sob a hegemonia burguesa.
Esta posicdo de Oestreich expressa o pensamento mais amplo dos educadores social-
democratas que, apesar das divergéncias internas, sdo unanimes em acolher as ideias de

Kerschensteiner como fundamentos para a reorganizagdo da escola.

Kerschensteiner e Dewey foram referéncias fundamentais do movimento de
reorganizacdo da escola surgido entre o final do século XIX e inicio do século XX e

suas ideias influenciaram os intelectuais socialistas.

A Escola do Trabalho Democrata Alemé compreende a relagédo trabalho-educagdo como
preparacdo de quadros técnicos para a industria e como formacdo moral dos individuos
para adaptacdo a nova ordem civil e estatal de uma sociedade industrial em rapido

processo de expansao.

4.1.3 A escola Unica do trabalho: a perspectiva socialista

Em Marx (2002) a discussdo sobre a educacdo da classe operaria tem como contexto a
intensificacdo rapida do modo de producéo capitalista que determina um novo processo
de trabalho no qual o trabalhador agora vende a sua forca de trabalho; uma nova
organizacgdo politica, tendo os Estados Nacionais e a burguesia na conducao politica,
econbmica, social e cultural da sociabilidade que decorre desse novo modo de produzir.
Outro fator importante ¢ a integracdo da ciéncia ao processo produtivo, sendo, portanto,

defendida por Marx a sua apropriacdo pelos trabalhadores.

A educacdo para o trabalhador, segundo Marx (2002), deve integrar educacédo
intelectual, educacdo corporal e tecnologia, tomando o trabalho como principio
educativo, buscando a unido entre trabalho intelectual e trabalho manual, e entre ciéncia
e técnica para levar os trabalhadores a compreensao técnico-cientifica dos processos
produtivos e para a construcdo de uma nova conformacao social orientada sob o projeto
da classe trabalhadora. Tal concepcdo de educacdo visa substituir o individuo parcial
por um individuo integral e se insere no contexto maior de luta pelo poder politico da
classe operaria de insercdo no processo produtivo e no processo politico. Considerando

a dinamicidade da industria moderna, Marx (2002, p. 551-52) assim a analisa:
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Sua base técnica € revolucionaria, enquanto todos os modos
anteriores de produgdo eram essencialmente conservadores. Por
meio da maquinaria, dos processos quimicos e de outros modos,
a industria moderna transforma continuamente a base técnica da
producdo e com ela as fungbes dos trabalhadores e as
combinacdes sociais do processo de trabalho.

Sendo assim, a indUstria moderna, segundo esse autor, tem como principio considerar
cada processo de trabalho em si e analisd-lo em seus movimentos constituintes e
independentes da sua execucdo pela forca muscular ou aptiddo manual do homem. E
sob este principio, portanto, que se desenvolve a ciéncia moderna da tecnologia,
constituindo-se numa base técnica revolucionaria, ou seja, ndo considera como
definitiva a forma dada de um processo produtivo, modificando-se e modificando as
fungdes dos trabalhadores e as combinacdes sociais do processo de trabalho.

A educacdo, ao integrar formacédo intelectual, tecnolégica e corporal e tomando por
referéncia o contexto e o processo produtivo, possui 0 objetivo politico e econémico de
recolocar o trabalhador no controle do processo de producdo material e simbdlico. O
trabalho, na concep¢do marxiana, articulado a educacdo, além de principio educativo,

constitui-se como ponto de partida para a superacao da condicao de classe expropriada.

Segundo Marx (2002, p. 547), a Legislacdo Fabril Inglesa de 1864 instituida pela
burguesia, ao exigir a instrucdo primaria como condicdo obrigatéria do trabalho das
criangas, mostrava a “possibilidade de conjugar educacdo e ginastica com o trabalho

manual e, consequentemente, o trabalho manual com educagio e ginastica.”

Porém, para os filhos dos operarios, a legislacdo fabril combina instrucdo elementar
com o trabalho na oficina. Para Marx (2002), mesmo constituindo-se como uma base
capitalista para a educacao do futuro, € somente quando a classe operaria conquistar o
poder que serd introduzido nas escolas dos filhos dos operarios o ensino da tecnologia
pratica e tedrica. As escolas politécnicas e agronémicas, para a burguesia e as escolas
profissionais para os filhos dos operarios, constituem-se parte do desenvolvimento

revolucionario da grande industria.

Em relacdo ao conteldo da educacdo no que se refere as ciéncias, a discussao
apresentada por Marx e Engels (1978, p. 237) é de que, no futuro, “havera apenas uma
Unica ciéncia”. A ideia, portanto, é de unido das ciéncias em oposi¢do a sua separagao, a
partir da divisdo do trabalho. Essa discussdo tem por base o mundo como atividade

simultaneamente concreta e subjetiva, enfim, como prética. Para a ciéncia do homem, o
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seu objeto imediato, é a natureza, sendo que natureza e homem se integram, pois este
encontra a consciéncia e o conhecimento em si préprio e na ciéncia da natureza em
geral. Assim, ndo existe dicotomia entre ciéncia natural e ciéncia do homem, dai ndo
existir dicotomia entre trabalho manual e intelectual, educagdo geral e profissional,
teoria e pratica. Formulam as expressdes realidade social da natureza, ciéncias naturais

humanas ou ciéncias naturais do homem como equivalentes.

Em relacdo a esta questdo, Lukacs (1979, p. 15) faz a seguinte afirmagdo: “Marx
reconhece uma sO ciéncia, a ciéncia da histéria, que engloba tanto a natureza quanto o
mundo dos homens”. O ponto de partida da ontologia marxiana do ser social, segundo
Lukacs tem em primeiro lugar, “o ser social - em seu conjunto e em cada um dos seus
processos singulares - pressupde o ser da natureza inorganica e organica. N&o se pode
considerar o ser social como independente do ser da natureza, como antiteses que se
excluem, o que é feito por grande parte da filosofia burguesa quando se referem aos

chamados ‘dominios do espirito’. E mais:

As formas de objetividade do ser social se desenvolvem, a
medida que surge e se explicita a préaxis social, a partir do
natural, tornando-se cada vez mais claramente sociais. Esse
desenvolvimento, porém, é um processo dialético, que comeca
com um salto, com o por teleoldgico do trabalho, ndo podendo
ter nenhuma analogia na natureza. Com 0 ato da posicao
teleoldgica do trabalho, temos em si o ser social. O processo
histérico da sua explicitagdo, contudo, implica a
importantissima transformacdo desse ser em-si num ser para-si;
e, portanto, implica a superacdo tendencial das formas e dos
contetidos de ser, meramente naturais, em formas e contetdos
sociais mais puros, mais especificos. (LUKACS, 1979, p. 17)

Nesse sentido, através do trabalho tem-se o ser social. Toma-lo como principio
educativo entdo, visa compreender a relacdo ciéncia da natureza e ciéncia do homem de
forma integrada; significa levar o sujeito a andlise e reflexdo do processo de trabalho no
contexto social e da praxis humana, tendo em vista a transformacao da consciéncia do
ser em-si para o ser para-si. Tal processo sO se efetiva a partir de uma formacéo que

considere todas as dimens6es que envolvem o trabalho e o ser humano.

Aqui aparece a dimensdo da totalidade na analise marxiana que busca pesquisar as
conexdes da totalidade do ser, e apreendé-la em todas as suas intricadas e multiplas

relacBes, no grau da maxima aproximacao possivel e isso determina a sua diferenca com
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0 empirismo que valoriza instintivamente a realidade imediatamente dada, de forma
singular, apenas apreendendo rela¢des de facil percep¢do sem as contradicOes e relacdes
que esta estabelece. A totalidade, na andlise marxiana, segundo Lukacs (1979, p. 28):

Ndo é um fato formal do pensamento, mas constitui a
reprodugdo mental do realmente existente, as categorias ndo sao
elementos de uma arquitetura hierdrquica e sistematica; ao
contrario, sdo na realidade, formas de ser, determinacdes da
existéncia, elementos estruturais de complexos relativamente
totais, reais, dindmicos, cujas inter-relagdes dindmicas déo lugar
a complexos cada vez mais abrangentes, em sentido tanto
extensivo quanto intensivo.

Esse entendimento do real permite tratar os conhecimentos em suas areas especificas, na
interrelacdo, na integracdo, na intensidade que as ligam entre si e no aprofundamento de

cada uma para a compreensdo da realidade, do objeto, do fendmeno, da natureza, do ser.

Do ponto de vista metodologico entdo, Marx, segundo Lukacs, separa dois complexos,
ou seja, 0 ser social que existe independente do fato de que seja ou ndo conhecido
corretamente; e o0 método para capta-lo no pensamento, da maneira mais adequada
possivel. Assim, o método que ele apresenta, toma a realidade, o objeto, na sua
totalidade, contraditoriedade, dinamicidade e historicidade. Sendo assim, quando Marx
diz que ndo é a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas ao contrario, o seu
ser social € que determina sua consciéncia, 0 mundo das formas de consciéncia e seus
contedos ndo sdo vistos apenas como um produto direto da estrutura econdémica, mas
da totalidade do ser social. Portanto, uma educacdo que integre conhecimentos sociais,
culturais, politicos com conhecimentos cientificos e técnicos do processo produtivo,
aliada a educacdo corporal, com um método que considera a totalidade, a
contraditoriedade, a historicidade e a dinamicidade da realidade, pode levar a
intervencdo mais consciente na realidade, ou seja, a uma praxis revolucionaria. Assim,
para além da formacdo que integra educacdo intelectual, tecnoldgica e corporal, Marx

reivindica uma educacao que leve a praxis revolucionaria.

Para Lukécs (1979, p. 52), “um mérito historico da teoria de Marx € o de ter trazido a
tona a prioridade da praxis, sua funcéo de guia e de controle em relacdo a consciéncia. E
acrescenta: Marx simplesmente integra o quadro do desenvolvimento das forcas
produtivas, que na economia € apresentado de modo apenas factual, no quadro

igualmente objetivo (em sua substancia) dos efeitos exercidos por esse desenvolvimento
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econdmico sobre os homens nele envolvidos (os quais produziram praticamente).
Assim, Lukacs mostra que Marx no livro | de O Capital, por exemplo, faz as analises
econbmicas num plano cientifico rigoroso e exato, abrindo continuamente perspectivas

fundadas, de tipo ontoldgico, sobre a totalidade do ser social.

Segundo Manacorda (2000, p. 15), os textos explicitamente pedagdgicos de Marx e
Engels ndo sdo numerosos, mas séo relevantes e indicam a presenca de discussao acerca
da educacdo, principalmente nos seguintes documentos: Os principios do comunismo; O
Manifesto do Partido Comunista; As Instrugdes aos Delegados; O capital,
principalmente na 42 secdo- capitulo XII; A critica ao Programa de Gotha e nota a
Margem ao Programa do Partido Operario Alemé&o. Segundo ele, o ponto definitivo da
pedagogia marxiana seria a unido entre ensino e trabalho. A referéncia ao ensino
tecnoldgico € mais presente do que o politécnico e, nesse sentido, a abordagem que
Marx da ao trabalho na relagdo com o ensino, transcende a caracterizacdo pedagdgico-
didatica, ou seja, conforme Manacorda (2000, p. 15):

Quem ainda quiser considerar Obvia e ndo-nova essa Sua
hipbtese de unir ensino e trabalho, que outros desejaram ou
praticaram antes ou depois dele, considere, pelo contrario, como
nele o trabalho transcende, exata e necessariamente, toda
caracterizacdo pedagdgico-didatica para identificar-se com a
propria esséncia do homem. E uma concepcdo que exclui toda
possivel identificacdo ou reducdo da tese marxiana da unido de
ensino e trabalho produtivo, no &mbito da costumeira hipétese
de um trabalho, seja com objetivos meramente profissionais,
seja com funcdo didatica como instrumento de aquisicdo e
verificacdo das nocdes teoricas, seja com fins morais de
educacdo do carater e da formacdo de uma atitude de respeito
em relacdo ao trabalho e ao trabalhador. Compreende, acima de
tudo, todos esses momentos, mas também os transcende.

Essa transcendéncia configura-se na andlise que Marx faz do trabalho na sociedade
capitalista e de todas as transformacdes e contradi¢cdes postas pela mesma; da prioridade
dada a tecnologia e ndo a politecnia; do conceito de omnilateralidade, que significa o
desenvolvimento de todas as dimensdes e de que é a partir da integracdo do ensino com
o trabalho que o trabalhador podera adquirir condicGes de tomar a direcdo politica da

sociedade.

No tocante ao homem omnilateral marxiano, segundo Manacorda (2000, p. 78), “a

exigéncia da omnilateralidade, de um desenvolvimento total, completo, multilateral, em
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todos os sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da
capacidade da sua satisfacdo”, faz frente a realidade da alienagdo humana em todos os
sentidos, posta pelo modo de producéo e pelas relagdes sociais na sociedade capitalista.
Assim, “as implica¢des pedagogicas que tudo isso comporta, podem expressar-se, em
sintese, na afirmacdo de que, para a reintegracdo da omnilateralidade do homem, se
exige a reunificacdo das estruturas da ciéncia com as da producéo.” (MANACORDA
2000, p. 85)

Defende-se? pois que as ideias de Marx sobre educacdo compreendem um processo
formativo que, ao integrar educacdo intelectual, corporal e tecnoldgica compreenda
todas as dimensdes do desenvolvimento humano, tomando o conceito de
omnilateralidade como integrador dessa formagdo, mas com o objetivo da praxis
humana, o que faz necessario integrar a este processo todos 0s espacos nos quais 0s
homens fazem histdria, ou seja, o sindicato, o partido, a sociedade em geral, na
perspectiva da préxis revolucionaria, uma vez que para Marx, tal educagdo deveria
garantir a classe trabalhadora a direcdo politica e econdmica da sociedade. Segundo
Sousa Junior (2010, p. 19-20):

Pensando a educagdo para além dos processos formais e dos
espacos institucionalizados, torna-se possivel identificar uma
perspectiva marxiana de educacdo, assim como perceber nela
uma constituicdo baseada em dois aspectos distintos: um deles
corresponde as referéncias explicitas feitas pelo autor ao tema
da educacdo que, embora ndo aparecam tdo fartamente no
conjunto da sua obra, se manifestam através de indicactes
relevantes, como a proposta de unido trabalho e ensino ou a da
formacdo politécnica, ou na discussdo sobre a educacdo publica
etc; o outro aspecto, de natureza distinta do anterior, posto que
ndo se trata de referéncias explicitas, corresponde ao caréater
pedagdgico surpreendentemente acentuado, que se apresenta
como uma qualidade, por sua vez, tdo inerente as formulagdes
marxianas que se mostra como verdadeira propriedade
intrinseca delas, como se evidencia, por exemplo, em conceitos
e categorias como praxis, trabalho, alienagdo, coisificacéo,
revolucdo, emancipagdo, constru¢do do homem novo, enfim.

>2 Na minha Dissertacdo de Mestrado, defendida em 2004 pelo programa de pds-graduagdo do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais-CEFETMG, ja apresentava tal analise e o conceito de
Formacdo Integral como a perspectiva de educacdo marxiana que, do ponto de vista dos contelddos
compreendia os conteudos intelectuais, corporais e tecnolégicos; do ponto de vista do conceito de
formacdo, tendo em vista a compreensdo de sujeito histérico-natural e social, remetia a
omnilateralidade e do ponto de vista da finalidade da educagdo, no contexto da critica que o mesmo faz
da sociedade capitalista, bem como das condi¢Ges de exploragdo dos trabalhadores, esta deveria levar
a praxis revolucionaria, para a qual os trabalhadores deveriam compreender os processos cientificos-
tecnoldgicos-politicos e econémicas desta, tendo em vista transforma-la e dirigi-la.
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Nesse sentido, pode-se mesmo afirmar que as concepgdes de
Marx sobre 0 homem, a sociedade, a historia, a transformacao
social etc. formam uma rica perspectiva pedagdgica.

Porém, defende-se que esta perspectiva pedagdgica tem mais um sentido de praxis
pedagOgica, para uma praxis humana e, consequentemente, para uma praxis
revolucionaria. Nesse sentido, concorda-se com Sousa Junior (2010) e também com
Vasquez (2005), quando estes dizem que a categoria central para Marx é a praxis, uma
vez que sua filosofia, ao ver as contradicdes da sociedade, aponta para além da
explicacdo das mesmas, a transformacdo da realidade. Tal questdo sera retomada

posteriormente.

Com base nessas questBes relativas a formagdo humana, colocadas por Marx, 0s
teoricos e pedagogos socialistas, tentaram, apos a Revolucdo Russa de 1917, construir

uma primeira experiéncia de educagéo socialista.

Segundo Soares (2000), apés a revolucdo de 1917, identificam-se duas tendéncias que,
na tradicdo da ‘“‘escola ativa”, vao pensar a pedagogia e a organiza¢do da “escola do
trabalho” russa. S&o elas: uma que permanece ligada a “educagéo libertaria” ¢ outra que
enfatizara o trabalho na escola. A tendéncia ligada a “educa¢do libertaria” associa a
nocdo de atividade ao desenvolvimento espontaneo da crianca e ndo se preocupa em
engajar-se no trabalho efetivo de educacdo das massas proletarias. A segunda tendéncia
abriga varias interpretacdes da escola do trabalho, desde a ideia da escola como
“comunidade do trabalho”, com base em Kerschensteiner, até a ideia da “instrugdo geral
e politécnica”, resgatando as concep¢des de Marx sobre educacdo. Porém, diz a autora,
a ideia que marcard o pensamento pedagdgico socialista dos primeiros anos da
revolucao russa, ¢ a “concep¢do corporativa da categoria “trabalho”, entendida como

elemento diretamente ligado a producdo industrial.” (SOARES, 2000, p. 354)

Pavel Petrovich Blonsky (1884-1941), a partir do seu livro sobre a “escola do trabalho”,
escrito em 1919, aborda os primérdios da introducdo do trabalho na escola, através de

Pestallozzi e Froebel, Dewey e Kerschensteiner até os representantes da pedagogia

% A esta expressao “perspectiva pedagdgica”, o referido autor apresenta a seguinte nota: “A expressao
“perspectiva pedagdgica” pretende indicar que em Marx toda a nogdo de transformagdo do homem de
construcdo de sua humanidade estd assente na ideia da autotransformacgdo, que se da através da
propria atividade humana consciente, mediada linguisticamente e realizada socialmente, O conceito de
“homem novo” é exemplar para definir a perspectiva pedagdgica marxiana, pois o tal homem novo sé
podera aparecer como resultado da acdo politico-pedagdgica transformadora, cuja meta é estabelecer
as condigdes histdricas necessarias para o desenvolvimento amplo e livre do homem.
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socialista como Marx. Tal empreitada, o faz partir da “comunidade do trabalho” para
ampliar o conceito de politecnia de Marx, com base em Dewey e” conclui que a fabrica,
no seu conjunto, é uma gigantesca comuna de formagéao e educagdo. (...) o local “mais
comunista” para se realizar a pedagogia do trabalho porque nela todas as diferencas de
sexo, idade e habilidades foram niveladas” (Soares, 2000, p. 355). As teses de Blonsky
chegam ao limite de dizer que a escola desapareceria, uma vez que a fabrica passaria a
ser o centro de formacdo da cultura geral e politécnica. A proposta geral de ensino
compreende concentrar todo o aprendizado em torno de trés grandes grupos
(complexos) de fendmenos: a natureza, o trabalho produtivo e as relagdes sociais; sendo
que a categoria central é o trabalho humano.

Os principios da “escola unica do trabalho” foram estabelecidos através do decreto de
16 de outubro de 1918, definindo o trabalho produtivo como o que serviria de base para
0 processo formativo. Assim, a oficina passa a ser espago que leva a relagdo com a
producdo real. Pistrak € um dos pedagogos russos que, também, escrevera sobre as

estratégias de articulacdo dos conhecimentos ao trabalho produtivo.

Em seu livro, Fundamentos da Escola do Trabalho (1988), traca algumas estratégias
pedagdgicas para essa articulacdo. Uma delas € a organizacao curricular, o Sistema de
Complexos, em que um tema, por exemplo, o trabalho, constitui-se em um complexo a
ser investigado a partir da integracdo dos conhecimentos ao trabalho produtivo. Em seus

trabalhos a fabrica configura-se como espaco central para a relacdo escola-trabalho.

Mesmo tomando apenas o trabalho na fabrica como referéncia para a “escola tnica do
trabalho” considera-se que, tendo em vista o contexto da época, justifica-se tal
apropriacdo, uma vez que, para a economia russa, fazia-se necessaria tal preocupacéo,
pois uma das bases de sobrevivéncia da propria revolugdo era a economia, sustentada
naquele momento pela fabrica. Nesse sentido, o conceito de Formacdo Integral,
omnilateral que nasce em Marx perde espago na “escola tnica do trabalho”, sendo
reforcada a perspectiva de formacao para o trabalho industrial. Albert Pinkevich é outro

pedagogo russo que defende a escola do trabalho numa perspectiva industrial.

Em relacdo ao pensamento de Lénin sobre educacéo ressalta-se aqui que a sua primeira
constatacdo ¢ de que “os problemas da educagdo ndo se esgotam com os da escola; a
educacao de modo algum se limita a escola” (LENIN, 1977, p. 231) Ele toma a questéo
educacional para além da escola e considera que esta precisa ser discutida a partir da

propria estrutura da escola burguesa, sendo preciso contar com o0s especialistas
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burgueses, pois compreende que somente no processo de luta mudariam de atitude.
Segundo ele, os conhecimentos acumulados pela humanidade s&o importantes para a
pedagogia socialista: “Ora bem, 0 ensino, educagdo e instrucdo da juventude devem

partir dos materiais que a antiga sociedade nos legou”. (LENIN, 1977, p. 122)

Considerando que o mal da “velha escola” ndo sdo os conhecimentos, mas o fato de
encerra-los sob a Oética burguesa, Lénin (1977, p. 125) acrescenta que a cultura
proletaria s6 pode ser criada, “conhecendo com exatiddo a cultura criada pela
humanidade em todo o seu desenvolvimento e transformando-a; se ndo atendermos a

IS0, nunca poderemos resolver semelhante problema.”

Nesse sentido, trata-se de ressignificar estes conhecimentos acumulados pela
humanidade no novo projeto de sociedade que se pretende construir. A compreensao é
de que, a partir desses conhecimentos e sob a estrutura educacional burguesa é que se

erguera a escola do trabalho para a classe operéria.

Lénin (1977), portanto, é fiel a Marx (2002) na compreensdo da necessidade de
reconhecer na estrutura escolar burguesa elementos que possibilitariam a construcdo da
educacdo socialista. E o movimento dialético de apropriacdo e ruptura, operado a partir

da contradicdo que o proprio capitalismo apresenta.

Em relacdo ao conhecimento, o fundamental no projeto de educacdo do trabalhador € o
significado e a finalidade que se da a todo conhecimento elaborado pela humanidade. Se
na “velha escola” os conhecimentos elaborados pela humanidade cumpriam o papel de
explicar o mundo sob o marco dos interesses individuais burgueses; na escola do
trabalhador, esses conhecimentos, assumem um significado de explicar a realidade e
transforma-la sob uma concepcao de formacéo integral que articula educacdo intelectual
a educacdo tecnoldgica e corporal, com base em acdes pedagoOgicas que visem ao
desenvolvimento omnilateral do ser humano. Os conhecimentos, além de assumirem
uma nova finalidade, ou seja, ndo s6 para explicar o0 mundo, mas para transforma-lo a
luz do projeto da classe operaria, se ampliam, pois sdo compreendidas todas as

dimensdes do desenvolvimento do homem e dos conhecimentos.

Para Krupskaia (s.d), no tocante aos conhecimentos, duas propostas se colocam, ou seja,
a necessidade de “eliminacdo de certos conteudos dos programas, fixando apenas o
essencial” e a necessidade de “articular mutuamente as distintas matérias” e estas

também com “a atividade pratica e em especial com a formagdo do trabalho.”
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Considera-se necessario priorizar 0os conhecimentos essenciais para a formacao que se
pretende construir, a integracdo dos conhecimentos entre si e destes com a atividade
pratica e com a formacdo para o trabalho.

Os conhecimentos objetivam explicar e transformar a realidade do trabalhador no
contexto produtivo, social, politico e cultural. Krupskaia (s.d) define o ensino
politécnico como um ensino que desenvolve uma cultura geral para a compreensdo do
processo produtivo dentro e fora da fabrica, com dominio da técnica e de informagfes
necessarias a adaptacdo do individuo as mudancas tecnolégicas. A preocupacdo dos
tedricos socialistas com as consequéncias das mudancas tecnoldgicas tem por base a
transformacdo da inddstria moderna e como esse processo modificava as condigdes

sociais e a qualificacdo dos trabalhadores.

Sobre a diferenca entre a instru¢do profissional e a politecnia, Krupskaia (s.d, p. 164-
65), diz que a diferenca principal esta no fato de o ensino politécnico apreender todos os
conhecimentos sobre o trabalho e neste, o trabalhador aprende sobre o tipo de matéria
prima, como obté-la e conserva-la; sobre as condigdes de producéo; a organizagdo dessa
producdo; o lugar do produto na economia mundial e local; as condi¢des de instalacdo
das fabricas e sua estrutura; os tipos de maquinas e como sdo construidas; a histéria da
producdo do produto especifico; as condi¢des de higiene e seguranga no trabalho e a
historia do movimento operario e sindical local e internacional, pois a perspectiva é

também de uma formacéo consciente.

Técnica, conhecimento cientifico e conhecimento social se integram, pois segundo a
autora a educacdo politécnica possibilita a apreensdo dos conhecimentos técnico-
cientificos do processo de producdo, possibilitando ao trabalhador adquirir
conhecimentos, habilidades e consciéncia do processo de trabalho, necessitando apenas
de uma curta aprendizagem especifica sobre a funcdo ao chegar a fabrica. A formacéo
politécnica proporciona uma formacéo técnico-cientifica, cabendo ao local de trabalho a

qualificacdo especifica para a funcéo.

Contrérios, portanto, a compreensdo de que a escola Unica do trabalho tomasse por
referéncia a fabrica, Lénin e Krupskaya, de acordo com Soares (2000), abrem uma
discussdo no processo que antecede o Congresso do Partido em marco de 1919

defendendo a tese da instrucdo geral e politécnica. No pensamento de Lénin, portanto:
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A nogdo de “politecnia” esta ligada aos fundamentos teéricos da
tecnologia cientifica e sua relagdo com a sociedade. Isso fica
claro quando ele assinala que um mecénico ndo deveria ser
competente apenas em sua especialidade. Ele deveria saber
vincular os conhecimentos teoricos sobre o uso da eletricidade
ao “plano de eletrificacdo” do pais. Este plano ndo requeria uma
abordagem somente técnica, mas também social e politica. Por
isso, a formagdo “politécnica” ndo suprime a necessidade de
uma “instru¢do geral”, que é definida por Lé&nin como o

conhecimento dos fundamentos das ciéncias e “ser comunista”
(SOARES, 2000, p. 365).

Verifica-se, pois, que a nocao de formacdo de Lénin associa instrugdo geral, politécnica,
social, politica e comunista, ou seja, uma formacdo que possibilitasse 0 acesso aos
conhecimentos cientificos, ao dominio de muitas técnicas com conhecimento teérico da
tecnologia cientifica, conhecimento das questfes sociais e politicas sob e a partir das
quais a realidade se estrutura, com o objetivo de construcdo da sociedade comunista.
Para além de uma formacao para a inddstria ou dominio de muitas técnicas, a no¢ao
caminha para uma formacéo integral, retomando, como ja mencionado, a compreensao
de Marx sobre a formacdo do trabalhador e apontando para a necessidade da
transformacdo dos conhecimentos elaborados pela humanidade para os interesses dos
trabalhadores, transformando-os. Mas, por que a concepcdo predominante foi a da

escola tnica do trabalho voltada para a industria?

De acordo com Soares (2000), existia naquele momento na Russia, o predominio de
uma linha teorica na escola do trabalho que seguiu uma interpretacdo corporativista da
categoria trabalho e que estes, em funcdo da influencia bogdanoviana e escolanovista,
rejeitavam a formacdo humanista da “velha escola”, mas se negavam a admitir que a
educagdo é um ato politico. Porém, Lénin e Krupskaya, “ndo concebiam 0 papel
formativo da escola sem a incorporacdo do principio e do fato do trabalho, o que nédo
significava, em hipotese alguma, substituir a escola pela fabrica (SOARES, 2000,
p.366). Outro aspecto a ser destacado na obra de Krupskaya é que Lénin, ao defender
essa concepc¢do de formacdo dos trabalhadores, a fazia no sentido de que tal formacao
garantiria aos operarios e camponeses a aquisicdo das capacidades para se tornarem
“dirigentes”; questdo esta ja apontada por Marx e que serd desenvolvida posteriormente

por Gramsci quando discutird a “escola unitaria”.

Porém, a partir das analises de trabalhos escritos por PistraK (1981, 2009) e Makarenko

(1986), pedagogos russos que se destacaram na elaboracdo tedrica e pratica sobre a
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“escola tnica do trabalho”, percebe-se, que havia uma preocupagédo inicial na “escola
unica do trabalho” russa, de o trabalho constituir-se como o elemento integrador da
escola com a sociedade. A relacdo da educagdo com o trabalho e da escola com a
sociedade tém o trabalho como elemento unificador desse processo, no qual o trabalho é
0 (...) “centro da questéo, introduzindo-se na escola como um elemento de importancia
social e sociopedagdgica destinado a unificar em torno de si todo o processo de
educacio e formacdo” (PISTRAK, 1981, p. 42). E interessante que aqui aparecem as
expressoes educacdo e formacdo que devem ser unificadas ao trabalho, dentro e fora da
escola, ou seja, a ideia € que a integracdo do ensino ao trabalho o toma como categoria
social e sociopedagogica que esta dentro e fora da escola.

O método é muito importante e na formulacdo de Pistrak>* (1981), o trabalho sendo
elemento unificador, aquele que da materialidade a ideologia, pressupde uma interacao
organica e dindmica para fazer com que o proprio trabalho, pratica, ciéncia, teoria,
ensino, e organizacdo sejam um todo articulado. Para possibilitar essa articulagdo, o
conceito articulador central é o “complexo de estudo”, que segundo Freitas (2009) °,
insere-se no arcabouco da proposta de Pistrak, que compreende, também e

principalmente, os conceitos de “atualidade” e “auto-organizagdo ou autogestio”.

A “atualidade” compreendia tomar o contexto daquela época, ou seja, a contraposicdo
entre o imperialismo e o poder soviético como base e referéncia. Assim, “as
contradicbes presentes nela, 0 que remete professores e alunos, na micro atualidade,

para 0 estudo e a participacdo nas lutas sociais, nas contradicGes em curso, como

> Moisey Mikhailovich Pistrak(1888-1937) foi um dos lideres ativos das duas primeiras décadas de
construcdo da escola soviética e do desenvolvimento da pedagogia marxista. Em 1937 é vitima de
calunia e sofre repressao junto com outros pedagogos. Falece em 1940. Mas segundo Freitas (2009, p.
17), pesquisando em sites russos recentes, informacdes mais precisas sobre sua morte dizem que ele foi
preso em setembro de 1937 e fuzilado em 25 de dezembro deste mesmo ano e ndo em 1940 como foi
divulgado por fontes oficiais.

>* Refere-se aqui & obra A Escola-Comuna de Moysey M. Pistrak (org.), editada originalmente em 1924,
e traduzida por Luiz Carlos de Freitas (2009), na qual Pistrak apresenta o relato do trabalho
desenvolvido por uma equipe de educadores na escola-comuna que dirigiu durante o periodo de 1918 a
1923. Esta Escola-Comuna denominada pelo nome do seu fundador P. N. Lepeshinskiy, mas as vezes
chamada de Escola-Comuna do Narkompros (sigla do Comissariado Nacional de Educagdo), teve como
objetivo elaborar a nova pedagogia da escola do trabalho e provocar inovagdes a serem generalizadas
para as escolas regulares. Os programas e métodos formulados nesta escola orientaram a proposta da
Comissao Estatal Cientifica. Nas cem primeiras paginas Luiz Carlos de Freitas apresenta e discute a obra,
passando a traducdo do texto original que segue com a apresentacdo do processo pedagdgico de
construcdo da Escola-Comuna do Narkompros. Considero a obra de fundamental importancia no que se
refere aos aspectos pedagdgicos da relagdo trabalho-educacdo naquilo que foi a experiéncia socialista.
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cenario ¢ palco das fungdes da escola” (FREITAS, 2009, p.26). Para Pistrak (2009, p.

117):
A atualidade é todo aquilo que na vida da sociedade do nosso
periodo tem requisitos para crescer e desenvolver-se, que se
retine ao redor da revolugdo social que estd vencendo e ira
servir para a construcdo da nova vida. Atualidade também é
aquela fortaleza capitalista contra a qual conduz o cerco a
revolucdo mundial. Falando brevemente, atualidade €é o
imperialismo em sua Ultima forma, e o poder soviético como

ruptura na frente do imperialismo, como brecha na fortaleza do
capital mundial.

A atualidade é tudo o que esta no entorno da base de sustentacdo da sociedade e que se
constitui em conflito, disputa, confronto, contradicdo, ou seja, para os dias atuais
teriamos, por exemplo, a contradi¢do capital-trabalho no contexto do neoliberalismo, a
luta de classes hoje, capitalismo x socialismo, agronegécio x reforma agraria e as

consequéncias destes conflitos para o conjunto da populacéo.

Outra dimensdo no entendimento da atualidade seria em relacdo a “o que seria este
conceito em relacdo as criancas?” Segundo Shulgin®® (1924, citado por FREITAS,
2009, p. 26-27), a perspectiva burguesa aborda a questdo da crianca de forma geral, e
ndo concretamente, ou seja, ... sobre a crianca de uma dada classe, crianca de uma dada
época”. A ideia ¢ de que se “a escola deve educar lutadores pelos ideais da classe
trabalhadora, construtores da sociedade comunista, entdo mais vocé sustenta que a
escola deve ajudar a crianga a compreender e estudar a atualidade” (SHULGIN, 1924,
citado por FREITAS, 2009, p. 27). Porém, a crianca deve ser compreendida
concretamente e assim, ndo existe uma crianca em geral, “mas sim uma crianga de area

fabril, uma crianga do campo etc.” (FREITAS, 2009, p. 27).

Compreender a atualidade é compreender em que mundo se vive, em que situacoes se é
crianca, em que contextos, em que contradicGes e para, além disso, é compreender,
naquele contexto, “o que ¢ a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas € 0
imperialismo”. Ou seja, transpondo para a atualidade brasileira, essas questes seriam:
0 que é o capitalismo e o que é o Brasil, ou ainda, um projeto de pais melhor, ou o que é

0 capitalismo com todas as suas mazelas (fome, miséria, consumismo, violéncia,

*® Viktor Nikholaevich Shulgin(1894-1965), diretor do Setor de Reforma da Escola do Narkompros
(Comissariado Nacional da Educacdo criado em 26 de outubro de 1917) , trabalhou com Moisey M.
Pistrak e com ele escreveu o texto da Escola-Comuna do Narkompros (Pistrak, 1924) e em muitas
referéncias que se fazem em sua publica¢des (Pistrak, 1924 a; Shulgin, 1924).
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pedofilia, agronegdcio, favelas, drogas, desemprego, individualismo, trabalho escravo,
etc.) e que modelo de pais queremos.

A questdo sobre a atualidade e as criangas, dessa forma, nao
consiste em se deveriamos introduzir a atualidade na escola; tal
colocacdo da questdo é sem sentido. (...) Colocar assim a
questdo é sem sentido porque as proprias criangas sao parte da
atualidade, elas estdo e vivem nela e, por conseguinte, toda a
questdo estd em como ajuda-las, da mesma forma, a
familiarizar-se com os momentos fundamentais da atualidade,
compreender e estuda-la com qual idade, em que volume e em
que sequéncia fazer isso. (SHULGIN, 1924, citado por
FREITAS, 2009, p.28 - grifos do autor)

A compreensdo é de que a crianca sendo parte da atualidade, da pratica social, ela se
insere na realidade, na cultura do seu tempo e, assim, ndo pode ser separada dessa
realidade. Segundo Freitas (2009, p.28), a escola cabe “construir, na pratica social, no
meio e a partir do meio, um sujeito historico — lutador e construtor — onde a ciéncia e a
técnica entram como elemento importante desta luta e construcdo” (grifos do autor). E
ainda, “todos os elementos destas varias pedagogias aparecem na obra de Pistrak e seus
colaboradores como uma proposta integrada.” Assim, a atualidade é base para o
processo de organizacdo dos Complexos de Estudo que também tém na autogestdo
significacdo e base, uma vez que o0s sujeitos lutadores e construtores da nova sociedade

devem se autogerir, abandonando assim a alienacdo e a obediéncia cega.

A categoria autogestdo compreende a coletividade e a auto-organizagdo, que se ddo no
viver e organizar-se coletivamente. Segundo Freitas (2009, p. 30), depois de criticar as
praticas de autogestdo das chamadas escolas novas, Shulgin (1924, p. 63-64) assim fala

sobre os objetivos mais amplos da autodirecéo:

Formar os lutadores pelos ideais da classe trabalhadora,
construtores da sociedade comunista — tais sdo 0s objetivos da
escola. Mas o que isso significa? Que exigéncias obrigatérias
decorrem disso? Para atingir estes objetivos é necessario, claro,
conhecer os ideais da classe trabalhadora, lutar tenazmente, sem
trégua; é preciso saber organizar a luta, organizar a vida
coletiva, e para isso é preciso aprender, ndo de imediato, mas
desde a mais tenra idade o caminho do trabalho independente, a
construgdo do coletivo independente, pelo caminho do
desenvolvimento de hébitos e habilidades de organizagdo. Nisto
constitui o fundamento da tarefa da autogestao.
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Assim, a autogestdo tem por base a auto-organizacdo, o coletivismo, o trabalho
independente e autbnomo, primeiro individualmente e depois coletivamente. Na
experiéncia da Escola-comuna do Narkompros, as assembléias, as comissdes, 0s 6rgaos
coletivos séo vivéncias de auto-organizacdo e coletivismo, ou seja, segundo Freitas
(2009) a escola inteira ensina e estas categorias atualidade e autogestdo, as categorias
mais importantes da producdo pedagdgica da escola socialista, constituem a base da
proposta. Porém, segundo este autor, foram ofuscadas no Brasil pelos Complexos de
Estudo.

Pistrak (2009) diz que a pedagogia burguesa, partindo das especificidades pedagdgicas
das criancas na questdo da autodirecdo, expulsou a politica da escola, tomando-a apenas
no sentido de adaptacdo destas as exigéncias do regime social; sendo que objetivos
sociais e de classe sempre existiram na escola ocidental europeia e americana, ainda que
ndo fossem formulados como objetivos de classe. O avango que a escola soviética
socialista apresenta em relacdo a questdo da autodirecdo ¢ que: “Nos consideramos
necessario desde o comego agudizar esta questdo para a escola soviética com seu
aspecto social e estabelecer os objetivos da auto-organizacdo como objetivos ligados

com as tarefas da construcgéo revolucionaria (PISTRAK, 2009, p.125).

Ou seja, enquanto a escola nova e todas as correntes pedagdgicas de tradicao positivista
tomam a autodirecdo sem a perspectiva da construcdo revolucionaria, a escola socialista
soviética a toma como objetivo para a organizagdo, tendo em vista a revolucdo, a

transformacéo da sociedade no contexto da luta de classes.

E importante considerar que a construcdo da escola socialista soviética, se da no
momento de luta revolucionaria no qual o horizonte pés-revolugéo € a constituicdo de
uma sociedade socialista. Nesse sentido uma questdo que Pistrak (2009, p. 125) coloca
é: Que pessoa exige-se de nds nos nossos dias, e provavelmente, no longo do periodo
revolucionario? E respondendo que essa época € uma época de luta e construcao, ele
apresenta como necessario desenvolver nos educandos trés coisas basicas: 1) Habilidade
de trabalhar coletivamente, encontrar seu lugar no trabalho coletivo, em que seriam
desenvolvidas também, as capacidades de subordinar-se e dirigir, sendo necessario que
todas as criancas passassem pelos 6rgdos de direcdo, sem mandatos muito longos; 2)
habilidade de abracar organizadamente cada tarefa, na qual seriam desenvolvidos
habitos organizacionais a partir de formas flexiveis de auto-organizacdo; 3) capacidade

para a criatividade organizativa, que em condic¢Oes de liberdade e iniciativa possibilita
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as criancas desenvolverem novas formas de organizagdo. Mas segundo Pistrak (2009),
esses objetivos de autodirecdo ndo podem ser encarados como brincadeiras e nem as
criancas como seres que devem ser preparados para, mas como seres que ja vivem e
vivem a vida real. Assim, a vida deles precisa ser organizada e por isso, a auto-
organizacdo tem importancia e fundamentacdo sociopedagdgica. Sendo assim, o autor
apresenta algumas conclusdes fundamentais e gerais que a escola deve fazer em relacéo
a auto-organizacao dos estudantes: 1) “a auto-organizacdo dos estudantes pode parecer e
deve criar-se ao redor de determinada tarefa, préxima dos interesses das criangas, que
parte da sua vida comum na escola e exija aplicagdo de trabalho” (PISTRAK, 2009,
p.127). A forma aqui € o auto-servigo. 2) “a tutela demasiada sobre a autodiregdo da
crianga, quando ela se levanta sobre os pés, apenas prejudica a tarefa” (PISTRAK,
2009, p. 128). Aqui recomenda-se que o professor dirija, mas sem tutelar as criancas
exageradamente. 3) “a auto-organizacdo dos estudantes deve, em concordancia com
nossa idéia basica, estender-se a participacdo ativa das criancas na construcdo da sua
escola” (PISTRAK, 2009, p. 129). Ou seja, é no interior da escola, a partir da
construcdo da organizacdo da prépria escola, que os estudantes vao experimentando e se
formando no sentido do coletivo, da participacéo, para serem dirigidos e também serem
dirigentes. E acrescenta: “Mas isso ndo ¢ possivel pelo caminho verbalista, e sim pelo
envolvimento real das criangas no trabalho ativo de organizacdo da escola” (PISTRAK,
2009, p. 130) - (grifos meus). 4) “a auto-organizacao deve imediatamente servir para a
aproximacao da escola com outras organizac¢des infantis, com a juventude trabalhadora,
e, assim, retirar a crianga das paredes da escola” p. 131). A proposta é que as criangas
estabelecam contato com outras organizacfes, visando ampliar o carater da unido
infantil e também a possibilidade de exercitarem habitos organizacionais em outras
condicdes fora da escola, ou seja: “ A escola deve introduzir as criangas no estudo
pratico da vida atual, na pratica da sua constru¢do” (PISTRAK, 2009, p. 131 - grifos do

autor).

Na préatica como se constituia a autogestdo? Que atividades participavam do processo de
autogestdo? Segundo Shulgin (1924, citado por FREITAS, 2009, p. 31), a estrutura de

participacdo da comuna era a seguinte:
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A maior manifestacdo da autogestdo, claro, obtém-se na casa
das criancas®’, instituicdo onde a crianca passa néo apenas 3-4
horas, mas a maior parte do tempo; onde a economia da casa da
crianga, o trabalho etc., apresentam-se ante a criangca como uma
série de tarefas imediatas inadiaveis; na casa da crianca, onde
100-200 criangas ndo estdo isoladas, ndo sdo um monastério,
mas se ligam com a diversidade da vida. Alias, a Ultima é tarefa
da autogestdo. Como ela pode ser organizada? A forma superior
da autogestdo é a assembléia geral de todos os membros da
comuna. Ela escolhe entre seus membros a comissdo de
organizacdo (...) seu 6rgdo executivo superior; ela distribui seus
membros por uma série de conselhos escolares; ela toma
conhecimento dos conflitos que ocorrem na comuna e toma
uma série de medidas, promulgando deliberacoes. (...) [A
comissdo de organizacdo] é constituida de cinco pessoas: 1)
administrador da parte econdmica; 2) do internato; 3) do estudo;
4) do social-cientifico e 5) do secretariado.

A assembleia dos membros da comuna garante a discussdo de todos os assuntos e
problemas por todos, de forma mais democratica, uma vez que esta também delibera
sobre as questdes. Porém, na comissdo organizadora ndo consta representacdo dos
educandos, mas todas as comissdes tém representantes dos educandos. Nos gabinetes
(departamentos) de cada disciplina e nas oficinas hd educandos como auxiliares de
ensino e plantonistas constantes que séo escolhidos por um determinado tempo. Cada
turma também tem seu monitor que faz o balanco dos trabalhos da oficina sob a
responsabilidade do chefe da oficina. Esse processo possibilita aos educandos viverem
posicbes de comandados e de responsaveis que comandam. O resultado dessa
experiéncia para a socializacdo, a assimilagdo das normas de convivéncia e

comportamentais, bem como para a aprendizagem dos educandos sao significativas.

Em algumas tentativas de implantacdo de assembleias e conselhos de alunos em escolas
publicas nas quais trabalhei, percebi que o fato de se envolverem no processo de
discussdo das normas disciplinares, das questdes administrativas e pedagdgicas da
escola, bem como tentar resolver os conflitos relacionais, fazia com que os educandos
se responsabilizassem mais pela organizacdo do trabalho pedagdgico da escola; em
algumas experiéncias, este envolvimento facilitou a resolucdo de problemas
disciplinares graves na escola e, até mesmo, casos de violéncia fisica, pichacdes e

depredacdes do ambiente escolar, ou seja, ocupar 0 espaco da escola como parte

57 o ~ . , . er s ~
Segundo a nota referente a esta palavra na citagdo, a casa das criangas é uma instituicdo de educacdo
na forma de internato.
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constituinte, com pertencimento a este ambiente de forma mais ativa faz com que a
responsabilidade e o compromisso com a escola aumentem. Infelizmente, como ja
assinalado por Freitas (2009), o ofuscamento das categorias atualidade e autogestdo
pelos Complexos de Estudo ou por outros aspectos no interior da escola, ndo tem
permitido as criangas experimentarem a autogestdo e descobrir o0 seu potencial no que

tange a democratizacdo da gestao escolar em diversos sentidos.

Em relacdo a categoria trabalho, a primeira questdo apresentada por Freitas na analise
que faz na apresentacdo da obra de Pistrak e Shulgin, é que a autogestdo é a via que
conduz ao trabalho e que este, comegando no nivel do auto-servico, se complexifica.
Nesse sentido Shulgin (1924, citado por FREITAS, 2009, p. 32) diz:

E isso ela [a escola] realiza pouco a pouco pelo caminho da
participacdo da crianga na construcdo de sua vida infantil, do
coletivo infantil, primeiro apenas no limite da instituicdo
infantil, depois no trabalho do grupo de pioneiros, Juventude
Comunista, etc., pelo caminho da participagdo no movimento
infantil internacional, no trabalho das tarefas do Conselho e das
outras organizacGes dos adultos, pelo caminho do trabalho
conjunto com eles. Mas isto ndo é tudo: é preciso gque a crianga
aproxime-se da classe-edificadora, assimile melhor sua
ideologia, viva com ela, forje habitos de luta, aprenda a
construir — esta é a tarefa do trabalho. Nds falamos sobre o
trabalho como objeto de estudo, sobre o trabalho como método,
trabalho como fundamento da vida. Estudando o trabalho nos
podemos facilmente seguir passo a passo a histéria da
humanidade (grifos do autor).

Aqui se encontra a participacdo da crianca em diversos coletivos ja& como forma de
trabalho, atividade social util, préxis social e também na assimilacdo da ideologia e da
realidade da classe-trabalhadora. As dimensdes do trabalho enguanto atividade pratico-
social, praxis social e producdo cultural, da vida, da historia, constituem o sentido social
do trabalho para a sua apropriacdo no processo educativo como pratica humana social e
pedagdgica, como fundamento da vida. Freitas (2009, p.32-33) chama a atencdo para o
fato de que naquele momento historico € a fabrica que concentra a atualidade e é o

“nervo da vida mundial”, sempre em movimento, sempre em processo.

Nesse sentido, seriam corretas as criticas ao fato de que a Escola do Trabalho tomou a
fabrica como referéncia? Para Pistrak (2009, citado por FREITAS, 2009, p. 33):
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O trabalho entdo, e somente entdo, torna-se a solucdo do
problema béasico escolar se ele for tomado na perspectiva da
revolucdo social, se ele orienta-se pela construgdo comunista, e
se nele, como fundamento seguro, unem-se 0s principios
bésicos da escola moderna, isto é, a ligagdo com a atualidade e
com a auto-organizagao.

Pistrak (2009) reforca a articulagdo do trabalho com a atualidade e com a auto-
organizagdo, bem como com a perspectiva da revolucdo social pela construcdo
comunista, ou seja, a integracdo da educagdo com o trabalho tem por base a atualidade,
a autogestdo, mas principalmente, a perspectiva da revolugdo social. O trabalho, ao
mesmo tempo em que precisa da atualidade e da autogestdo para se constituir como
elemento s6ciopedagdgico, garante a insercdo da escola na atualidade, bem como a
possibilidade da pratica da autogestdo, ou seja, cinde-se entdo numa rela¢do reciproca
trabalho-autogestdo-atualidade. Nessa perspectiva de analise, Freitas (2009) diz:

Deve-se ressaltar ainda que o trabalho ndo se resume — mesmo
em uma escola urbana — ao trabalho produtivo, portanto, ndo se
esgota na questdo da politecnia, usualmente um tema para 0s
grupos mais velhos. Para os mais novos predomina o trabalho
na forma de auto-servico e nas oficinas escolares. Para 0s mais
velhos h4, além destas formas, o trabalho produtivo na fabrica.
Importante notar entdo que, seja qual for a forma que ele tome,
ele tem uma caracteristica comum: é trabalho socialmente atil —
um conceito mais maleavel do que trabalho produtivo e
improdutivo. (FREITAS, 2009, p. 34)

E segundo Pistrak (2009, p. 132):

Na nossa colocacdo do problema geral, o trabalho ocupa lugar
principal, 0 mesmo lugar que nas questfes da atualidade. Pois a
atualidade pode definir-se 0 mais proximamente possivel como
sendo a luta pelas novas formas sociais de trabalho. Aqui o
trabalho estd no préprio centro; no proprio centro também se
encontra a escola. Ela entra na escola como elemento social e
social-formativo, ou seja, une ao redor de si todo o processo
educativo-formativo.

Podemos dizer que hoje, atualmente, no século XXI ndo existe luta pelas novas formas
sociais de trabalho? Quais sdo o0s grandes embates atuais entre os trabalhadores e 0s

donos do capital? As formas de apropriacao da relacéo trabalho-educagdo, bem como a
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forma de organizacdo dos contetidos escolares para darem conta dessa relagcdo sdo as

mesmas na nossa sociedade atual?

Em rela¢do aos contetdos escolares ou as “bases das ciéncias”, ao curriculo da escola
ou Plano de Estudos da Escola do trabalho socialista, estes tém como conceito
articulador central o Complexo de Estudo que ¢ entendido como “(...) a complexidade
concreta dos fendmenos, tomada da realidade e unificada ao redor de um determinado
tema ou ideia central” (carta metodologica que apresenta a nocdo de complexo aos
professores do sistema educacional da Unido Soviética — NarKomPros, 1924, p. 5 citado
por Freitas (2009, p. 36). E prossegue dizendo que o trabalho é a base da vida, deve,
portanto, estar no centro do estudo. Assim, a proposta é que natureza e sociedade, em

conexdo com o trabalho, constituam-se em complexos a serem estudados, sendo que:

Cada ideia central articuladora de um complexo retne as trés
dimensdes, as quais, em conjunto, devem refletir a
“complexidade” daquela parte da realidade escolhida para
estudo — sua dialética e sua atualidade, vale dizer, suas
contradigdes e lutas — seu desenvolvimento enquanto natureza e
enquanto sociedade, a partir do trabalho das pessoas. Na
apropriacdo pelo estudante das ferramentas intelectuais para
dominar e lidar com esta atualidade pretende-se estabelecer o
desenvolvimento da autodirecdo e 0 acesso as bases das
ciéncias. Pode-se encontrar ainda uma quarta coluna com o
nome de “conclusdes e éxitos” esperados pelo estudo do
complexo. (FREITAS, 2009, p.36-37)

A aplicacdo do complexo no primeiro nivel da educacdo bésica no sistema educativo
soviético da época é plena, uma vez que o trabalho é realizado por apenas um professor
para todas as disciplinas; para o segundo nivel a aplicacdo é feita dentro de cada
disciplina, buscando-se a coordenacéo entre os professores e mantendo-se as disciplinas
especificas. (FREITAS, 2009)

Em relacdo a organizacdo do trabalho pedagdgico e aos aspectos pedagogicos que
concretizavam o plano de estudo, Pistrak (2009) apresenta-os reunidos no titulo: O
trabalho educativo e O trabalho, aos quais farei referéncia priorizando as questdes

principais, em vista da compreensao da préatica educativa em torno do trabalho.

Quanto ao auto-servico, segundo Pistrak (2009), este compreende a execucao por parte
das criancas de atividades na Escola-comuna que se da por dois fatores, ou seja, pelas

necessidades da escola naquele momento histérico e pela significacdo formativa do
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mesmo. Sendo assim, as atividades compreendiam: auto-servico pessoal (arrumacéo da
cama, remendos, costura parcial, etc.) e limpeza do prédio; com apenas uma faxineira,
parte significativa do trabalho ficava com os estudantes. Com relagcdo a cozinha, o
trabalho era conduzido por duas cozinheiras e as criangas restavam as atividades de
aprovisionamento da lenha (serrar, cortar e armazenar) e trabalhos auxiliares (descascar
batatas e outros vegetais, corte de carne e, as vezes, trabalho no fogdo); na cantina,
quase todo o trabalho era realizado pelas criangas; Sauna e lavanderia: na lavanderia o
trabalho era realizado por funcionarios especiais, sendo a separacdo e passagem de
roupa realizadas pelas criancas; a sauna ficava sob a responsabilidade das criancas;
Calefacdo do prédio: Havia um funcionario permanente e as criancas ajudavam no
fornecimento de lenha e alimentacdo ou preenchimento do petr6leo; na sala hospitalar e
ambulatério, por ndo existir pessoal técnico, todo o trabalho ficava sob a
responsabilidade das criangas. Havia ainda os sabados comunistas. Nestes dias
realizavam-se grandes atividades como: descarregar e empilhar grande quantidade de
lenha, limpar o prédio depois de consertos, limpar a neve do quintal na primavera,
realizar o trabalho de organizacdo e colocagdo em ordem do jardim, etc. Havia ainda
outros trabalhos como na biblioteca, (conduzido pela comissdo da biblioteca), limpeza
dos gabinetes® e oficinas (realizados juntamente com os professores) e trabalhos de
reparacao elétrica, conduzidos por um grupo especial. Existia a orientacdo de que
determinadas atividades eram distribuidas considerando a idade e maturidade dos
estudantes para elas. (PISTRAK, 2009)

Quanto a organizacdo do auto-servico, esta ficava sob a responsabilidade das criancas.
Um membro do Comité Organizacional chefiava a parte econdémica, um auxiliar
imediato, o Comité de Trabalho, e a este subordinavam-se os Comités de Higiene, a
chefe da Enfermaria, a Chefe da Cantina etc. As criancas eram divididas em grupos de
3, 4 ou 5 pessoas, dirigidas por um monitor responsavel pelo grupo e pelo controle do
trabalho realizado. (PISTRAK, 2009)

Em relacdo ao trabalho nas oficinas este era realizado pelos grupos de estudantes mais
novos, gque correspondiam ao | e Il ano, sendo que cada estudante deveria passar por
uma das oficinas. Em fevereiro de 1922 existiam as oficinas de encadernacao (para 12 a

15 pessoas, uma marcenaria (para 10 a 12 pessoas) e uma serralheria (mecénica e

58 . ;. ey s

Os gabinetes ou laboratdrios substituiam as salas de aula conforme a conhecemos e eram os
seguintes: fisica, quimica, matematica, ciéncias naturais, gabinete de arte, ciéncias sociais e musica-
literatura; havia ainda um clube, junto com a biblioteca, para educacdo fisica.
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ferraria) para 15 pessoas. Os principios para o trabalho nas oficinas eram os seguintes:
“as oficinas devem dar ao maximo habitos de trabalho com materiais usados; elas
devem permitir a divisdo de trabalho mais ampla possivel; elas devem, pelo carater da
producdo, dar espaco para a criatividade técnica (construtivismo) das criangas” (Pistrak,
2009, p. 228). Para o controle do trabalho existiam cadernos especiais. O monitor do
grupo, escolhido pelo préprio grupo, zelava pela presenca e conduzia o controle especial
da presenga, cuidando da lista de presenca de cada trabalhador. Cada membro do grupo,
ao final do seu trabalho, anotava o que fez e quanto tempo gastou e 0 monitor do grupo
fazia o balanco da produtividade do grupo e entrega dos trabalhos terminados.
(PISTRAK, 2009).

Quanto ao trabalho na fabrica®, segundo Pistrak (2009), este era destinado aos
estudantes mais velhos do 111 grupo e sendo admitidos para o trabalho apenas aqueles
que tinham permissdo do médico da escola, apesar de que as proibi¢cbes eram poucas.
Todas as regras da fabrica eram estendidas aos estudantes e o trabalho conduzido, nos
dois primeiros anos, quatro vezes por semana, com duracdo de trés horas e no altimo
ano, cinco vezes por semana, sempre depois do almoco. O trabalho na fabrica comecava
em meados de outubro e terminava no inicio de abril, com interrupcdo no Natal. O
trabalho era dividido em trés periodos, tendo cada periodo a seguinte duracdo e
objetivos: o primeiro periodo, de outubro a mais ou menos dezembro ou janeiro, quando
os estudantes familiarizavam-se com a maquina, aprendendo a trabalhar nela; o segundo
periodo compreendia observacOes sistematicas ou pesquisas, esbo¢os, anotacoes, etc.,
que seguiam um plano determinado de um ou vérios temas da fabrica; no terceiro
periodo o trabalho na maquina cessa ou quase, mas as criangas continuavam indo a
fabrica para a elaboracdo de dados de temas ou coleta de dados adicionais entre 0s
trabalhadores e nos diversos setores da fabrica (comités de fabrica, instituicdes

especificas, como a Escola de Formacao Profissional, o jardim de infancia, creches etc.)

O trabalho na fabrica acontecia nos seguintes setores: dobradura, urdideira,
engomadeira e encoladeira, decatizadora, prensa, armazenagem e outras pequenas
secOes auxiliares. “O trabalho ¢ proibido pelo médico na propria tecelagem, na lavadora
e tinturaria com as quais se familiarizaram por excursdes ou individualmente, se isto é
exigido por alguma tarefa” (PISTRAK, 2009, p. 235).

*% A fabrica em questdo era a antiga fabrica Butikova de tecidos e acabamento Moskvoretskaya, que
funcionava perto da escola junto a marginal Prechistenskaya, em Moscou, com 800 trabalhadores.
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No tocante a atitude dos trabalhadores em relacdo a presenca dos estudantes, Pistrak
(2009) diz que ela foi variada, ou seja, desde a indisposi¢cdo sombria nos primeiros dias,
0 que assustava muito as criangas, passou-se para siléncio-surpresa e dai para a atitude
paternal-amigavel. Uma atividade que ajudou na relacéo foi a participagdo das criangas
no trabalho cultural-educativo da fabrica.

Em relacdo a atitude das criancas para o trabalho, esta, segundo Pistrak (2009) foi
variada nos varios momentos. Fortemente entusiasmadas no inicio, ndo mantiveram o
entusiasmo, devido a atitude hostil inicial dos trabalhadores e as suas oscilacbes de
animo devido as condicdes de trabalho (salario, demissdes, possibilidades de
fechamento da fabrica — o que ocorreu devido a falta de matéria-prima). Outra causa
apontada foi “a organizacdo insuficiente de todo nosso trabalho escolar, a

extemporaneidade de distribui¢do dos temas da fabrica, etc.” (PISTRAK, 2009, p. 235)

Em relacdo as formas de integracdo das disciplinas com o trabalho, o livro A Escola-
comuna traz relatos de professores que trabalharam com as disciplinas de: Matematica,
Ciéncias Naturais, Historia e Ciéncias Sociais, Ciéncias Econdmicas, Literatura e Artes
Plasticas. Apresenta-se aqui, em linhas gerais, 0s principios dessa integracdo em cada

disciplina:

e Matematica, por E. Berezanskaya

Os estudos de matemética para 0S grupos mais novos compreendiam um carater
propedéutico (experimental) no qual parte-se de questdes ligadas ao redor dos
estudantes, conhecimentos de outras disciplinas, trabalho em oficinas, sendo estes
examinados do ponto de vista matematico. Esta forma de abordagem considera
obtencdo de informacdes e habitos matematicos necessarios e exercitados e que sao

sistematizados em base cientifica logica.

Quanto ao método de ensino, “este € intrinsecamente indutivo - as verdades
matematicas aparecem exclusivamente como resultado da observacgdo e experiéncia da
vida” (PISTRAK, 2009, p. 347)

Na integracdo com a fabrica, haviam trés tipos de tarefas: 1) tarefas de registro de
diferentes aspectos da vida da fabrica; 2) diferentes calculos de carater geral e especial;
e 3) tarefas de carater generalizador e de pesquisa (PISTRAK, 2009, p. 358).
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As tarefas-célculo especiais, em ligacdo com a fabrica, ocupavam lugar central. Dentre

as atividades realizadas por iniciativa dos alunos, seguem as seguintes:

1- Pesquisa de dependéncia da velocidade de enrolamento de pedagos de tecidos no
papeldo do seu peso (no estoque); foi conduzida a experiéncia para analisar se
esta dependéncia satisfazia a lei da proporcionalidade contréria.

2- Pesquisas analiticas, de grafico e de tabelas de identificacdo de fiados na
dependéncia do peso e comprimento.

3- Medidas de velocidade do giro da arvore e bobina.

4- Pesquisa de produtividade da fabrica com dados sobre o nimero de
trabalhadores e trabalho correspondente, obtido por todos os estudantes naquelas
secdes onde eles trabalharam (pesquisa com material coletivo em ligacdo com o
trabalho de economia politica) - (PISTRAK, 2009, p. 360).

Outra questdo apresentada é que o método de trabalho com a matematica buscava “o
estudo simultaneo de aritmética, algebra, geometria e trigonometria com material
concreto” (PISTRAK, 2009, p. 360). Ndo que fossem misturadas todas as secdes da
matematica em uma s, mas, segundo o autor, “desejamos 0 estudo de todas as secoes

da matematica em suas matuas ligacdes organicas (PISTRAK, 2009, p. 361).

e Fisica, por M. Nabokov

O conteudo ¢ o objetivo central do trabalho na disciplina de Fisica, “ndo foi a fabrica de
tecelagem o centro da atencdo, mas sim a fabrica em geral; ndo foi o teceldo que
desejamos criar, mas o cidaddo, que compreende a significacdo do trabalho da fabrica
em geral, e que esta apto para o trabalho organizativo futuro nas empresas de carater
técnico” (PISTRAK, 2009, p.364). A perspectiva é o trabalho em torno da fabrica em
geral e a formacdo do cidaddo e ndo apenas do teceldo, do técnico. Nesse sentido, 0
programa de fisica em ligagdo com a fabrica, “foi construido para que, dando
possibilidade de compreender a sua diversidade técnica, ndo negligenciasse tambem

aquelas questbes que entram no sistema geral da ciéncia.” (p. 366)

A partir dai, para os primeiros dois grupos de estudantes, os mais novos, foram
escolhidas questdes do programa que, “preparando as criangas para 0s primeiros passos

na fabrica, ao mesmo tempo pudessem ser ligadas com a vida, e dessem um circulo de
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alguns conceitos acabados” (PISTRAK, 2009, p. 368), Para isso foram escolhidas
questBes ligadas a vida escolar e a oficina da escola. Para os dois grupos de estudantes
mais velhos, o trabalho ja estabelecia ligacdo com a fabrica.

e Ciéncias Naturais, por R. Mikelson

O principio bésico era o de que “as ciéncias naturais devem jogar um papel
extremamente importante na questdo da formagdo da compreensdo do mundo
materialista dos alunos” (PISTRAK, 2009, p. 387). As disciplinas eram: boténica,

zoologia, anatomia, fisiologia humana e conversas sobre biologia geral.

O método utilizado era o método de pesquisa (utilizando material laboratorial e
excursdes) e também outras técnicas de ensino (demonstrativo e ilustrativo). O primeiro
grupo trabalhava utilizando, quase inteiramente, 0 meétodo de pesquisa e para 0 segundo
grupo recorria-se as técnicas de ensino demonstrativo e ilustrativo. O livro era

trabalhado no 1V grupo.

e Histdria e Ciéncias Sociais, por A. Strazhev

O principio que orientava o trabalho era o de que “os alunos devem ter uma clara
compreensdo das regularidades da historia em suas manifestacdes concretas (troca de
formas econémicas, desenvolvimento das forcas produtivas, luta de classes, etc.) a luz
da compreensdo marxista” (PISTRAK, 2009, p. 411).

Em relacdo a metodologia e organizacdo dos contetdos, foi tomado o caminho do
estudo tematico da historia ligada com outras disciplinas escolares. “Estudamos apenas
aqueles temas que servem como marcos no caminho das mudancas dos fendmenos
sociais, os remexemos, autopsiamos” (PISTRAK, 2009, p. 414). E eram utilizadas
palestras, contos, paginas de manual e referéncias em livros de literatura para os outros

temas.
e Ciéncias Econdmicas, por R. Kabo

O coletivo de professores da Escola-comuna destacou a economia politica e geografia

econdmica como disciplinas autbnomas nos dois grupos mais velhos.

O programa de economia compreendia uma descricdo sistematica da economia

nacional, iniciando pela economia do préprio pais que misturava elementos socialistas e
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capitalistas, prosseguindo o estudo do capitalismo, uma vez que “o futuro da pétria de
nossos estudantes encontra-se em tal intima dependéncia do mundo restante, no qual
predomina o regime capitalista de producdo, que € inteiramente natural que sua atencéao
dirija-se para o capitalismo, que constitui em esséncia o objeto principal de nosso
estudo” (PISTRAK, 2009, p. 426).

A geografia econdmica reunia duas séries de fendmenos, “o concreto-descritivo e
econdmico-geogréafico — e, em um processo conjunto, estuda as relagcbes econémicas em
seus cortes logicos e geograficos” (PISTRAK, 2009, p. 427).

Além dos contetdos do programa, temas como desemprego e busca de trabalho foram
estudados com o grupo 1V de estudantes mais velhos.

e Literatura, por O. Leytnekker

O trabalho com literatura compreendia duas atividades basicas além do circulo-literario.
Uma atividade na qual, a partir da literatura, desenvolvia-se o estudo de temas como:
“Tipos de sociedade russa na literatura na primeira metade do século 19 (‘geragao
perdida’)”, na qual os alunos liam obras de autores da época, realizavam pesquisas

autonomamente e as apresentavam em palestras de 15-20 minutos.

Outra atividade eram as aulas de “criatividade livre”, nas quais as producdes se davam
em torno de temas escolhidos livremente pelos alunos e posteriormente apresentados em

momentos definidos para as apresentacoes.

Os temas fabris eram desenvolvidos a partir do trabalho na fabrica como um complexo
pelas outras disciplinas e estes constituiam-se nos seguintes temas: 1) Cotidiano do
trabalhador casado; 2) Cotidiano do trabalhador solteiro; 3)Vida das criancas dos
trabalhadores com idade pré-escolar; 4) Creche na Fabrica; 5) Jardim de Infancia;
6)Adolescente trabalhador; 7) Escola de Ensino fabril; 8) Leitura dos trabalhadores; 9)
Festas e espetaculos na fabrica; 10) Passatempo do trabalhador (teatro, cinematégrafo,

festa popular); 11) A questdo religiosa; 12) Tipos de Trabalhadores.

Os temas fabris abriam para a possibilidade de conhecimento de diversas questfes que

perpassavam a realidade do trabalhador da fabrica.
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. Artes Plésticas, por I. A. Bashilov

Criticando a escola pré-revolucionaria russa que priorizava as Belas Artes, o desenho,
em detrimento de outras formas de expressdo, Pistrak diz que a “revolugdo obrigou a
mudar esta situacdo pela raiz, ela exigiu da escola que as ‘artes’ penetrassem toda vida
escolar, impregnassem todos os seus poros, dessem toda a forma do conteldo artistico
na escola, e as vezes até fora da escola” (p. 459). Assim, as artes estavam em todas as

atividades da escola.

Para as festas e matinés, para o jornal da escola e para o estudo da fabrica, a artes eram
exploradas. Em relacdo a fabrica, o desenho foi a forma de retratad-la. Os aspectos
retratados foram as pessoas, as maquinas, o patio. Havia uma exposicao dos trabalhos

no més de outubro, no circulo de artes.

Outra atividade que, a partir das areas de conhecimento e disciplinas compunha o

processo de formacgédo, eram os Circulos. Estes Circulos tinham como objetivos:

1) reunir livremente as criangas em base aos seus interesses
cientificos e praticos, em sua maior parte independente do
grupo de ensino e da idade; 2) dar plena liberdade para a
satisfacdo imediata dos interesses aparecidos nas criangas; 3)
dar as criancas a possibilidade de por si mesmas conduzir e
organizar sua tarefa em relacdo a satisfacdo das aspiracOes
aparecidas nelas (PISTRAK, 2009, p. 211).

Os circulos que funcionaram continuamente foram os de histéria natural e histdria

social, literatura, matematica e geografia.

O circulo de historia natural incluia questdes de fisica, quimica, técnica, tecnologia,
biologia e astronomia e dividia-se de acordo com estas questdes. As atividades
compreendiam: observacdes dos astros e fenbmenos astrondmicos, palestras em
variados temas, organizacdo de experimentos e saraus de finais de complexos (festa do

mar, do sol), assim como observacdes meteoroldgicas.

O circulo de ciéncias sociais ocupava-se de duas questdes, o estudo do marxismo (na
historia, na economia e filosofia) e questdes atuais, como por exemplo, a histéria do
partido, da revolucdo de 1905, o movimento trabalhista, profissional. As atividades

compreendiam: conversas, leitura, Sumarios e as vezes palestras especificas.
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O circulo de literatura se destinava ao exame das obras de literatura mais modernas e

atuais e também de discussdes nos varios temas literarios.

O circulo de arte trabalhava com desenho, desenho natural e composicdes e com estudo
da histdria da arte e esclarecimento sumério de varias questdes especificas de arte.

O circulo de matematica ligava-se mais ao trabalho desenvolvido em classe e os temas
apareciam no processo de trabalho em classe. Também o circulo de geografia auxiliava
o trabalho de classe.

Havia ainda o circulo de educacdo fisica (sociedade Formiga), que abarcava cerca da
metade de todas as criangas.

A matricula no circulo era livre e limitada a dois circulos a0 mesmo tempo. Havia um
presidente e secretéario para a direcdo, eleito pelos membros do circulo. A reunido do

circulo acontecia de duas a quatro vezes ao més e era sempre aberta a todos.

As matinés, os feriados e as festas também compreendiam o processo pedagogico da
Escola Comuna. As matinés, cuja organizacdo era de iniciativa das criancas, dividia-se
em trés tipos: de prestacdo de contas, complexos e comemorativas. As matinés de
prestacdo de contas compreendiam atividades com as quais se completa um estudo
desenvolvido de algum assunto das aulas; as de tipo complexo moviam-se em torno de
um eixo, alguns fendmenos espaciais ou sociologicos, em torno do qual vérias
disciplinas trabalhavam e as matinés comemorativas reuniam dias comemorativos de
escritores, festas de calendario revolucionarias e, finalmente, matinés ligadas a historia

da escola.

A festa tradicional era a de Ano Novo que tinha um carater mais ladico e livre, uma vez
que ndo se ligava a uma tematica de estudo; “¢ a matiné do humor, das lantejoulas,

inteiramente deixado a iniciativa das criancas” (PISTRAK, 2009, p. 326).

O Jornal Mural expunha, de forma mais verdadeira e livre, 0s pensamentos e

sentimentos ocultos ou ndo, dos educadores e dos educandos. Os temas eram variados.

Outra dimensdo da “escola unica do trabalho” socialista foi a apresentada por
Makarenko (1986), a partir da sua experiéncia como pedagogo na Col6nia Gorki - a
educacéo coletiva. A premissa basica da educacdo coletiva é a de que “cada individuo

isolado deve conciliar suas aspiracdes pessoais as aspiracdes de outrem: em primeiro
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lugar, com as da grande coletividade, em segundo lugar com as da coletividade basica,
do seu grupo mais proximo.” (MAKARENKO, 1986, p. 133-34).

A prética da coletividade contrapfe-se ao individualismo da sociedade burguesa, bem
como com a educacdo individual burguesa que forma o individuo isolado para competir

por sua existéncia.

Tendo em vista o contexto da luta pela construcdo de uma sociedade socialista, a
concepcao de coletividade discutida por Makarenko (1986, p. 135), é um “conjunto de
pessoas norteado num sentido determinado, um conjunto de pessoas organizadas, que
tém a sua disposi¢do os organismos da coletividade.” Nao ¢, portanto, um grupo que
coopera entre si. Mas estabelecem uma relacéo de responsabilidade de um para com o
outro na realizagdo do trabalho com participacdo conjunta na coletividade. A
autogestao constitui-se como forma de organizar a coletividade, com indicacdo precisa
das fungdes dos individuos e dos drgédos. Precisa também de um regulamento que é
elaborado com a participacdo da parte docente-educativa e do comité da juventude e

aprovado em assembléias gerais.

O estilo do trabalho com a coletividade, segundo Makarenko (1986, p. 166-170),
compreende cinco indicios, quais sejam: animo constante e prontidao para a acdo calma
e enérgica; unido estreita de todos os seus membros, cabendo a cada um criticar,
“pressionar”, “castigar” o outro, mas resguardando o senso de justica; ideia de protecdo
bem definida, na qual ninguém tem o direito de exercer violéncia sobre ninguém;
dinamismo, a partir de uma atividade séria mesmo que em forma de jogo e a
capacidade de saber dominar-se, de ser moderado no comportamento, nas palavras e

nos gritos.

Para Makarenko (1986, p. 170),

O educando, durante todo o dia de trabalho deve encontrar-se
racionalmente ocupado ora com o trabalho, ora com os estudos,
ora com 0 jogo, ora com a leitura, ora com uma palestra util.
Ele ndo deve apenas falar de coisas sem importancia, matar o
tempo, olhar para o teto ou andar entre quatro paredes sem
saber o que fazer.

Nesse sentido buscava-se ocupar o educando com atividades que tivessem sentido
racional e ndo atividades para encher o tempo. Encontra-se neste relato de Makarenko

(1986) sobre sua experiéncia na organizacéo da coletividade e da autogestdo na Col6nia
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Gorki, um sentido de unido e respeito com o outro que se institui sob a responsabilidade
de cada individuo com o saber, com o outro e com o coletivo. Esse espirito coletivo
constitui-se no confronto direto do sujeito com os males que causa ao coletivo e de sua
responsabilizacdo pelo coletivo, ou seja, em diversas situacdes relatadas no Poema
Pedagdgico (MAKARENKO, 2005), ao educando Ihe eram colocadas as consequéncias
de suas atitudes negativas para com o coletivo, bem como a oportunidade em decidir
mudar de atitudes ou sair da Col6nia e em algumas situacdes a opgédo era pela ndo
punicéo, acreditando na palavra dada pelo educando em mudar de atitude.

Segundo Soares (2000), ja mencionada, a Escola do Trabalho Socialista, portanto,
contou com duas tendéncias, uma ligada a “educacdo libertaria”, que associava a nogao
de atividade ao desenvolvimento espontaneo da crianga, sem associacdo com a
educacdo das massas proletarias e uma segunda tendéncia, que abrigava varias
interpretacdes da escola do trabalho, desde a escola como “comunidade do trabalho”,
com base em Kerschensteiner, até a ideia da “instru¢do geral e politécnica”, resgatando

Marx.

Parece predominar na Escola Unica do Trabalho Socialista, uma compreensdo do
trabalho produtivo na relacdo trabalho-educacdo, enderecado para a producdo
industrial, que naquele contexto, tentavam implementa-la e constitui-la como base da
economia russa. Porém, as categorias atualidade, complexos, auto-organizacdo e
coletivismo, explicitadas nas experiéncias de Pistrak (1981 e 2009) e Makarenko (1986
e 2005), levam a inferir que as dimensdes ressaltadas no processo formativo caminham
em direcdo a algo muito além do dominio dos aspectos técnico-tecnoldgicos e socio-
econdmicos ligados a inddstria. Dessa forma Freitas (2009), ao dizer que no Brasil o
que mais aparece sobre a experiéncia da Escola Unica do Trabalho Socialista é o
Complexo Tematico, em detrimento das outras categorias, (“atualidade”,”
autorganiza¢ao” e “coletivismo”), se apoia na dificuldade das leituras feitas, em
visualizar a proposta da Escola Unica do Trabalho Socialista no contexto da luta pelo

socialismo.

Por outro lado, segundo Sousa Junior (2010, p. 103), existe uma dimensao de totalidade
da concepcdo de educacdo marxiana que ultrapassa 0s conceitos de politecnia e
tecnologia e propSe uma formacdo que, mais do que preparar e fazer pensar
criticamente sobre o trabalho, visa a praxis humana revolucionaria. Esta dimensao

encontra-se em Marx e nos teoricos russos da primeira fase pds Revolucdo de 1917,
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quando aliam essa concepcao de formacgdo a luta pela mudanca da sociedade capitalista
para uma sociedade socialista.

4.1.4 A escola do trabalho na perspectiva gramsciana: a escola unitaria

Inicialmente faz-se necessario esclarecer que defende-se aqui a concepg¢do de que toda a
discussao apresentada por Gramsci sobre a escola unitaria tem por base a discussdo feita
por ele sobre o Estado Ampliado, hegemonia, bloco histérico, guerra de posicdo e de
movimento, bem como a discussdo que ele faz sobre os intelectuais e os intelectuais
organicos. Nesse sentido, ndo sendo possivel aprofundar tais conceitos, remete-se a
varias obras que os esclarecem e demonstram esta relacdo, sendo aqui apresentada
juntamente com a discussdao que se fara sobre escola unitaria. Assim sendo, é na
discussdo sobre os intelectuais, que Gramsci discute também o principio educativo, ou
seja:

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma
funcdo essencial no mundo da producéo econdémica, cria para si,
ao mesmo tempo, organicamente, uma ou mais camadas de
intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da
propria funcdo, ndo apenas no campo econdmico, mas tambéem
no social e politico: o empresario capitalista cria consigo o
técnico da industria, o cientista da economia politica, o
organizador de uma nova cultura, de um novo direito, etc.
(GRAMSCI, 2000, p. 15).

Cada grupo social entdo cria os seus intelectuais para defender e difundir seus ideais.
Nesse processo, todos os espacos de formacdo convergem para a constituicdo desses
intelectuais. Um conceito de intelectual é apresentado por Gramci (2000) da seguinte

forma:

Os intelectuais sdo os “prepostos” do grupo dominante para o
exercicio das fungdes subalternas da hegemonia social e do
governo politico, isto é: 1) do consenso “espontineo” dado
pelas grandes massas da populacéo a orientagdo impressa pelo
grupo fundamental dominante a vida social, consenso que nasce
“historicamente” do prestigio (e, portanto, da confianca) obtido
pelo grupo dominante por causa de sua posi¢do e de sua fungao
no mundo da producdo; 2) do aparelho de coergdo estatal que
assegura “legalmente” a disciplina dos grupos que ndo
“consentem”, nem ativa nem passivamente, mas que ¢
constituido para toda a sociedade na previsdo dos momentos de
crise no comando e na direcdo, nos quais desaparece 0 cOnsenso
espontaneo (GRAMSCI, 2000, p. 21).
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Os intelectuais funcionam entdo como representantes do grupo dominante na busca do
consenso “‘espontdneo”. Ampliando-se no mundo moderno, se dividiram em duas
categorias: os intelectuais de tipo urbano e de tipo rural. Os de tipo rural séo tradicionais
e ligados a massa social do campo e pequeno-burgués, de cidades menores, eles pem
0S camponeses em contato com a administracdo estatal ou local (advogados, tabelides,
etc.) e por isso, possuem uma grande fungdo politico-social, pois a mediagdo
profissional ndo se separa da mediacdo politica. No campo os intelectuais (padre,
advogado, professor, tabelido, médico, etc.), possuem um padrdo de vida médio melhor,

0 que leva o camponés a aspirar esse modelo de vida, elevando o nivel social da familia.

Para Gramsci (2000), a compreensao dessa dindmica do intelectual organico do campo é
importante para compreendermos o sentido do mesmo enquanto intelectual. Tais
questdes explicam sua tese do “intelectual organico” ¢ sua formulagdo de uma formagéo
intelectual que, além de retomar a discussdo marxiana sobre educacdo, ultrapasse os
muros da escola e se constitui em principio da ‘atividade’ que € muito mais amplo do

que a relacé@o pedagogica na escola e que:

Trata-se de uma relacdo de hegemonia em todo o organismo
social. Apoiado no conceito de guerra de posicdo, o autor
compreende que o niicleo “racional” da categoria “atividade” ¢
a questdo do trabalho como principio ético, apresentado para
substituir a crise do principio humanista (SOARES, 2000, p.
420 - grifos da autora).

Assim, quando diz que a mediacdo profissional dificilmente se separa da mediacgéo
politica, expde como que o conteudo trabalho, profissionalizacdo, se insere no contexto
social, politico e econdmico desde a formacdo na escola. Nesse sentido, a superagédo
dessa mediacdo que se faz tendo em vista 0s interesses do grupo dominante. Para 0s
interesses da classe trabalhadora deve considerar uma educacdo que forme os

intelectuais dessa classe e para essa classe.

E, portanto, dentro dessa linha que analiso a proposta de escola unitaria gramsciana. E,
dessa forma, disputa-se hegemonia no espago da “guerra de posi¢ao”, para a qual e na
qual a consciéncia e 0 compromisso de classe se tornam importantes. Estes, porém, so
se configuram com uma formacéo intelectual no sentido que nos apresenta Gramsci e,
assim, possibilitariam aos cidaddos no processo de participacdo ativa na sociedade, a

ampliagéo do Estado.
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Mas Gramsci (2000, p. 23) diz que o ponto central dessa discussdo “continua a Sser a
distincdo entre intelectuais como categoria organica de cada grupo social fundamental e
intelectuais como categoria tradicional (...)”, ou seja, enquanto categoria organica de um
grupo social. Nesse sentido, como esta contribuiria para, por exemplo, no caso da classe
trabalhadora, a melhoria das condi¢cdes econdmicas, sociais, politicas e culturais desta,
forcando, como ja disse, a ampliacdo do Estado em vista dos seus interesses?

A formulag¢do gramsciana de “escola unitaria” segue, portanto, o pensamento marxiano
sobre educacdo e se constrdi a partir do confronto que este estabelece com a “Escola
Tradicional”, a “Escola Nova”, a “escola tunica do trabalho” e as escolas

profissionalizantes.

Em relagdo a escola tradicional, a analise de Gramsci é que sua crise se deve “ao fato de
ela ndo corresponder mais as demandas da sociedade industrial” (SOARES, 2000, p.
418-19), ndo tomando o trabalho como base formativa. Quanto a “Escola Nova” e a
“Escola Unica do Trabalho”, ele as considera respostas a crise da “Escola Tradicional”,
sendo que a primeira se apropria do conceito de trabalho como atividade e a segunda
toma o trabalho em referéncia a atividade fabril, reforcando a relagdo da escola com a

producdo tendo em vista os interesses do capital e a hegemonia da elite.

A concepcdo gramsciana de hegemonia compreende a dire¢do cultural, moral e
ideoldgica que o grupo dirigente imprime a sociedade como um todo. Nesse processo, a
escola constitui-se em um dos “aparelhos de hegemonia”, onde se elaboram e/ou
difundem as ideologias. Portanto, o trabalho como principio ético na escola, que lhe
atribui Gramsci, substitui o principio humanista liberal e possibilita a construcdo da
hegemonia da classe trabalhadora, para a qual a “guerra de posi¢do” constitui-se como
uma das etapas do processo, ou seja, disputar um projeto de educacdo na perspectiva
dos trabalhadores estabelece uma disputa de concepc¢do e de hegemonia no espaco de

dominio da classe dominante.

Quanto a “Escola Unica do Trabalho”, segundo Soares (2000),” as tendéncias
economicistas dominantes entre os intelectuais marxistas se refletiram na concepg¢édo do
trabalho como diretriz pedagogica, limitando-a ao processo fabril.” Gramsci, porém,
“procura resgatar a analise do conceito de trabalho como categoria historica, cOmo
trabalho criador.” Outro aspecto interessante na discussdo de Gramsci (2000) sobre a

escola, € a relacdo instrucdo-educacdo, ou seja:
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Por isso, pode-se dizer que, na escola, 0 nexo instrucéo-
educacgdo somente pode ser representado pelo trabalho vivo do
professor, na medida em que o professor é consciente dos
contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e de cultura representado pelos
alunos; e é também consciente de sua tarefa, que consiste em
acelerar e disciplinar a formacdo da crianga conforme o tipo
superior em luta com o tipo inferior. Se o corpo docente é
deficiente e 0 nexo instrucdo-educacdo é abandonado, visando a
resolver a questdo do ensino de acordo com esquemas abstratos
nos quais se exalta a educatividade, a obra do professor se
tornard ainda mais deficiente: ter-se-4 uma escola retorica, sem
seriedade, pois faltard a corposidade material do certo e o
verdadeiro sera verdadeiro sé verbalmente, ou seja, de modo
retérico (GRAMSCI, 2000, p. 44).

O nexo instrugdo-educacdo pressupde estabelecer relagdo de luta entre o tipo superior e
inferior de sociedade e de cultura, com base na corposidade material do certo e do
verdadeiro, na perspectiva da problematizacéo da realidade, bem como das contradi¢des
da sociedade. Dessa forma o trabalho do professor ganha vida, historia, contexto,

compromisso, sentido.

Portanto, o pensamento de Gramsci (1968) sobre a relacdo educacdo e trabalho, acresce,
retomando Marx e Lé&nin, uma dimensao histdrica, social e cultural que envolve ndo so a
escola, mas todas as relacbes sociais. O principio do trabalho constitui-se em
dimensdes amplas, num processo de capacitacdo cultural do trabalhador para a

transformacédo e a direcdo da sociedade.

A formula¢do gramsciana de “Escola Unitaria” tem o principio da igualdade ou
“principio unitario”, como diretriz para a superagao dos conflitos sociais (SOARES,
2000). A relacdo entre trabalho intelectual e industrial se d& na escola e na vida social,

ou seja, para Gramsci (1968, p. 125)

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas
relagbes entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo
apenas na escola, mas em toda a vida social. O principio
unitario, por isso, refletir-se-a em todos o0s organismos de
cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo
contetdo.

A concepcdo de escola unitaria, com dimensdo social e cultural, demonstra a

necessidade que Gramsci (1968) vé de se concretizar uma formacdo, que dé aos
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trabalhadores capacidade de intervir na sociedade, controlando quem a dirige e também,
de tornar-se dirigente. Nesse sentido, defende um tipo unico de escola “que conduza o
jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o entrementes como pessoa
capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou controlar quem dirige.” (GRAMSCI, 1968, p.
136)

Ele retoma ainda a unido da ciéncia da natureza com a ciéncia do homem, j& colocada
por Marx e Engels (1978), defende uma formagdo humanista diferente do humanismo
tradicional e uma formacao geral e profissional que insira 0s jovens ativamente na vida

social.

Em relacdo ao conteudo, afirma que a filosofia descritiva tradicional e definidora, a
gramatica e a matematica podem ser uma abstracdo dogmatica, mas sdo necessidades
pedagdgicas e didaticas (GRAMSCI, 1968). Critica a postura de afrouxar a disciplina
do estudo para provocar “facilidades”. Na critica ao espontaneismo da “Escola Nova”,
considera que é preciso reforcar o papel educativo da escola e defende a légica formal
como “técnica de pensamento”, bem como o dominio da cultura das geragdes passadas.
Tal pensamento tem por base a sua analise da “Escola Tradicional” na qual se
preparava, para o exercicio da direcdo, os filhos das classes superiores. Para ele o
problema da escola tradicional residia ai, ou seja, ndo ser democratica. Ou, segundo
Gramsci (1968, p. 149): “muitas dessas escolas modernas sdo precisamente do tipo
esnobe, que nada tém a ver (a ser superficialmente) com o problema de criar um tipo
novo de escola que eduque as classes instrumentais e subordinadas para um papel de

direcdo na sociedade, como conjunto e ndo como individuos singulares.”

A escola unitaria ao integrar educacdo e trabalho, compreende a totalidade do individuo
e sua insercao ativa na sociedade. Mas nédo basta apenas integrar a educacéo ao trabalho.
E necessario que essa integracdo tenha por objetivo, além de dar condicdes ao
trabalhador de dominio técnico e cientifico dos processos produtivos, uma formacao
social, historica e politica que o insira ativamente na sociedade com condicdes de

disputar sua direcao. Segundo Gramsci (2000, p. 51):

Deve-se convencer muita gente de gque o estudo é também um
trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio particular préprio,
ndo sO intelectual, mas também muscular-nervoso: é um
processo de adaptagdo, € um habito adquirido com esforco,
aborrecimento e, até mesmo, sofrimento.
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Estudo e trabalho sdo atividades humanas que pressupdem capacidades intelectuais,

manuais, afetivas, bem como prazer e desprazer.

No tocante a apropriacdo da teoria gramsciana sobre Estado, sociedade civil e escola
unitaria atualmente, Magrone (2006, p. 360) diz que:

Gramsci ndo somente ampliou o conceito de Estado, como
também esclareceu algumas questdes a respeito dos nexos entre
estrutura e superestrutura nas sociedades modernas. Nesse
particular, o conceito de organicidade é fundamental. A nogdo
de vinculo organico entre as duas esferas sociais afasta
definitivamente o marxismo tanto do materialismo vulgar, que
reduz todo o movimento historico exclusivamente ao momento
estrutural, quanto das concepcBes idealistas, que explicam o
movimento da histéria a partir das forcas espirituais,
independentemente das condi¢Ges materiais. Assim, a natureza
organica das relacdes entre estrutura e superestrutura pressupée
a existéncia de fenbmenos superestruturais historicamente
necessarios a estrutura. Em funcdo disso, a analise do referido
vinculo orgénico deve contemplar os limites estruturais de
qualquer movimento na superestrutura.

Assim, a unidade escola-trabalho conforme nos apresenta Gramsci, possibilita a
compreensdo dos nexos entre estrutura e superestrutura, tanto no que se refere as
contradicbes, como aos progressos que tal relagdo constrdi. Somente com tal
compreensdo, sem apelo ao economicismo vulgar nem ao idealismo vazio, que se
formam cidad@os com condicGes efetivas de controlar quem dirige e de ser dirigente. A
escola, como aparelho privado de hegemonia, ao estabelecer esse vinculo organico nao
s0 forma intelectuais organicos, mas possibilita compreender a realidade na sua
complexidade e totalidade econdmica, politica, social, cultural, tecnoldgica, ética,
estética, cientifica, historica, o que possibilitaria a construcdo de outra hegemonia, uma
hegemonia a partir dos interesses da classe trabalhadora. Nesse sentido, os intelectuais

a serem formados por essa escola unitaria teriam outro modo de ser, ou seja:

O modo de ser do novo intelectual ndo pode mais consistir na
eloguéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das
paixdes, mas numa inser¢cdo ativa na vida pratica, como
construtor, organizador, “persuasor, permanentemente”, ja que
ndo apenas orador puro - mas superior ao espirito matematico
abstrato; da técnica-trabalho, chega a técnica-ciéncia e a
concepcdo humanista historica, sem a qual permanece
“especialista” e ndo se torna ‘“dirigente” (especialista +
politico). (GRAMSCI, 2000, p. 53)
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A Escola Unitaria Gramsciana retoma a concep¢do de Marx sobre educacdo, mas a
discute como possibilidade de compreensdo dos nexos entre estrutura e superestrutura,
tanto no que se refere as contradicbes como aos progressos que tal relagdo constrai.
Assim, toda a discussao em torno dessa relacdo, além de possibilitar a compreensdo das
contradi¢cbes do mundo do trabalho na sociedade capitalista visa - e este € 0 aspecto que
se sobressai na escola gramsciana - a formagdo do dirigente com condicGes de
participar do processo de mudanca social, identificando a possibilidade de, na estrutura
da sociedade e da superestrutura da escola liberal burguesa, promover processos de
continuidade/ruptura, tendo em vista a guerra de posicdo para avangar no processo de
formacdo da classe trabalhadora para a guerra de movimento e construcdo de outra
hegemonia apoiada nos interesses desta. Nesse sentido, a escola, inserida no complexo
social contraditério e para além dos seus muros, e em articulagdo com outras

instituicOes, constitui-se em espaco de luta pela hegemonia da classe trabalhadora.

4.1.5 O pos-guerra e o principio educativo do mundo capitalista e socialista

O mundo apds a Segunda Guerra Mundial divide-se em dois blocos contrapostos: um
capitalista e outro socialista. Em relacdo a pedagogia na segunda metade do século XX,
0s paises ocidentais capitalistas se orientardo em movimentos pedagogicos que tém nas
teses de Dewey seus referenciais basicos, expandindo as ideias da Escola Ativa e, nos
paises ocidentais socialistas reunidos em torno da Unido Soviética, a referéncia sao as
teses de Marx sobre a unido entre instrucdo e trabalho, a partir das quais Lénin e
Krupskaia organizaram a educacdo soviética ap6s a Revolucdo de 1917, e que se

tornaram referéncia para os paises socialistas.

Outro grupo, os catolicos, também se faz presentes no debate educacional da segunda
metade do século XX e alguns deles expressam a necessidade de “no respeito a
ortodoxia, uma concilia¢ao entre tradi¢ao catolica e laica” (MANACORDA, 2006, p.
337).

Assim, pode-se afirmar que a tese da Escola Unica no contexto da Pedagogia Moderna
continua presente na segunda metade do seculo XX, com diferencas em relacdo aos

principios filosoficos, politicos e ideoldgicos dos seus defensores.
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Outro fato significativo a abalar a escola foi 0 movimento juvenil e estudantil iniciado
em maio de 1968 na Franca. Um dos elementos fortes neste movimento foi a critica a
escola, a educacdo e a sociabilidade daquela época. Os questionamentos se dirigiam a
estrutura autoritaria da escola, bem como a sua falta de relagdo com as questdes da vida

real, incluindo-se ai a cultura, a politica, a economia.

Outros sujeitos historicos estdo compreendidos na moderna classe operaria industrial.
Estes, no contexto das reivindicagdes salariais, de reducdo de carga horaria, por
melhores condicGes de trabalho, introduzem algumas questdes acerca da instrucdo do
trabalhador.

Tanto nas industrias, como nos sistemas oficiais de educagdo, a preocupacdo com a
formacédo para o trabalho se faz presente. Especificamente no ensino destinado a faixa
etaria de onze-quatorze e quinze-dezoito, ou seja, final do Ensino Fundamental e todo o
Ensino Médio, segundo nomenclatura brasileira para estes niveis de ensino com suas
respectivas faixas etarias, varios paises como Inglaterra, Itdlia, Alemanha, EUA e
também Brasil, fizeram diversas discussdes e reformas em seus curriculos, tendo em
vista adequa-los ao trabalho industrial nas décadas de 1960 a 1980 e, a partir da década

de 1990, ao mundo do trabalho flexivel e tecnoldgico.

Segundo Manacorda (2006, p. 350), por vias diferentes, em todos 0s paises europeus,
visava-se a mesma meta, sempre distante, da integracdo entre cultura e
profissionalismo, humanismo e técnica, encontrando todos os mesmos obstaculos,

dificeis de serem superados.

Nos Estados Unidos permanece o carater do aprender e fazer e a aquisicdo de
capacidades profissionais e de trabalho. Nos paises socialistas, principalmente na
URSS, a lei Kruschev de 1958 fortalece as ligacGes da escola com a vida e o defende o
desenvolvimento da instrucdo publica. (MANACORDA, 2006)

Assim, o principio da atividade/trabalho continua a orientar a pedagogia no mundo
contemporaneo. Se varias e novas correntes pedagdgicas surgirdo, estas terdo como
ponto de referéncia o principio da atividade/trabalho. Porém, ressalta-se que para a
classe trabalhadora é a perspectiva de formacéo apontada por Paulo Freire ao longo de
toda a sua obra, que integra trabalho, cultura e formacdo politica, na busca de

concretizar uma educacdo emancipatéria. E nesse sentido e considerando que Paulo
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Freire ¢ um dos referenciais tedricos do MST, que apresenta-se uma tentativa de anélise
de alguns dos seus trabalhos no que diz respeito a esta discusséo.

4.1.6 Paulo Freire e a educacao libertadora: politica-trabalho-cultura e dialogicidade

No Brasil, a partir de 1960, uma voz que vai falar, escrever e colocar em pratica uma
educacgdo que se volta para a emancipacéo dos trabalhadores, integrando conhecimento,
mundo do trabalho e cultura, é Paulo Freire.

Ribeiro (2010, p. 407), citando Gadotti (1988, p. 25), diz que é inegavel a contribuicao
de Paulo Freire, que, denunciando a invasdo cultural, criou possibilidades para a

construcdo de um pensamento pedagdgico brasileiro autbnomo e acrescenta:

O que pretendemos ressaltar, na pedagogia freireana,
compreendida como tendéncia original do pensamento
educacional brasileiro, é de natureza epistemolégico-politica;
trata-se do carater emancipante implicito na educagdo popular
pensada por Freire, e que se recria nas experiéncias pedagogicas
do movimento camponés. ”(RIBEIRO, 2010, p. 408)

Tomando por base o0 que diz esta autora sobre a obra freireana, o que se tentou foi
traduzir politico-pedagogicamente o que diz Freire, mas compreendendo-a como uma
concepcao de educacédo para a classe trabalhadora do campo e da cidade. Nesse sentido,
concorda-se com esta autora quando ela diz ndo existir énfase na relacdo trabalho-
educacdo em Freire, uma vez que trabalho-educacdo em sua obra tem a ver com o

trabalho do camponés associado a escola.

Tentando uma analise inicial da discussdo freireana sobre a relacdo trabalho-educacéo, e
considerando o que nos diz Ribeiro (2010), toma-se algumas obras de Freire como
referéncia, buscando apreender alguns aspectos dessa relagdo. Como Paulo Freire
constitui-se em referencial teérico do MST, a analise que se segue tomara por referéncia
as obras deste autor nas quais ele estabelece relacdo com o mundo do trabalho e, no
caso especifico de Pedagogia do Oprimido, a discussdo sobre a dialogicidade como

esséncia da educacdo libertadora.
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Em relagdo & discussdo de Paulo Freire sobre o0 mundo do trabalho, considera-se que
este ndo escreveu uma obra especifica sobre tal teméatica. No entanto, ao desenvolver
sua proposta de alfabetizacédo e de educacdo, tomando como ponto de partida 0 homem
do campo, ele, em diversos momentos dos seus escritos, apresentou questdes que
servem como referéncia para a discusséo da relacéo trabalho-educacdo, compreendendo
0 processo de trabalho como producdo cultural e ndo apenas como producdo de
mercadoria. Nesse sentido foram analisadas as obras: Cartas a Guiné-Bissau - registros
de uma experiéncia em processo (1978), Pedagogia do Oprimido (2005), Extensdo ou
comunicacao? (1983), Acdo Cultural para a liberdade 2006) e Educagdo como pratica
da liberdade (2008). Na obra Cartas a Guiné-Bissau, ele diz que:

Neste sentido, nos parece que uma acao cultural, desde o nivel
mesmo da alfabetizacdo de adultos, tem muito que fazer.
Referido a luta pela producdo, comprometido com o aumento
desta producdo, o trabalho da acdo cultural deve ir mais além,
de um lado, da alfabetizacdo meramente mecanica; de outro, da
capacitacdo puramente técnica dos camponeses e dos
trabalhadores urbanos. Deve ser uma contribui¢do fundamental
ao aclaramento dos niveis da consciéncia politica do povo.
Enquanto numa sociedade capitalista o treinamento técnico da
chamada mao-de-obra qualificada implica necessariamente em
abafar a consciéncia politica dos trabalhadores, na Guiné-Bissau
a produtividade econdmica podera ser tdo maior quanto mais
clara seja a consciéncia politica das massas populares.
(FREIRE, 1978, p. 89)

A compreensdo aqui € de que a educacdo, a acdo cultural, ndo pode apenas dar uma
capacitacdo puramente técnica, mas aclarar os niveis de consciéncia politica do povo. E

acrescenta:

Numa visdo dindmica, a da unidade da pratica e da teoria, a
escola jamais se define como uma instituicdo burocraticamente
responsavel pela transferéncia de um saber seleto. Nem
tampouco se define como um "mercado” de conhecimento. E
preciso, porém, que a superacdo da dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual, entre pratica e teoria, se
prolongue na superacdo igualmente da dicotomia entre ensinar e
aprender e entre conhecer o conhecimento hoje existente e criar
0 novo conhecimento. Com a superacgdo destas dicotomias, a
escola como “mercado de conhecimento” cede seu lugar a
escola como “Centro Defnocrético”, a que faz referéncia o

Camarada Samora Machel . (FREIRE, 1978, p. 116)
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Nesta obra, Freire (1978), apresenta uma proposta de desenvolvimento da temética A

Producéo de Arroz e apresenta 0s seguintes principios para a abordagem do tema,

I — Tomar uma éarea de cultivo como um Circulo de Cultura em
si mesma; (...) Il - Como ponto de partida do projeto, a
mobilizacdo da populagdo, o que implica na sua organizagéo, no
sentido de, através de um comité local, participar diretamente
de sua administracdo. A populacdo deve sentir o projeto como
seu; (...) Il — O contetido programatico da educacdo emerge da
reflexdo critica permanente sobre a pratica social de que a
produtiva é uma dimensdo determinante; (...) IV — A posta em
pratica de um projeto como este exige a colaboracéo estreita de
diversos Comissariados — 0 da Educacéao, o da Agricultura, o da
Salde, o de Comunicagdes, o de Finangas, o de Comércio,
devendo o Partido, no plano local, regional e nacional, estar ndo
apenas a par da existéncia do mesmo, mas constantemente
informado de seu andamento; V -Impde-se uma relacdo
constante entre o comité local da area em que se da a
experiéncia e os diferentes setores dos diversos Comissariados,
diretamente ligados ao projeto;(...) VI — Na medida em que seja
possivel realizar uma experiéncia em certa area do pais e em
que a populacdo nela envolvida desenvolva a pratica de pensar
sua pratica produtiva e de ir mais além da mera opinido dos
fatos, a area pode ir transformando-se ndo apenas num exemplo
para outras areas, mas também e por isso mesmo num centro de
capacitacdo de novos quadros. (FREIRE, 1978, p. 150-151-152)

Assim, o trabalho é compreendido como producéo cultural e de saberes, conhecimentos

e ndo sdo necessariamente os da escola, mas os da vida, da lida, da labuta, da sua

propria realidade.

Freire (2008, p. 117):

Nesse sentido, em Educacdo como pratica da liberdade ja dizia

O aprendizado da escrita e da leitura como uma chave com que
0 analfabeto iniciaria a sua introducdo no mundo da
comunicacdo escrita. O homem, afinal, no mundo e com o
mundo. O seu papel de sujeito e ndo de mero e permanente
objeto. A partir dai, o analfabeto comecaria a operagdo de
mudanga de suas atitudes interiores. Descobrir-se-ia,
criticamente, como fazedor desse mundo de cultura. Descobriria
que tanto ele, como o letrado, tém um impeto de criagdo e
recriacdo. Descobriria que tanto é cultura o boneco de barro
feito pelos artistas, seus irmaos do povo, como cultura também
é a obra de um grande escultor, de um grande pintor, de um
grande mistico, ou de um pensador.
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Da compreensdo de que educacdo é uma acdo cultural para a tomada de consciéncia a partir da
qual e na qual o aprendiz 16 o mundo, critica as propostas de alfabetizacdo que reduzem a
educacdo a mera codificacdo e decodificacdo de palavras desconexas entre si e da realidade dos

educandos:

Que podem um trabalhador camponés ou um trabalhador
urbano retirar de positivo para seu quefazer no mundo, para
compreender, criticamente, a situacdo concreta de opressdo em
que se acham, através de um trabalho de alfabetizacdo em que
se lhes diz, adocicadamente, que a “asa ¢ da ave” ou que “Eva
viu a uva”? (FREIRE, 2006, p. 17)

Paulo Freire faz referéncia a Marx quando este diz que o trabalho é uma atividade

puramente humana, pois requer reflex&o, criacdo, elaboracéo e que,

Assim, na medida em que os seres humanos atuam sobre a
realidade, transformando-a com seu trabalho, que se realiza de
acordo como esteja organizada a producdo nesta ou naguela
sociedade, sua consciéncia é condicionada e expressa esse
condicionamento através de diferentes niveis (FREIRE, 2006, p.
81).

Em Extensdo ou Comunicacao?, Freire (1983) se preocupou em pontuar 0s principios
de uma educacdo que se define cada vez mais como pratica da liberdade. Ele faz uma
analise do trabalho do agrébnomo, que considera um educador, mas & chamado

erroneamente de “extensionista”.

Por isso Freire (1983) enfatiza que o papel da educacdo ¢” humanizar o homem na agao
consciente que este deve fazer para transformar o mundo”. Por isso ndo se humaniza

através de praticas persuasivas, com praticas de “extensdo”. Extensdo essa, considerada

(...) invasdo cultural, que reflete a visdo do mundo daqueles que
levam, que passivamente se superpbe a daqueles que
passivamente recebem através de uma educacdo dialdgica. Por
isso 0 verdadeiro educador é aquele que junto aos educandos
“problematiza sua situacdo concreta, objetiva, real, para que,
captando-a criticamente, atuem também criticamente sobre ela”

(FREIRE, 1983, p. 24)
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A critica de Freire a “extensdo” se fundamenta na concepgdo de que “Conhecer ndo € o
ato através do qual um sujeito transformado em objeto, recebe docil e passivamente 0s
contetdos que outro lhe da ou lhe impde”. O que estende a todos os educadores, além
do agrénomo. A educacdo pode e precisa estar a servigo dos trabalhadores e da
transformacéo de sua realidade. Por isso Freire (1983) propde a educagdo enquanto ato
de comunicacdo. A comunicacdo contrapde a extensdo em que esta implicita “a a¢ao de
levar, de transferir, de entregar, de depositar algo em alguém, ressalta, nele, uma

conotagao indiscutivelmente mecanicista” (FREIRE, 1983, p. 26).

O homem ¢ um “ser-em-situa¢éo”, um ser do trabalho e da transformagdo do mundo, da
praxis, da acdo e da reflexdo, logo ndo pode ser compreendido fora das suas relaces
com 0 mundo, com a vida, com o trabalho. Para Freire é da “estrutura vertical” com a
“estrutura horizontal” que se da o conhecimento humano, ou seja, € na relacdo do

mundo social e humano com o mundo de comunicabilidade que se da o conhecimento.

A concepgédo educativa, defendida em “Extensdo ou Comunicagdo?” é a educacdo
problematizadora das relagcdes indicotomizaveis que se estabelecem entre 0 homem e

mundo.

E a problematizacio do mundo do trabalho, das obras, dos
produtos, das ideias, das conviccles, das aspiracdes, dos mitos,
da arte, da ciéncia, enfim, 0 mundo da cultura e da historia, que,
resultando das relagfes homem-mundo, condiciona os proprios
homens, seus criadores. (FREIRE, 1983, p. 83)

Considera-se, pois, que por mais que ndo tenha escrito uma obra especifica na qual
discutisse a relacdo trabalho-educacdo, existe na obra de Freire a proposta de uma
educacdo emancipatdria que, entre outras proposi¢cdes, propde uma educagdo que tome

na realidade como um todo e a realidade do mundo do trabalho para problematizar.

A comunicacdo, que se contrapde a extensdo, se aplica a educacdo que considera e
respeita esse homem, que se desenvolve no e pelo trabalho. Por isso a comunicacao, o
didlogo, falar e ouvir sdo essenciais, pois existem saberes a socializar entre educadores e
educandos. O agrénomo educador, na e para a transformacdo radical, € para Freire,

aquele capaz de comungar com 0s camponeses e com eles “pronunciar” o mundo.

A educacdo para Freire s6 faz sentido se mudar o homem para gque este mude o mundo.

Nesse sentido, mudanca pressupde uma educacéo que, refletindo criticamente acerca da
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realidade, possibilite a insercdo ativa do sujeito nesta. Assim, agindo reflexivamente
sobre a sua realidade, 0 homem pode muda-la.

Considerando, portanto que a consciéncia esta condicionada a forma como se organiza a
producdo na sociedade, seja ela qual for, seguindo discussao ja apresentada por Marx,
em o Capital, Freire diz existirem niveis de consciéncia diferentes, sendo elas:
consciéncia semi intransitiva, que constitui-se numa forma de consciéncia dominada
que se “caracteriza por uma quase aderéncia a realidade objetiva ou sua quase
“imersdo” na realidade. (FREIRE, 1983, p. 85); a consciéncia “transitiva ingénua”,
que se constitui de uma captacdo ampla dos problemas vitais que agora passam a ser
entendidos de forma diferente do que era na consciéncia semi-intransitiva; e,
finalmente, da consciéncia ingénua evolui-se para a consciéncia de “classe em si”, na
qual compreende-se enquanto classe dominada e aspira-se “por liberdade, por superar o

siléncio em que sempre estiveram”. (FREIRE, 1983, p.89)

Freire (2006) acrescenta que ao propor uma analise dos niveis de consciéncia, ndo
absolutiza, nem consciéncia, nem supra-estrutura e infraestrutura, mas esclarece que
“procura compreender 0s diferentes niveis de consciéncia em sua relacdo dialética com
as condicbes materiais da sociedade, por isso mesmo, nem como determinantes

daquelas condig¢des, nem como suas puras cOpias”. Freire (2006, p. 82)

A consciéncia semi-intransitiva ndo permite a verificacdo facilmente da razdo das
causas reais dos problemas, isto €, estes sdo explicados “ora nos designios divinos, ora
no destino, ou também, na “inferioridade natural” de homens e mulheres cuja
consciéncia se encontra nesse nivel. Como conseqliéncia, essa consciéncia semi-
intransitiva faz com que ndo se perceba que as a¢Ges dos seres humanos se orientam
para a transformacdo da realidade, mas que esta depende de algum poder superior.
Dessa forma, a educacdo enquanto acdo cultural para a liberdade tem como objetivo

auxiliar no processo de promocao da aquisi¢dao da consciéncia de classe em si.

Entende-se que as categorias educacdo, politica, trabalho e mudanca para Paulo Freire
estdo articuladas entre si e integram-se por um principio Unico que contém dois
conceitos que perpassam toda sua obra, ou seja, 0 de homem livre e emancipado, e o de
sociedade igualitaria e justa. E para esse homem consciente, solidario, critico, reflexivo,
agente e cidaddo que o autor propde uma educacdo também critica, reflexiva, posta na

realidade para que esta o auxilie na construcdo de uma sociedade melhor.
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4.1.6.1- Dialogicidade, Humanizacao e emancipacéo

Uma questdo inicial do capitulo no qual ele justifica a “pedagogia do oprimido” é que,
segundo o autor, a vocacdo dos homens é para a humanizacdo. Humanizacdo que é
negada pela injustica, exploracdo, opressdo e violéncia dos opressores. Porém, 0s
homens lutam por ela quando lutam por liberdade e justica. Para Freire (2005),

A desumanizagdo, que ndo se verifica apenas nos que tém sua
humanidade roubada, é distorcdo da vocagdo do ser mais. E
distorcdo possivel na historia, mas ndo vocacdo histérica. Na
verdade, se admitissemos que a desumanizacdo é vocacgao
historica dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser
adotar uma atitude cinica ou de total desespero. A luta pela
humanizacdo, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela
afirmacdo dos homens como pessoas, como seres para si, hdo
teria significacdo. Esta somente € possivel porque a
desumanizag¢do, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo é,
porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que
gera a violéncia dos opressores e esta, o ser menos. ( FREIRE,
2005, p. 32)

Assim, a desumanizacédo € uma situacdo de quem oprime e de quem é oprimido. Ambas
se gestam no contexto social injusto. Nesse sentido, a Pedagogia do Oprimido é um dos
instrumentos para a descoberta critica da sua condicdo de oprimido e dos opressores
como manifestacdo da desumanizacdo. Mas nesse processo, Freire chama a atencéo para
o fato de que “os oprimidos assumem uma postura que chamamos de “aderéncia” ao
opressor. Nestas circunstancias, ndo chegam a “admira-lo”, o que os levaria a objetiva-
lo, a descobri-lo fora de si.” Mas, dessa forma, ao invés de superar a postura e as
situacOes de opressédo, se pdem como opressores de outros. Ou segundo Freire (2005, p.
71)

A sua visdo o homem novo € uma visdo individualista. A sua
aderéncia ao opressor ndo lhes possibilita a consciéncia de si como
pessoa, nem a consciéncia de classe oprimida. Desta forma, por
exemplo, querem a reforma agraria, ndo para se libertarem, mas para
passarem a ter terra e, com esta, tornarem-se proprietarios ou, mais
precisamente, patrdes de novos empregados.

Para o processo de tomar consciéncia de classe para si, a Pedagogia do
Oprimido configura-se como o caminho para o libertar-se da opresséo
em busca da humanizagdo. Ao contrario da educacdo bancéria, deve-
se buscar uma educagdo que problematize a realidade e liberte os
homens da opressdo, ou seja, se 0s homens sdo estes seres da busca e
se sua vocagdo ontolégica é humanizar-se, podem, cedo ou tarde,
perceber a contradicdo em que a “educac@o bancéria” pretende manté-
los e engajar-se na luta por sua libertagao.



195

O que seria entdo, a educacédo dialdgica para a liberdade? Ao longo desta obra, ao tratar
dos conceitos que discute, aparecem duas questdes centrais, uma € a vocagao ontoldgica
pela humanizagdo, sempre presente como objetivo do ser humano e a outra é da
mudanca de cada um para cumprir esta vocacdo. Nesse sentido, quando diz que o
oprimido carrega em si um opressor dando exemplo préatico disso, Freire chama a nossa
atencdo para um aspecto que € fundamental quando se quer pensar uma educacgao
dialdgica, libertadora: tal educacdo so6 se faz com educadores que se dispem a mudar, a
serem dialdgicos e livres. Assim € que, ao iniciar a discussdo sobre a dialogicidade
como esséncia da educacdo como Pratica de Liberdade, ao discutir o conceito de
didlogo, ele assim diz o que entende por palavra, ou seja, palavra e didlogo, na
perspectiva de uma educacdo que liberte os homens, pressupdem pensar sobre as
seguintes questoes:

Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os
homens se transformam, o dialogo se imp&e como caminho pelo
qual os homens ganham significagdo enquanto homens. Por
isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o
encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
de idéias a serem consumidas pelos permutantes. Ndo € também
discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a
comprometer-se com a prondncia do mundo, nem a buscar a
verdade, mas impor a sua. Porque é encontro de homens que
pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do pronunciar de
uns a outros. E um ato de criacdo. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que se lance mdo um sujeito para a
conquista do outro. A conquista implicita no didlogo é a do
mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a de um pelo outro.
Conquista do mundo para a libertacdo dos homens. ( FREIRE,
2005, p. 91).

O que significa esse longo trecho que fiz questdo de reproduzir? Primeiramente por
dialogo Freire entende o caminho pelo qual os homens ganham significacdo enguanto
homens, solidarizando-se no ato de refletir e agir no mundo a ser transformado e
humanizando, através de criacdo de ideias, questionamentos, reflexdes que ndo sao

impostas ao outro, mas discutidas, dialogadas.

Outro aspecto a destacar, € o que ndo se configura no dialogo: “doagdo do pronunciar de
uns a outros”. Diédlogo é criacdo; ndo se constitui em conquista de um sujeito pelo

outro, mas a conquista do mundo pelos sujeitos em dialogo, que se conquistam para a
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libertacdo de ambos, ou seja, para a libertacdo de oprimidos e opressores, do aluno e do
professor, do empregado e do patréo, do filho e do pai, da mulher e do homem, etc. Sem
essa perspectiva do eu interior disposto a se libertar de uma educacgdo bancaria, de uma
ideologia opressora, ndo ha dialogo, ndo ha educacdo libertadora, ndo had humanizacéao
ou como diz o préprio Freire (2005, p. 91-92): “Nao ha dialogo, porém, se ndo ha um
profundo amor ao mundo e aos homens. N&o é possivel a pronincia do mundo, que é

um ato de criagdo e recriagdo, se ndo ha amor que a infunda.”

Faz-se necessario responder antes a estas questdes/provocacles, Se queremos ser
educadores para a liberdade. Tais questdes revelam o que ja mencionei nesta discussao
de Freire, que é a sua preocupacdo com a mudanca interior, individual que devemos

fazer, para termos condigdes de educar dialogicamente.

Outro aspecto que envolve a dialogicidade € a confianca entre os sujeitos envolvidos no
didlogo. Ela “implica o testemunho que um sujeito da aos outros de suas reais e

concretas intengoes”.

Para o educador dialogico essa confianca significa acreditar no seu aluno enquanto
sujeito autbnomo e capaz de ndo saber hoje, mas saber aquilo que talvez Ihe tenha mais
significado, de ser capaz de superar dificuldades, até mesmo as condigdes sbcio-
econémicas que em muitos casos prejudicou o seu processo de escolarizacdo. Confiar
na capacidade do aluno de se autogerir, tornando-se responsavel pelos seus bons e,
inclusive, maus atos. Dai é que para tal postura, o educador precisa mudar, ndo somente

enquanto educador, mas, também, enquanto pessoa.

Em relacdo aos temas geradores e aos contelldos programaticos desta educacéo, Freire
(2005) veé relagdo entre estes e as relacdes homens-mundo. A analise do universo
tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores possibilita a apreensdo das
questdes significativas para 0s homens nos seus contextos especificos para, a partir dai,
se organizarem os temas geradores e, para a alfabetizacdo especificamente, a palavra

geradora.

Como se chega ao tema gerador? Inicialmente Freire (2005, p. 102) diz que “nos parece
que a constatacdo do tema gerador, como uma concretizacao, € algo a que chegamos
através, ndo sO da propria existéncia, mas também de uma reflexdo critica sobre as
relagdes homens-mundo e homens-homens, implicitas nas primeiras.” O tema gerador

nasce de uma situacdo real sobre a qual reflete-se criticamente. Ela parte da realidade
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analisada. Esse processo de reflexdo possibilita ao homem ter consciéncia de si e do
mundo, mesmo vivendo uma relacdo dialética entre os condicionantes sociais e a sua
liberdade.

Segundo Freire (2005), na relacdo homem-mundo-homens, surgem “situagdes limite”
que ndo devem ser consideradas barreiras insuperaveis, mas uma dificuldade, um
impasse, um problema que se coloca na realidade sobre a qual se tem que atuar. As
“situacdes limite” em si mesmas, ndo geram desesperangas, mas a percepcao que os
homens tenham delas num dado momento histérico, como um freio a eles, como algo
que ndo podem ultrapassar. Porém, para ele a percepcdo critica sobre os problemas,
sobre a realidade, sobre as “situagdes limite”, leva os homens a se empenharem na
superacdo das mesmas. A educacdo, nessa perspectiva, possibilita a tomada de
consciéncia desses problemas, bem como de estratégias para a sua superacao. Para ele,

portanto,

Esta superacdo, que ndo existe fora das relagdes homens-
mundo, somente pode verificar-se através da acdo dos homens
sobre a realidade concreta em que se ddo as “situagdes-limites”.
Superadas estas, com a transformacdo da realidade, novas
surgirdo, provocando outros “atos-limites” dos homens. Desta
forma, o proprio dos homens € estar, como consciéncia de si e
do mundo, em relacdo de enfrentamento com a realidade em
que, historicamente, se ddo as “situagdes-limites”. E este
enfrentamento com a realidade para a superacao dos obstaculos
s6 pode ser feito historicamente, como historicamente se
objetivam as “situagdes-limites”. (FREIRE, 2005, p. 105)

Tanto as “situagdes limite” como as suas formas de superacdo existem nas relacbes
homens-mundo e para superar os problemas, os homens tém que se relacionar, se
confrontando ou se unindo. Aqui a praxis social se coloca e nenhuma destas opc¢des esta

descartada.

Tomando por exemplo a luta pela Reforma Agréria, esta é uma realidade na qual
existem varias “situagdes limite”. Uma delas, por exemplo, € 0 fato de que existe uma
terra passivel de desapropriacdo, terra devoluta, mas o processo ndo anda porgue o
governo esté sendo pressionado pelos “donos” da terra, ou porque ndo tem interesse em
fazé-la. Qual serd a acdo para superar esta “situagdo limite”, por parte dos acampados?
Além da tomada de consciéncia desta situacdo, a busca por estratégias de unido entre si

para o enfrentamento com o governo e com os “donos” da terra seriam as primeiras
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acoes. Refletir sobre esta “situagdo limite” requer compreendé-la no seu contexto
historico, com todos os sujeitos nela envolvidos e buscar alternativas para a sua
superacdo. Os conteldos programaticos podem ser articulados, tendo em vista a
necessidade de cada um, para a compreensao do problema. Assim, para Freire (2005),

Os temas se encontram, em Ultima analise, de um lado,
envolvidos, de outro, envolvendo as “situagdes-limites”,
enquanto as tarefas que elas implicam, quando cumpridas,
constituem os “atos-limites” aos quais nos referimos. Enquanto
0s temas ndo sdo percebidos como tais, envolvidos e
envolvendo as “situagdes-limites”, as tarefas referidas a eles,
que sdo as respostas dos homens através de sua acao histdrica,
ndo se ddo em termos auténticos ou criticos (FREIRE, 2005,
p.108).

Voltando ao exemplo da Reforma Agraria, este pode ser o tema gerador em torno do
qual se envolvem, ou este envolve varias “situagdes limite”, por exemplo, (0 ja
mencionado impasse entre o governo que nao viabiliza a desapropriacgéo, as dificuldades
de organizacdo interna no acampamento, a falta de compreensdo da sociedade sobre a
Reforma Agréria, etc.); ou um tema mais especifico, do dominio mais académico, como
a questdo ambiental no acampamento e/ou assentamento. A partir deste tema podem ser
identificadas “‘situagdes limite”, como a poluicdo do rio que passa perto do
acampamento/assentamento causada pelo despejo do esgoto da cidade, por falta de
tratamento, o que seria de responsabilidade do governo municipal; ou o tratamento do

lixo no interior do acampamento/assentamento.

Verifica-se aqui, portanto, dois temas-geradores, com varias ‘“situagdes limite” que,
tratadas separada ou conjuntamente, acabam por se envolverem. N&o vistos, nédo
analisados, ndo refletidos, ndo contextualizados ou como diz Freire (2005, p. 108), se
ndo sdo percebidos, os temas geradores, encobertos pelas “situacdes limite”, acabam se
apresentando “aos homens como se fossem determinagdes historicas, esmagadoras, em
face das quais ndo lhes cabe outra alternativa sendo adaptar-se. Desta forma, os homens
nao chegam a transcender as “situagdes limite” e a descobrir ou a divisar, mais além

delas e em rela¢do com elas, o “inédito viavel”.

O conceito de “inédito vidvel” de Freire significa aquilo que se quer conseguir.

Tomando por exemplo a luta pela terra, a terra, o assentamento ¢ o “inédito-viavel”, o
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almejado, bem como tudo o que este significa no que se refere a superacdo dos
problemas causados pela néo posse da terra enquanto sem-terra ou enquanto acampado.

Para Freire (2005, p. 109), as “situacdes limite” “implicam a existéncia daqueles a quem
direta ou indiretamente “servem” ¢ daqueles a quem “negam” e “freiam”. Assim, no
momento em que as ‘“situagoes limite” nao sdo mais “fronteiras entre o ser ¢ o nada,
mas uma fronteira entre o ser e mais ser”, fazem-se mais criticos na sua agao; ou seja,
ao perceberem que a vida como dono da terra, com possibilidade de acdo mais
autdbnoma o realiza muito mais enquanto sujeito e cidaddo, do que como alguém sem
terra, submetido a uma relacdo de trabalho de exploragéo, a luta pela terra e todas as
“situagdes limite” que esta envolve, passam a se constituirem como possibilidades para

“mais ser”, uma vez que superadas.

Desta forma, se impde a acdo libertadora, que é histérica, sobre
um contexto, também histérico, a exigéncia de que esteja em
relacdo de correspondéncia, ndo s6 com os temas geradores,
mas com a percep¢do que deles estejam tendo os homens. Esta
exigéncia necessariamente se alonga noutra: a da investigacao
da tematica significativa. (FREIRE, 2005, p.109).

A educacdo na perspectiva libertadora sobre o contexto, além de estabelecer relacédo
com os temas deve também estabelecer relacdo com a percepcdo que 0s homens tém
desses. Nao basta identificar os temas, deve-se também, investigar o que os homens
pensam sobre eles. Este talvez seja o ponto fundamental para, a partir dai, promover a

reflexdo-acao.

Quanto a localizacdo e hierarquizacdo dos temas geradores, estes partem do mais geral
ao mais particular. Temas podem ser de carater universal, continental, nacional, regional
e local e podem se organizar em unidades ou subunidades. Por exemplo: a Questdo
Agréaria € uma tematica universal, nacional, regional e local. A partir dela podem se
organizar subtemas com diversas “situacdes limite” com caracteristicas e
determinacgdes historicas especificas e/ou semelhantes. O mesmo acontece com a
Questdo Ambiental, a Saude, enfim, tantos outros temas que derivam de “situacoes
limite”. Segundo Freire (2005, p. 110):

O impossivel, porém, é a inexisténcia de temas nestas
subunidades epocais. O fato de individuos de uma &rea ndo
captarem um tema gerador, s6 aparentemente oculto, ou o fato
de capté-lo de forma distorcida, pode significar, ja, a existéncia
de uma “situacdo-limite” de opressdo em que os homens se
encontram mais imersos que emersos.
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Nessa situagdo de inexisténcia de percepgdo de uma ‘“situacdo limite”, configura-se a
alienacdo total a realidade que se apresenta. Alienagdo esta com a qual uma educacgao
bancéria contribui e dai pode-se perguntar: de que adianta discutir o problema ambiental
se ndo se discutem as “situagées limite” que 0 envolvem? E por isso que pode-se
afirmar que o central na proposta de educacdo de Paulo Freire no que tange a
metodologia é que esta deve levar a tomada de consciéncia da realidade ao se identificar

as “situacoes limite”, para a agdo sobre elas.

Nesse sentido, como ja indicou Pistrak (1981), os conhecimentos e toda a pratica
educativa, para além do “pedagogismo puro”, muito implicito nas Pedagogias
Tradicional, Renovada, Tecnicista e das Competéncias, precisam apontar para a
significacdo socio-politico-pedagogica dos conhecimentos frente a realidade; devem
possibilitar a emerséo a realidade para compreendé-la e supera-la a partir do momento
em que ndo apenas se conhecem os problemas, mas também as suas causas, 0S sujeitos
que as provocam e, principalmente, as formas de superacdo. A educacéo, dessa forma,

adquire sentido quando possibilita a reflexdo-acao.

Em relacdo, portanto, a investigacdo dos temas geradores e sua metodologia, a primeira
questao que Freire (2005, p. 111) coloca, que ¢ “indispensavel ter uma visdo totalizada do

contexto para, em seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do contexto,

atraves de cuja cisdo voltariam com mais claridade a totalidade analisada.”

Dessa forma, ndo sdo priorizados aspectos locais em detrimento dos gerais, nem o
contrario; ambos se ligam e se interligam, cabendo estabelecer ordenacéo na abordagem
de cada um, o que ndo significa ordem de importancia, ou como diz o proprio Freire
(2005, p. 111) “as dimens6es significativas que, por sua vez, estdo constituidas de partes
em interacdo, ao serem analisadas, devem ser percebidas pelos individuos como
dimensdes da totalidade.” Assim, a metodologia é conscientizadora, pois possibilita a
tomada de consciéncia das “situacgoes limite” que envolvem aspectos locais e gerais,
especificos e de totalidade maior de uma tematica a ser discutida para que, de forma

critica, os homens pensem e transformem o mundo.

Para esse processo, um segundo aspecto se faz necessario: 0s conceitos de codificacéo e
descodificacdo utilizados por Freire (2005). A codificacdo significa a representacdo de
uma situacdo existencial com alguns dos seus elementos constitutivos em interacao,

como por exemplo, quando se fala da situacdo de um camponés que vende sua forca de
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trabalho para o dono da terra por um salério que ndo chega a ser nem o minimo “legal”

e sob condigdes de trabalho de exploragéo.

Descodificacao significa a analise critica da situacdo codificada, ou seja, porque o
trabalhador camponés recebe um salario que mal d& para viver? Em que situacdes ele
trabalha? Por que trabalha nestas situacdes? Essas situacdes de trabalho sdo compativeis
com a legislacdo trabalhista? O que é legislacdo trabalhista? A quem ela serve? Como o
trabalhador pode mudar esta situacdo? O que ele deve fazer para muda-la?

Problematizar essa “situagdo limite”, dentro da tematica o Mundo do Trabalho, pode
levar a identificacdo das diversas questfes trabalhistas locais com seus determinantes
especificos, bem como as questdes gerais e mais amplas, como por exemplo, a
legislacéo trabalhista no mundo, no pais, com toda a realidade do mundo do trabalho,
mundialmente, bem como a regional e a local. Este sujeito trabalhador camponés se vé
na sua situacéo real local como também enquanto sujeito trabalhador camponés no pais
e no mundo, ou seja, realidade identificada, compreendida, analisada, refletida para
sobre ela buscar acGes para sua transformacdo. Esse €, portanto, o papel da educagéo

libertadora.

4.1.6.2 A significacdo conscientizadora da investigacdo dos temas geradores: 0s VArios

momentos da investigacao

“A investigacdo da tematica pressupfe investigar o proprio pensar do povo sobre as
relacbes homens-homens e homens-mundo, sempre referindo-se a realidade” (Freire,
2005, p. 117).

A investigacdo consiste no processo de busca de conhecimento, no qual os sujeitos
envolvidos, educandos e educadores, encandeiam temas significativos e interpenetram
os problemas, de forma critica e pedagdgica, evitando assim uma visdo parcial,
focalista, fragmentada da realidade, mas buscando a compreensdo da totalidade desta

realidade.

Ao buscar a tematica significativa, problematizam-se os temas, pois estes se vinculam a

outros, histérico-culturalmente. Nesse sentido, os temas ndo podem ser pré-definidos,
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nem doados ao povo, mas serem buscados, sentidos na realidade, que deve ser percebida

na sua complexidade.

O educador dialégico deve tomar o universo temético recolhido na investigagdo como
problema aos homens e a realidade dos quais o recebeu. Assim, o contetdo
programatico aqui ndo se impde, mas se faz, dada a necessidade deste diante do tema
gerador.

Com respeito as etapas dessa investigacdo dos temas geradores, Freire apresenta as
seguintes: primeiro parte-se de uma conversa informal, na qual acontece um dialogo as
claras entre todos. Nesta etapa os investigadores também devem perceber a realidade
através de uma “mirada” critica na area de estudo, visualizando-a na sua totalidade,
mas, também, visita apos visita, analisando as dimensdes parciais que a compdem e

impactam.

A etapa seguinte consiste na descodificacdo desta “codifica¢do” viva, na qual, seja pela
observacdo dos fatos, seja pela conversa informal com os habitantes da area, irdo
registrando em seu caderno de notas a maneira como 0s homens conversam; sua forma
de ser; o comportamento no culto religioso, no trabalho; as expressdes do povo, sua

linguagem, sua forma de construcdo do pensamento.

Apos cada visita, os investigadores fazem relatdrios pequenos para serem discutidos
pela equipe em seminarios para avaliacdo das descobertas de todos os envolvidos. Este

seminario deve ser realizado na area de trabalho, para participacdo de todos.

Segundo Freire (2005), estas reunifes de avaliagdo constituem-se em um segundo
momento de “descodificagdo” ao vivo que os investigadores realizam da realidade. Esse
processo leva a percepcdo de contradigdes principais e secundarias, nas quais estdo
envolvidos os individuos da area. Poderiam ser estas contradicdes as tematicas
significativas da area, mas segundo Freire (2005, p. 124) “estas contradi¢des se
encontram constituindo “situagées limite”, envolvendo temas e apontando tarefas.
Porém, ndo basta apenas saber da existéncia dessas situacdes, mas também, a

consciéncia delas pelos sujeitos nelas inseridos, ou seja:

Uma “situagdo-limite”, como realidade concreta, pode provocar
em individuos de areas diferentes, e até de sub-areas de uma
mesma darea, temas e tarefas opostos, que exigem, portanto,
diversificacdo programatica para o seu desvelamento.
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Dai que a preocupacao basica dos investigadores deva centrar-
se no conhecimento do que Goldman chama de “consciéncia
real” (efetiva) e “consciéncia maxima possivel. (FREIRE, 2005,
p. 124)

Por que o processo deve ser este? Porque 0 que se constitui como objeto do processo
educativo dialégico em um primeiro momento, é a conscientizacdo de como esta a
realidade, para em seguida se conscientizar de que esta precisa ser melhorada ou
transformada e de como deve ser este processo. Dai que, para além de identificar as
contradicdes, deve-se identificar a consciéncia que os sujeitos tém dessas contradigdes.

Esta € entdo a segunda fase da investigacdo, segundo Freire, ou seja, 0s investigadores
chegam as contradigdes e, sempre em equipe, escolhem uma delas para as quais seréo
elaboradas codificagdes que servirdo a investigacdo tematica. Estas codificacdes (que
podem ser desenhadas, pintadas ou, preferencialmente, fotografadas), servem para a

andlise critica dos sujeitos que as descodificam.

Para Freire (2005, p.126) algumas condicdes se fazem necessarias na preparacao destas
codificacOes, ou seja, estas devem representar situacdes conhecidas pelos individuos
cuja tematica se busca; ndo podem ter um nucleo tematico demasiado explicito ou
demasiadamente enigmatico; devem ser simples na sua complexidade e oferecer
possibilidades plurais de analise, para que se evite o dirigismo massificador da
codificacdo propagandistica. Enfim, as codificacdes ndo sdo slogans, mas sim objetos

cognosciveis sobre os quais deve incidir a reflexao critica dos sujeitos descodificadores.

Freire acrescenta ainda que, ao oferecerem possibilidades plurais de analise, as
codificacBes, ao serem descodificadas, abrem um “leque tematico” na dire¢do de outros
temas. 1sso ocorre se 0 conteldo tematico ndo estiver excessivamente explicitado ou
demasiadamente enigmatico, permitindo assim, a percepcao das relacdes dialéticas que

existem entre o que representam e 0S seus contrarios.

A descodificacdo consiste em, a partir da exteriorizacdo da tematica, explicitar a
“consciéncia real” da realidade, o que permite perceber como atuavam na situacao
analisada e assim terem a noc¢do da percepcao anterior, que agora se modifica. Assim, a
descodificacdo, a0 promover essa nova percepcdo, assim como o0 conhecimento do
conhecimento anterior, promove, também, o surgimento de nova percepcdo e 0

desenvolvimento de novo conhecimento. Por isso deve ser dialégica no sentido de
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promover o dialogo do sujeito educando e do sujeito educador com a realidade, com o

conhecimento, com as contradigdes postas entre si.

A equacdo da educacdo dialdgica, a partir dos temas geradores, se estrutura da seguinte
forma. A nova percepcdo e 0 novo conhecimento, cuja formacédo ja comeca nesta etapa
da investigacdo, se prolongam, sistematicamente, na implantacdo do plano educativo,
transformando o “inédito viavel” na” ac¢do editada”, com a superacao da “consciéncia

real” pela “consciéncia maxima possivel”. (FREIRE, 2005, p. 128)

Na terceira fase da investigacdo os investigadores voltam a &rea para inaugurar 0S
didlogos descodificadores nos “circulos de investigacdo tematica” que devem ser
compostos por, no maximo, vinte pessoas. Nestes circulos, faz-se a descodificacdo do
material elaborado na etapa anterior que sdo gravados e estas gravagdes sdo analisadas
pela equipe interdisciplinar. Nestas reunides devem estar presentes os auxiliares de
investigacdo, representantes do povo e alguns participantes dos “circulos de
investigacao”. A presenga dos representantes do povo ¢ para que sejam retificadores ou
ratificadores a interpretacdo que se faz dos achados da investigacdo. Participam,
também, destas reunifes um socidlogo e um psicologo, que tém a tarefa de “registrar as
reacbes mais significativas ou aparentemente pouco significativas dos sujeitos
descodificadores”. (FREIRE, 2005, p. 131)

Nesse processo de descodificacdo, o investigador ndo apenas ouve os individuos, mas
os desafia, “problematizando, de um lado, a situac¢ao existencial codificada e, de outro,
as proprias respostas que vdo sendo dadas no decorrer do dialogo. Esse processo leva os
participantes do “circulo de investigagdo tematica” a extrojetarem sentimentos, opinides

de si, do mundo e dos outros, que ndo ocorreriam em circunstancias diferentes.

A Ultima etapa consiste no estudo sistematico e interdisciplinar dos achados das
descodificacdes nos circulos. Inicialmente, ouve-se gravacao por gravacao e vao sendo
arrolados os temas explicitos ou implicitos em afirmacdes feitas nos “circulos de
investigagdo”, que vdo sendo classificados num quadro geral de ciéncias, sem serem
considerados como departamentos estanques, mas tendo em vista, “uma visao mais
especifica, central, de um tema, conforme a sua situacdo num dominio qualquer das
especializacbes” (FREIRE, 2005, p. 133). Ou:
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O tema do desenvolvimento, por exemplo, ainda que situado no
dominio da economia, ndo Ihe é exclusivo. Receberia, assim, o
enfoque da sociologia, da antropologia, como da psicologia
social, interessadas na questdo do cambio cultural, na mudanca
de atitudes, nos valores, que interessam, igualmente, a uma
filosofia do desenvolvimento.

Receberia o0 enfoque da ciéncia politica, interessada nas
decisdes que envolvem o problema, o enfoque da educagéo, etc.

Dessa forma, os temas que foram captados dentro de uma
totalidade jamais serdo tratados esquematicamente. Seria uma
lastima se, depois de investigados na riqueza de sua
interpenetracdo com outros aspectos da realidade, ao serem

“tratados”, perdessem esta riqueza, esvaziando-se de sua forca,
na estreiteza dos especialismos. (FREIRE, 2005, p. 133-134).

No momento seguinte cabe ao especialista de cada campo apresentar a equipe
interdisciplinar o projeto de “redugdo” do seu tema, que consiste na busca de nticleos
fundamentais que, constituindo-se em unidades de aprendizagem e estabelecendo

sequéncia entre si, ddo a visdo geral do tema de forma sintetizada.”.

Na apresentacdo e discussao de cada projeto especifico, sdo anotadas as sugestdes dos
varios especialistas que se incorporam ou ndo a “reducao” e que constarao dos pequenos
ensaios a serem escritos sobre o tema “reduzido”. Podem ser inseridos temas que nao
foram apresentados pelo povo durante a investigacao. Isso significa dar a autonomia aos
educadores-educandos de incluirem temas ndo sugeridos. Estes temas sdo chamados

“temas dobradicas”.

Apos a “reducdo” da tematica investigada, passa-se a sua “codificagdo” que compreende
a “escolha do melhor canal de comunicagdo para este ou aquele tema “reduzido” e sua
apresentagdo. Uma “codificagdo” pode ser simples ou composta. No primeiro caso,
pode-se usar o canal visual, pictérico ou grafico, o tactil ou o canal auditivo. No
segundo, multiplicidade de canais” (FREIRE, 2005, p.135). Feita a elaboracdo do
programa, tendo a tematica reduzida e codificada, passa-se para a confec¢do do material

didatico (fotografias, slides, film strip, cartazes, textos de leitura, etc.).

Porém, para que se constitua um processo de construcdo de uma alternativa a educacao
bancéria, faz-se necessario compreender as bases da teoria da acdo antidialogica. Sobre

a teoria da acdo antidialogica Freire (2005, p. 154), afirma:
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A nossa posicao, ja afirmada e que se vem afirmando em todas
as paginas deste ensaio, é que seria realmente ingenuidade
esperar das elites opressoras uma educacao de carater libertério.
Mas, porque a revolucdo tem, indubitavelmente, um caréter
pedagdgico que ndo pode ser esquecido, na razdo em que €
libertadora ou ndo é revolugdo, a chegada ao poder é apenas um
momento, por mais decisivo que seja.

Primeiramente, ndo podemos esperar que a elite proponha uma educacdo libertadora,
esta é obra de construcdo da classe trabalhadora. Na disputa, nos diversos espacos nos
quais relacGes politico-pedagdgico-econdmico-culturais e sociais se ddo, esta educacao
deve ser pensada e construida. “E, se ndo € possivel o didlogo com as massas populares
antes da chegada ao poder porque falta a elas experiéncia do dialogo, também ndo Ihes é

possivel chegar ao poder, porque lhes falta igualmente experiéncia dele”. (op.cit., p.155)

Segundo, compreender que tanto antes como depois da possivel revolucdo, o dialogo
com as massas deve se dar no sentido de preparacdo para a possivel chegada ao poder,
como de permanéncia nesse poder ou, como ja disseram Marx e Gramsci, de preparar
para dirigir e se tornar dirigente. Assim é que dentro e fora de sala o educador pode, a
partir da problematizacdo da realidade integrada ao contedo especifico da sua area de
conhecimento, promover, mesmo que de forma incipiente, a tomada de consciéncia da

realidade.

Se “uma agdo livre somente o ¢ na medida em que o homem
transforma seu mundo e a si mesmo, se uma condi¢cdo positiva
para a liberdade é o despertar das possibilidades criadoras
humanas, se a luta por uma sociedade livre ndo o €, a menos
que, através dela, seja criado um sempre maior grau de
liberdade individual” se ha de reconhecer ao processo
revolucionario o seu carater eminentemente pedagdgico. De
uma pedagogia problematizante ¢ ndo de uma “pedagogia” dos
“depositos”, “bancaria”. Por isto € que o caminho da revolucédo
é 0 da abertura as massas populares, ndo o do fechamento a
elas. O da convivéncia com elas, ndo o da desconfianga
delas. E, quanto mais a revolucéo exija a sua teoria, como
salienta Lé&nin, mais sua lideranca tem de estar com as
massas, para que possa estar contra o poder opressor
(FREIRE, 2005, p.156 - grifos meus).

Assim é que o educador da escola publica deve se pensar e se constituir em um
intelectual organico, e mesmo se em alguns casos ndo pertenca a classe trabalhadora,

mas se para ela trabalha, tem o compromisso de construir esta pedagogia, no minimo



207

problematizante. Mesmo porque, dadas as condigdes de trabalho e de salarios da grande
maioria dos educadores brasileiros, 0 mesmo poder que oprime o povo, também os

oprime, ou ndo estamos falando do mesmo poder?

Segundo Freire (2005) a teoria da acdo antidialégica compreende 0s seguintes aspectos:
a conquista, a divisdo, a manipulagéo e a invasdo cultural. Nesse contexto, qual seria 0
papel da educacdo? O de promover a desalienacdo? Ou promover a participacédo ativa,
contrapondo a expectagdo passiva?

Quanto a divisao Freire diz:

Na medida em que as minorias, submetendo as maiorias a seu
dominio, as oprimem, dividi-las e manté-las divididas sdo
condi¢Oes indispensaveis a continuidade de seu poder. (...)
Conceitos, como os de unido, de organizacdo, de luta, sdo
timbrados, sem demora, como perigosos. E realmente o séo,
mas para 0s opressores. E que a praticizacdo destes conceitos é
indispensavel a acao libertadora (FREIRE, 2005, p. 160-161).

E a escola, daria uma contribucdo se incentivasse a unido? A escola contribuiria se
pautasse o0 seu trabalho pela organizacdo e incentivo a organizacao coletiva e a auto-
organizacao dos estudantes? “Nao podemos negar, mesmo que o tentem, a existéncia
das classes sociais, em relacéo dialética umas com as outras, em seus conflitos, falam na
necessidade de compreensdo, de harmonia, entre oS que compram e 0S que Sa0

obrigados a vender seu trabalho.” (op.cit., p. 163)

A manipulacéo constitui-se numa forma de a elite controlar as massas, tendo em vista 0s
seus interesses. Em relacdo a manipulacdo Freire (2005, p. 167) afirma: “através da
manipulacdo, as elites dominadoras vao tentando conformar as massas populares a seus
objetivos. E, quanto mais imaturas, politicamente, estejam elas (tanto as rurais como as
urbanas), mais facilmente se deixam manipular pelas elites dominadoras que ndo podem
querer que se esgote seu poder” (op. Cit., p. 167). A escola poderia contribuir para

diminuir a manipulacdo das massas pela elite? De que forma?

Freire aponta a perspectiva da educacéo para a conscientizacdo e para a liberdade. Os
temas geradores, bem como a forma de desenvolvé-los possibilitariam essa
conscientizacdo? Segundo Freire (2005, p. 173), para que se configure um movimento
de contraposicdo a manipulacdo, “a lideranca revolucionaria deveria aproveitar a

contradicdo da manipulacdo, problematizando-a as massas populares, com o objetivo de
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sua organiza¢do”. Ou seja, 0 papel da lideranca, dos educadores, é fundamental no
processo de problematizagédo das diversas formas que a elite usa para manipular o povo.

A invasdo cultural é outro aspecto analisado por Freire e processa-se de vérias formas e
através de diversos veiculos. A escola constitui-se em um deles, mas mais rapidamente
e eficaz tem sido o papel dos meios de comunicacdo. No que se refere a invasdo
cultural, Freire (2005, p.173) diz que, “desrespeitando as potencialidades do ser a que
condiciona, a invasdo cultural é a penetracdo que fazem 0s invasores no contexto
cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo do mundo, enquanto lhes freiam a

criatividade, ao inibirem sua expanséo”.

E qual tem sido o papel da escola em relacdo a discussdo dessa questdo? Como tém se
posicionado os gestores e educadores acerca da invasao cultural dominante através dos
livros didaticos e outros recursos pedagogicos que chegam a escola e aos meios de
comunicacdo em geral? Esta invasdo realiza-se “por uma sociedade matriz,
metropolitana, numa sociedade dependente, ou invasdo implicita na dominacdo de uma
classe sobre a outra, na mesma sociedade” (FREIRE, 2005, p. 174). Isto significa que
valores capitalistas sobrepostos aos valores socialistas (socialista aqui tem sentido de
valor social, solidariedade, comunh&o, unido, coletividade, cooperacéo/cooperativismo,
auto-organizacdo), de producdo de valores de uso antes de valores de troca, de
preocupacdo com o atendimento as necessidade basicas do ser humano e ndo a
necessidades supérfluas; ndo dizemos de socialismo dogmatico, ideoldgico, mas de

acOes reais tendo em vista o bem estar da maioria da populacao.

Por que os modelos educacionais, as teorias pedagdgicas liberais ndo propbem a
problematizacdo da realidade e dos conteudos programaticos? Por que dessa forma nao
estariam estes coerentes com a manipulacdo e invasdo cultural que se quer garantir.
“Dai que a invasdo cultural, coerente com sua matriz antidialdgica e ideologica, jamais
possa ser feita através da problematizacdo da realidade e dos préprios conteddos
programaticos dos invadidos” (FREIRE, 2005, p. 174). Fica claro que essa
problematizacdo da realidade € incompativel com o dominar, manipular, controlar,
dividir e oprimir.

Nesse mesmo caminho, segundo Freire, para a elite, parece absurda a afirmacdo de que
é indispensavel ouvir o povo para a organizacdo do conteudo programatico da acao
educativa. Conforme o autor, para a elite, a “ignorancia absoluta” do povo nao lhe

permite outra coisa sendo receber os seus ensinamentos” (FREIRE, 2005, p. 177). Pois
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para eles “o povo ndo sabe, ndo aprende, ndo merece; tem que aprender o basico, pois
ndo vai passar do Ensino Médio (se chegar la!); seus saberes sdo inferiores!; mas, lhes
daremos o basico, 0 minimo, afinal os tempos exigem ‘“conhecimentos” que, se ndo
podem ser traduzidos totalmente em dominio de conhecimentos cientifico-culturais e
tecnoldgicos, apoiados numa perspectiva humanista, que tenham pelo a0 menos um
canudo; coitados, ndo tiveram acesso a educacdo na época certa, agora correm atras, ndo

da para exigir muito “*°.

Quanto a formacgdo universitaria, Freire (2005) diz que esta tem se dado no sentido de
reproducdo de uma cultura de dominagdo, ou seja, os profissionais, de formacao
universitaria ou ndo, também estiveram sob a determinacdo de uma cultura de
dominac&o e isso 0s constituiu como seres duais que acabam relutando em aderir a uma

acdo libertadora, mas mesmo assim, precisam ser reeducados pela revolugao.

Mas a quem competiria essa reeducacdo se precisamos deste profissional para a
construcdo da revolugéo cultural? Freire assim responde a minha indagacéo: “Isto exige
da revolucao no poder que, prolongando o que antes foi acéo cultural dialdgica, instaure
a revolucéo cultural”. (FREIRE, 2005, p. 180-181). E completa, em relacdo a formacéo:
“a formagdo técnico-cientifica ndo é antagbnica a formacdo humanista dos homens,
desde que ciéncia e tecnologia, na sociedade revolucionaria, devem estar a servigo de

sua libertagdo permanente de sua humanizagdo”. (FREIRE, 2005, p. 181).

A tarefa posta entdo € a construcdo de uma teoria da acdo dialogica. Sobre isso Freire
(2005, p. 192) aponta as seguintes caracteristicas: a co-laboracdo, a unido, a organizacao

e a sintese cultural.

Quanto a co-laboracéo: "N&o ha, portanto, na teoria dialdgica da acdo, um sujeito que
domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se
encontram para a pronuncia do mundo, para a sua transformacdo.” (FREIRE, 2005, p.
192)

Os sujeitos se encontram para, através do dialogo, pronunciar (traduzir, refletir,
questionar, problematizar, analisar) o mundo e transforma-lo (intervindo, mudando,
propondo, ocupando, transgredindo as vezes, se preciso for). Para isso a co-laboracéo se

faz necesséria, pois sozinhos ndo pronunciamos e nem transformamos o mundo. Sendo

% Estas foram falas que ouvi de varios professores em escolas publicas urbanas.
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assim: “A co-laboracdo, como caracteristica da acdo dialdgica, que ndo pode dar-se a
ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcdo, portanto, de
responsabilidade, somente pode realizar-se na comunica¢do”. (FREIRE, 2005, p. 193)

Em que momentos a escola estimula a colaboracéo entre as pessoas? Quantas vezes por
semana, por exemplo, sdo criadas atividades nas quais a colaboragcdo possa acontecer?
E, por outro lado, em quantas oportunidades e atividades ndo é trabalhada a
colaboragéo?

Quanto a unido, para a libertacdo, Freire (2005, p. 198) diz que “se, na teoria
antidialégica da acdo, se impde aos dominadores, necessariamente, a divisdo dos
oprimidos com que, mais facilmente, se mantém a opressdo, na teoria dialégica, pelo
contrério, a lideranca se obriga ao esforco incansavel da unido dos oprimidos entre si, e

deles com ela, para a libertagdo.”

Voltando a pensar a escola, em que momentos a unido € estimulada no processo
educativo? Como séo vistas as diversas formas de organizacdo dos estudantes na escola
em torno de alguma reivindicacdo, por parte dos professores e da direcdo? Se nao

aprendemos isso no processo de formacgédo, onde e quando aprenderemos?

Porém, sabe-se que uma praxis libertadora é dificil de ser construida, ou como diz

Freire:

Se, para a elite dominadora, Ihe é facil, ou pelo ao menos ndo
tdo dificil, a praxis opressora, ja ndo € 0 mesmo 0 que se
verifica com a lideranca revolucionaria, ao tentar a praxis
libertadora. Enquanto a primeira conta com os instrumentos do
poder, a segunda se encontra sob a forca deste poder. (FREIRE,
2005, p. 198).

Tal tensdo € verificada na relacdo entre os educadores e liderancas do MST e as
orientacdes educacionais vindas da estrutura educacional estatal, as quais devem ser
implementadas pelo diretor e/ou coordenador pedagogico e que, em algumas escolas,

nao sdo militantes do Movimento.

No que se refere a organizacado, esta se constitui em instrumento da teoria dialdgica

contra a manipulacdo da teoria antidialégica e, para Freire:
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A organizagdo ndo apenas estd diretamente ligada a sua
unidade, mas é um desdobramento natural desta unidade das
massas populares. Desta forma, ao buscar a unidade, a lideranca
ja busca, igualmente, a organizacdo das massas populares, o que
implica o testemunho que deve dar a elas de que o esforco de
libertacdo é uma tarefa comum a ambas. (FREIRE, 2005, p.
203).

A organizacédo constitui-se como uma categoria a ser aprendida pelas massas e de forma
tdo eficiente como a elite o faz. Mas, quantas vezes estimulamos 0s nossos alunos a se
organizarem em suas entidades representativas? Quantas vezes em nossas aulas fazemos
referéncia as diversas formas de organizacéo das pessoas na sociedade em torno de lutas
diversas, mesmo que estas formas de organizacdo apresentem equivocos? N&o seriam

estas boas tematicas para discussdo? Por que ndo falar delas?

Em relacdo a sintese cultural, Freire (2005, p. 207) diz:

Em todo o corpo deste capitulo se encontra firmado, ora
implicita, ora explicitamente, que toda acdo cultural é sempre
uma forma sistematizada e deliberada de acdo que incide sobre
a estrutura social, ora no sentido de manté-la como esta ou mais
ou menos como estd, ora no de transforma-la.

Toda acdo cultural entdo, tem uma teoria que determina seus fins e métodos e se
configura em forma de acdo deliberada e sistematica. A acdo cultural pode estar a
servico da dominacao ou a servico da libertacdo dos homens. Cabe ao educador entédo
decidir que rumo tomar. “Ambas, dialeticamente antagbnicas, se processam, cOmo
afirmamos, na e sobre a estrutura social, que se constitui na dialeticidade permanéncia-
mudanga”. (FREIRE, 2005, p. 207).

Portanto, a teoria da acdo dialdgica exige que, qualquer que seja 0 momento da acao
revolucionaria, se esteja em comunhdo com as massas populares. Estar em comunhao,
significa unido e trocando ideias e experiéncias, divergindo e consensuando;
problematizando a realidade e os conteudos; colocando questdes para que reflitam, para
que analisem; ouvindo-as e deixando-as falar; concordando e discordando; ajudando e
cobrando ao méaximo, légico que dentro de suas capacidades, sem rebaixa-las ou
desconsiderar suas dificuldades, mas nunca desacreditando na possibilidade de “dirigir e

controlar quem dirige”, como j& referido em Gramsci.
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Pelo exposto até aqui neste capitulo, apreende-se que para Marx e os tedricos da Escola
do Trabalho Socialista, como Lénin, Krupskaia, Pistrak e Makarenko; Gramsci e Paulo
Freire, a educacdo deve contribuir para a transformacdo da sociedade e para a
emancipacdo humana. Partindo da analise critica da realidade, defendem uma educacéo
que se volte para essa realidade, para compreendé-la e transforma-la.

Nesse sentido, os principios da pedagogia dialética/socialista, partindo da filosofia da
praxis elaborada por Marx e desenvolvida principalmente por Lénin e Gramsci e
colocada em pratica por Pistrak e Makarenko, seriam: a compreensdo do ser humano
enquanto ser ativo, como ser que reflete e age e que, portanto, a sua educacdo deve
promover a acdo consciente e ativa na realidade, na perspectiva da praxis social
transformadora; a compreenséo de que homem e natureza estdo em constante interagdo
e 0 homem n&o sO observa passivamente a natureza, mas a transforma; o entendimento
de que o que governa o mundo ndo sdo as ideias, mas a producdo material, entendida
como a forma essencial da existéncia humana na natureza e na sociedade, o que
pressupde a educacdo considerar a realidade, 0 modo de producdo material e simbolico,
como pontos de partida e de chegada no processo formativo; a consciéncia de que o
método que toma por referéncia a dialética, leva em consideracdo as mudangas e que
estas levam a transformacdo, a analise da realidade considerando suas contradigdes,
heterogeneidade e historicidade. Dessa forma, busca romper com o formato estabelecido
pela pedagogia positivista, no qual os conceitos de inteligéncia, personalidade,
educacdo, capacidade, necessidade, impulsos, interesse, tipo psicologico, escola,
castigo, jogo, trabalho, homem, mulher, sujeito, relagdes humanas, produto, etc., se
reduzem a ideias distantes da realidade concreta e contraditoria, para conformar o ser
humano aos interesses de reproducédo do capital. Por ultimo, o principio de que a praxis
humana, como oposicdo a toda filosofia idealista, como a de Hegel e a filosofia
materialista tradicional, como a de Feuerbach, leva em conta a realidade na qual os

homens vivem e na qual fazem historia.

Quanto ao trabalho, acdo do homem sobre a natureza, no sentido de transforma-la e
promover a transformacdo humana, enquanto mediacdo de primeira ordem homem-
natureza, no capitalismo, este subsume-se ao capital. Sendo assim, estas categorias
capital-trabalho constituiram-se em foco de analise de Marx e dos pedagogos

socialistas. Tal analise, apoiada no materialismo historico dialético, possibilitou a
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formulacdo da filosofia da préxis, que se constitui como orientagdo para as ciéncias na

perspectiva da construgdo da emancipag¢do humana.

Para Vasques (2007, p. 300), a discussdo de Marx sobre “alienacgdo, sua doutrina da
mais-valia, sua concepg¢do do trabalho, sua visdo de historia, etc., correspondem aos
interesses de classe do proletariado™. Portanto, contrapondo-se a filosofia positivista,
traz para a classe trabalhadora outra perspectiva de analise da realidade e de historia: a
perspectiva da praxis, da acdo-reflexdo-acdo, na qual “o homem faz histéria com sua
praxis nela, e com ela, cria-se a si mesmo, produz-se a si mesmo”. (VASQUEZ, 2007,
p. 404).

Dai que a educacdo, apoiada no materialismo histérico dialético, também toma a
realidade e o trabalho como questdes centrais. Para contrapor-se a pedagogia positivista,
necessita-se de uma pedagogia dialética/socialista.

Segundo Schimied-Kowarzik (1983), ¢ somente na medida em que a pedagogia se
compreende dialeticamente, a partir do interesse libertario, do conhecimento de uma
teoria critica da sociedade voltado a emancipacéo e libertacdo do homem, que se torna
possivel criticar a realidade educacional e buscar, na realizacdo, na experiéncia, de

modo emancipatorio, uma praxis educacional transformadora.

Sendo assim, 0 que nos apontam Marx, os tedricos da Escola do Trabalho Socialista,
Gramsci e Paulo Freire, sdo possibilidades de construcdo de uma pedagogia
dialética/socialista/dialogica, que possa contribuir com a construcdo de uma educacao
emancipadora/libertadora.  Mas “uma ciéncia especifica s6 se torna dialética ao
encontrar sua autocompreensdo da e para a praxis humana na auto-reflexdo e na
negacdo determinada desta” (SCHIMIED-KOWARZIK, 1983, p. 16). Portanto,
precisamos negar e construir, para avancar na constru¢cdo de uma educagdo que
contribua para o processo de emancipacdo humana. Nesse processo faz-se necessaria a

praxis humana constante no movimento de continuidade e ruptura.
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4.2 A relacdo trabalho-educacdo a partir da década de 1990 no Brasil: algumas
questdes de ordem filoséfica, politica e pedagdgica

Ainda hoje o principio da atividade e do trabalho continua presentes no modelo
educacional brasileiro e nas teses dos tedricos de diferentes matizes ideoldgicas. A
partir da década de 1990, a pedagogia das competéncias, tomando por referéncia as
demandas do modelo flexivel de producédo, passa a articular a educa¢do ao mundo do
trabalho, na perspectiva de continuidade de uma escola voltada para os interesses do

mercado.

Na contraposicdo a mesma, tedricos que tomam por referéncia o pensamento marxiano
ou aqueles que tendem a ndo se filiar a nenhuma corrente filoséfico-politico-ideoldgica,
mas que questionam o modelo liberal-burgués de educagdo vdo apresentar criticas a
pedagogia das competéncias e trazer algumas teses educacionais, tendo em vista
romper com a sua hegemonia. Recebendo o nome de concepgéo critico-dialética esta
concepcdo remete as “contribuicdes de Marx e, posteriormente, as contribuicGes de
seus continuadores, tais como Gramsci, Makarenko e Snyders, 0s quais construiram,
em tempos e espacos diferentes, as bases epistemoldgicas, axiologicas, politicas e
pedagdgicas da concepcao dialética.” (OLIVEIRA, 2009, p. 71)

Mas a atualidade pedagogica convive com diversos pensamentos em um contexto de
globalizacdo, formacao continuada, interdisciplinaridade, avanco tecnologico, presenca
de organismos internacionais como a UNESCO na coordenacdo de politicas e acdes
educativas, bem como com a tentativa de, a partir da educagdo, dar respostas aos
diversos problemas da atualidade, principalmente, referente ao desenvolvimento

econdmico.

Nos anos de 1990, assiste-se, a rearticulacdo do pensamento pedagdgico positivista
liberal em torno do modelo de competéncia, na concepcdo do aprender a aprender® e,
apoiado no movimento pos-moderno, em torno do multiculturalismo, que busca a
diversidade cultural, uma educa¢do multicultural, “defende uma educagdo para todos

que respeite a diversidade, as minorias étnicas, a pluralidade de doutrinas, os direitos

oA concepcdo do aprender a aprender e a Pedagogia das Competéncia, constituem-se como processo
de resgate do pragmatismo de Dewey, colocado em pratica nos Estados Unidos pelas “escolas ativas” e
no Brasil, pela Escola Nova, configurando-se como a Pedagogia do Trabalho na versao neoliberal
(OLIVEIRA, Maria Auxiliadora, et al 2009).
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humanos, eliminando os estere6tipos, ampliando o horizonte de conhecimentos e de
visdes de mundo” (GADOTTI, 1994, p. 311). E um movimento que pretende fazer a
critica & educagdo moderna, resgatando a unidade entre histéria e sujeito, e priorizando
o significado ao conteldo, a intersubjetividade e a pluralidade em lugar da igualdade e
a unidade. Busca romper com as metanarrativas da educagdo moderna que se apoiam

no positivismo ou no materialismo histdrico dialético.

J& a Pedagogia das Competéncias, segundo Ramos (2001, p. 222), significa a exigéncia
para o ensino geral ¢ o ensino profissionalizante de “que as nog¢des associadas (Saber,
saber-fazer e objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitacdo das atividades (ou
tarefas) em que estas podem se materializar ¢ fazer compreender”. Dessa forma, nos
diversos sistemas de competéncia profissional, a competéncia esta associada a
capacidade de o sujeito desempenhar satisfatoriamente as suas fungdes no trabalho,
mobilizando recursos cognitivos e socio-afetivos, além de conhecimentos especificos
sobre seu trabalho. Assim, a competéncia é indissociavel da acdo. As criticas a
exigéncia de que a escola desenvolva tais competéncias justificam-se pela relagédo direta
que se faz entre a mesma e o mundo do trabalho no contexto atual da globalizacdo e da
reestruturacdo produtiva, preocupando-se em articular formacdo geral a formacao

profissional, porém tendo em vista preparar o educando para se tornar empregavel.

A logica das competéncias incorpora alguns tragos da Teoria do Capital Humano e
adapta a Pedagogia Tecnicista as especificidades das relacBes sociais contemporaneas.
Se a escola valoriza tais competéncias, priorizando-as no processo de formacgédo, em
detrimento das dimensbes sociais, socio-afetivas, culturais e politicas, ela perde
importancia no processo de construcdo de uma nova concep¢ao de mundo que se oriente
pela valorizacdo do homem e de sua emancipacdo, como defendem os tedricos de
orientacdo marxista e seu carater multicultural, diverso, autbnomo, como defendem os
tedricos do multiculturalismo, para manter-se atrelada ao mercado de trabalho, como

sempre defenderam os tedricos de orientacdo liberal.

Gadotti (1994) faz referéncia também aos paradigmas holonémicos que, surgidos nos
Gltimos anos do século XX, despertaram o interesse de educadores. Inclui, nessa
perspectiva, as reflexdes de Edgar Morin, que segundo Gadotti, apresenta um
questionamento a razdo produtivista e a racionalizagdo moderna, propondo ‘“um

principio unificador do saber, do conhecimento em torno do homem, valorizando o seu
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cotidiano, o pessoal, a singularidade, o acaso e outras categorias como deciséo, projeto,
ruido, ambiguidade, finitude, escolha, sintese, vinculo e totalidade.

Segundo Gadotti (1994), os paradigmas holonémicos visam restaurar a totalidade do
sujeito individual, contrapondo-se aos paradigmas classicos (identificados no
positivismo e no marxismo) que lidaram com categorias redutoras da totalidade da

realidade.

No que diz respeito ao Pensamento Complexo na educacao, as reflexbes de Edgar
Morin, e tomando por referéncia sua obra Ciéncia com consciéncia, (Morin, 2005), a
proposta é a substituicdo da razdo fechada positivista por uma razdo aberta, complexa
que dialoga com o irracional, que reconhece 0 acaso, a desordem, as aporias, as brechas
logicas. A perspectiva € de “salvaguardar a racionalidade como atitude critica e vontade
de controle l6gico, mas acrescentando-lhe a autocritica e o reconhecimento dos limites
da légica” (Morin, 2005, p. 169). O que propde a perspectiva da Complexidade € o
didlogo critico e incessante com o conhecimento, tendo como imperativo 0 Uuso

estratégico da dialdgica (Morin, 2005, p. 192)

Segundo Ribeiro (2010, p. 392), a teoria da complexidade proposta por Morin, “¢ uma
abordagem transdisciplinar dos fendmenos, uma mudanca de paradigma, buscando
superar o reducionismo que tem marcado a pesquisa cientifica em todas as areas,
abrindo espago a criatividade ¢ ao caos” e, situada por esta autora” no contexto das
criticas as ciéncias experimentais orientadas pelo paradigma baconiano, que, além de
deixar de fora o humano transformado em objeto, ndo considera a existéncia de outras
leituras sobre o mundo fenoménico”, pode ser uma contribui¢do importante para o
“processo de ampliacdo dos espacos de producdo e divulgacdo do conhecimento
cientifico.” Porém, acrescenta, a teoria da complexidade ndo discute as contradi¢fes da
base produtiva dos bens materiais e imateriais e,” a sua aparente indiferenca politica

deixa nua a fragilidade de seus postulados.”

A teoria da complexidade propde um dialogo critico e incessante com o conhecimento,
porém nao considera, por exemplo, a categoria trabalho como parte do processo de
constituicdo da sociabilidade humana e, consequentemente, do(s) conhecimentos que
tém sido produzidos a partir das relagdes homem-meio-homens. Assim, fica a pergunta:
como promover o dialogo critico com o conhecimento se ndo se discute e se critica a

base estrutural sobre a qual este se constitui?
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Gadotti (1994) denomina de Pedagogia Progressista a corrente que inclui os teéricos
que tomam por referéncia o pensamento marxiano para, a partir dai, se dividir em outras
abordagens educativas, como o Movimento de Educacdo Popular, em torno do
pensamento de Paulo Freire e a Concepcdo Historico-critica ou critico-social dos

contelidos, em torno das discussoes de Dermeval Savianni e Libaneo.

Mas ressalta-se, a vertente do pensamento educacional brasileiro, que se orienta em
torno da relacdo trabalho-educacdo. Tal vertente vem, desde os anos de 1980, realizando
pesquisas e discussdes sobre a relacdo trabalho-educacdo, destacando-se, por exemplo,
0s estudos de Frigotto (1995, 19992 199b, 2001, 2003, 2009), Kuenzer (1995, 1998,
1999, 2002a, 2002b), Nosella (2008), Machado (1989, 1999, 2005), Market (1994,
1996, 2000, 2002 a, 2002 b), Rummert (2000), Trein (1994) e Menezes Neto (1999,
2003, 2009), Ribeiro (2005, 2010), Vendramini (2007), Ciavatta e Trein (2003), que
trazem a discusséo da relacao trabalho-educacao para o contexto da educacéo do campo.
Estes teoricos podem ser inseridos na concepcdo critico-dialética a qual ja se fez
mencéo. Seus estudos tém tomado o trabalho como elemento que, na relagdo com a
educacdo, contribui para a construcdo de uma educagdo emancipatoria € com o objetivo

de ruptura com o capitalismo e construcdo do socialismo.

Mas para Gadotti (2000, p. 6):

Nesse come¢o de um novo milénio, a educacdo apresenta-se
numa dupla encruzilhada: de um lado, o desempenho do sistema
escolar ndo tem dado conta da universalizacdo da educacdo
basica de qualidade; de outro as novas matrizes teéricas nédo
apresentam ainda consisténcia global necessaria para indicar
caminhos realmente seguros numa época de profundas e rapidas
transformacdes.

Para este autor a perspectiva da Escola Cidada, que vem sendo discutida pelo Instituto
Paulo Freire, seria uma tentativa de partir da realidade de cada escola e, na tentativa de
superacdo coletiva dos seus problemas, construir uma escola que promova uma
educacdo emancipatdria. Sendo que a educacdo emancipatoria na perspectiva da Escola
Cidada ndo apresenta a possibilidade de ruptura com o capitalismo e constru¢do do

socialismo.

No que diz respeito aos referenciais internacionais para a educacdo, no inicio deste

século, tem-se o Relatorio para a Unesco da Comissao Internacional sobre Educacdo
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para 0 século XXI, que define os seguintes principios para a educacdo: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. Estes, se por um lado,
apontam na direcdo de uma educacdo inclusiva que se orienta em torno de construgéo de
autonomia, de boas relagdes de convivéncia e da integracdo do conhecimento com a
realidade, reforca a sociedade capitalista ao ndo discutir suas contradi¢cbes. Assim, as
categorias mais recentes como: cidadania, planetariedade, sustentabilidade, virtualidade,
globalizacéo, transdisciplinaridade, dialogicidade e dialeticidade negam as categorias
contradicdo, determinacdo, reproducdo, mudanca, trabalho, praxis, necessidade,
possibilidade, que aparecem na literatura pedagdgica contemporanea, sinalizando uma
perspectiva da educacdo no caminho da Pedagogia da Praxis, mas apoiada numa
concepcao de formacdo para as necessidades econémicas e sociais da sociedade atual,

sem nenhuma perspectiva de transformagdo da mesma.

Considera-se, portanto, que a Pedagogia das Competéncias, o Multiculturalismo, a
Teoria da Complexidade e os Paradigmas Holonémicos, ndo discutem as contradigdes
da base produtiva dos bens materiais e imateriais na sociedade capitalista, nem possuem
como objetivo para a educacéo, a formacdo de sujeitos com insercéo critica e ativa na
sociedade capitalista tendo em vista a sua transformacdo. Assim, ndo se constituem
como possibilidades educativas para a classe trabalhadora no sentido de auxilia-la no

Seu processo de emancipacao.

Nesse sentido, postula-se que apenas duas vertentes do pensamento educacional
brasileiro tem se colocado esse objetivo: a vertente organizada em torno da linha de
pesquisa trabalho-educacdo, que toma por referéncia a concepcéo Critico-dialética® de
educacdo e a vertente que toma por referéncia o pensamento de Paulo Freire,

constituindo-se como uma perspectiva Sécio Cultural da Educacao®.

Com relacdo a politica educacional, segundo Frigotto e Ciavatta (2002, p. 107), no
governo Fernando Henrique na década de 1990, esta se orientou pela ideologia do

mercado:

Trata-se de ajustar a educacdo escolar que serve a
reestruturacao produtiva e as mudancas organizacionais e a base
técnico-cientifica a nova divisdo internacional do trabalho. Este
intento nem mesmo no periodo da ditadura civil-militar foi
atingido. Isso vai ocorrer de forma explicita e organica no
governo Cardoso.

82 Conforme Oliveira, Maria Auxiliadora et al (2009)
% Conforme Mizukami (1986)
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Neste mesmo artigo 0s autores tragam a trajetoria dessa reorientacdo da educacdo em
funcdo das demandas do mercado. Desde a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de margo de 1990, passando pelos
documentos da CEPAL, Transformacion productiva com equidad, publicando também
em 1990; Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad;
ao Relatorio Delors, da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
convocada pela Unesco, o objetivo tem sido reorientar as politicas educacionais no

ambito organizacional e pedagogico a nova divisdo internacional do mercado.

Predominou, portanto, no governo FHC, como prosseguimento as politicas dos
organismos internacionais, a reorientacdo das politicas educacionais sob a ideologia das
competéncias e da empregabilidade. A LDB, o Plano Nacional de Educacdo, as
mudancas promovidas no Ensino Fundamental, os Parametros Curriculares Nacionalis, 0
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e o Sistema de Avaliagdo da
Educagdo Baésica, no governo FHC, foram instituidas de cima para baixo e com o intuito
de adequar a educacéo a logica do mercado.

Mas a mudanca de governo ndo significou ruptura com a adequacdo da educacdo a
l6gica do mercado. Segundo Saviani (2007), se diferentemente do governo FHC, o
governo Lula abriu as discussbes sobre o Plano de Desenvolvimento da Educacdo —
PDE, lancado pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, em 24 de abril de 2007,
ao aglutinar diversos segmentos da sociedade, dentre eles o empresariado, em torno do
“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo”, ainda continua se adequando as
demandas do mercado ou, como diz o proprio Saviani (2007, p. 1253): “E, pois, uma
logica de mercado que se guia, nas atuais circunstancias, pelos mecanismos das

chamadas “Pedagogia das Competéncias” e “Qualidade Total”.

Assim, por mais que faca um discurso diferente do governo anterior, que inclua setores
antes marginalizados e avance em algumas politicas sociais®*, o governo Lula ainda néo
rompeu com a légica de adequacao da educagdo ao mercado. No interior das escolas n6s
educadores convivemos com a necessidade de concretizar uma educacdo que prime pela
Formacdo Humana Integrada, considerando as reais demandas dos alunos, mas

sufocados pelas cobrancas ditadas pelas avaliacbes externas do SAEB, ENEM E

® por exemplo o Bolsa Familia, o PROUNI, O REUNI e o Minha Casa, Minha Vida.
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ENAD® que, em suas diretrizes gerais, requer apenas dominio das capacidades basicas
de leitura e escrita e de raciocinio l6gico-matematico, desconsiderando as reais

condicBes dos alunos e das escolas.®®

Tal orientacdo das avaliagOes, segundo Kuenzer (2007), tem um objetivo claro, qual
seja manter a dualidade da escola ja assumida em cima da flexibilidade, que justifica
uma inclusdo excludente. Segundo a autora, no taylorismo/fordismo as competéncias
eram desenvolvidas com o foco em ocupacOes previamente definidas e relativamente
estaveis. No Toyotismo, na acumulacdo flexivel, estas sdo definidas em funcdo das
demandas, da realidade e necessidades especificas do setor de trabalho, que também séo
flexiveis. Dai, a formacédo das subjetividades flexiveis tanto cognitivas quanto éticas se
da, predominantemente, pela mediacdo da educacéo geral.

Nesse sentido, a educacdo geral, assegurada pelos niveis que
compBem a educacdo basica, tem como finalidade dar acesso
aos conhecimentos fundamentais e as categorias cognitivas
mais simples, que permitam a integracdo a vida social e
produtiva em uma organizacdo social com forte perfil
cientifico-tecnolégico, um dos pilares a sustentar o capitalismo
tardio, na perspectiva do disciplinamento do produtor,
consumidor; e, por isso, a burguesia ndo sé a disponibiliza, mas
a defende para os que vivem do trabalho. ( KUENZER, 2007, p.
1169)

Porém, dado o tipo de trabalho a ser exercido, a educacdo vai se diferenciar, ou seja,
“ndo ha para os trabalhadores que atuam nos setores precarizados, demandas relativas
ao desenvolvimento da competéncia de trabalhar intelectualmente em atividades de
natureza cientifico-tecnologica, em virtude do que ndo se justifica formagdo avangada”

(KUENZER, 2007, p. 1169).

Assim, existe a dualidade da escola, e no interior dos sistemas, a diferenciacdo da
educagdo, sendo que “para os trabalhadores que exercerdo atividades complexas na
ponta qualificada das cadeias produtivas, a educacdo basica € rito de passagem para a
educacdo cientifico-tecnoldgica e socio-historica de alto nivel” (KUENZER, 2007, p.
1170).

% 0 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica-SAEB, Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM e ENAD,
compreendem mecanismos de avaliacdo do sistema educacional nos niveis Fundamental, Médio e
Superior, respectivamente.

% ABICALIL (2002) e SANTOS (2002), através de pesquisas, mostram as discrepancias entre os aspectos
avaliados pelo Saeb e a “ realidade real” das escolas.
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Ainda neste estudo, sdo apresentadas as categorias que configuram a dualidade
estrutural na acumulacdo flexivel, ou seja, sdo duas categorias: a primeira compreende
arranjos flexiveis de competéncias diferenciadas, na qual “se hd combinacdo entre
trabalhos desiguais e diferenciados ao longo das cadeias produtivas, hd demandas
diferenciadas, e desiguais, de qualificacdo dos trabalhadores; contudo, os arranjos sao
definidos pelo consumo da forga de trabalho necessario e ndo a partir da qualifica¢do.”

(KUENZER, 2007, p. 1167-1168)

Jé a segunda categoria - a educagédo geral para a formagdo do trabalhador “multitarefa” -

compreende a

Distribuicdo desigual e diferenciada de educagdo que, ao
contrario do que ocorria no taylorismo/fordismo, valoriza a
educacdo basica para os que vivem do trabalho, como condicédo
para a formagdo flexivel; e educacdo especifica, de natureza
cientifico-tecnoldgica e sécio-historica, para 0s que vao exercer
o trabalho intelectual, de modo a assegurar que a posse do que é
estratégico, nesse caso 0 conhecimento que permite inovacao,
permaneca com o capital. (KUENZER, 2007, p. 1170)

Sob esta logica Kuenzer (2007, p. 1170-1171) diz existir uma aparente disponibilizacao
de oportunidades educacionais de carater, em sua maioria, meramente certificatorios
“que nao asseguram dominio de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas complexas vinculadas a autonomia intelectual, ética e

estética.”

Do exposto por Kuenzer (2007) pode-se inferir que o que esta na disputa é a funcao
social da escola e a qualidade da educacgéo de fato para todos. Outra questdo €, até que
ponto diversos programas de ampliacdo de vagas, seja no Ensino Fundamental, Médio e

Superior estdo de fato formando integralmente cidad&os criticos e ativos?

Quanto a relacdo trabalho-educacdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
— LDB 9394/96, esta considera como finalidade da educacdo, a preparacdo para o
trabalho: “Art. 2. A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”, acrescendo, no artigo 3, o principio de vinculagdo entre
educacdo escolar, trabalho e as praticas sociais, ou seja, a lei apresenta uma ideia de

vinculagdo com o trabalho que compreende a qualificacdo para ele, considerando
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também as préaticas sociais. Mas na prética, segundo exposto pelos autores aqui
discutidos, a realidade foge ao que a lei contempla. Para além de fazer cumprir a lei,
devemos fazer com que a escola, de fato, seja um instrumento para a classe trabalhadora

construir a sua hegemonia.

Nesse sentido, para a analise da discussao atual sobre a pedagogia da relacao trabalho-
educacgdo priorizar-se-d0 as questfes que se colocam para debate nos anos 2000, tendo
em vista apreender as questfes centrais e a lacunas no que tange especificamente a
pedagogia da relacdo trabalho-educagdo. Tomar-se-4, portanto, para analise os textos de
Saviani (2005, 2007), Nosella (2007 e 2009), Kuenzer (1988, 2007), Frigotto (2009) e
Sousa Junior (2009). A abordagem desta questdo evidenciara a estrutura, o curriculo, o
contetdo e o método da pedagogia da relacdo trabalho-educacéo.

4.2.1 O contetdo e 0 método para a educacao do trabalhador

Elege-se os anos 2000 para a analise destas questfes, tendo em vista apreender 0s
aspectos mais atuais desse debate, sendo um debate acalorado o que acontece em torno
do que Marx defendeu, ou seja, se ele estaria se referindo a Politecnia ou Tecnologia,
como um dos aspectos da educagdo para a classe operaria, no contexto da analise que
este fez do capitalismo e do que apontou em relacdo a educacdo. Considera-se como
marco da retomada dessa discussdo nos anos 2000, o ano de 2007, quando Nosella faz
uma critica a proposta de educacdo politécnica que defendem alguns educadores
marxistas brasileiros, referindo-se, por exemplo, ao texto de Saviani (2007). Tal debate
aparece nesse ano, em artigos da Revista Brasileira de Educacdo, periddico da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED. A questdo
central é: que sentido estaria Marx dando, ao termo politecnia, uma vez que
posteriormente, segundo Manacorda (2000 citado por NOSELLA, 2007) ele abandona

politecnia e passa a usar tecnologia?

Outra questdo é: por que retomar este debate e qual ou quais as implica¢fes que 0 nao
entendimento desses conceitos traz para a pedagogia da relacdo trabalho-educacéo?
Segundo Machado (2005, p.129), o entendimento da sintese trabalho-educacdo deve
dizer “sobre o beneficio que as investigacdes sobre Educagdo ganham com esta simbiose

sobre Trabalho. Deve, igualmente, dizer do proveito que as investigaces sobre Trabalho
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colhem desta associa¢do.” Assim, tanto trabalho como educagdo, como trabalho-
educacgdo, sdo clareados, analisados, questionados e refletidos, tendo em vista dar
condicdes ao trabalhador de se formar ndo apenas como méo-de-obra especializada, mas
como ser humano emancipado. Sendo assim, parte-se entdo para a exposi¢do de Souza

Junior (2009, p. 107) que, analisando o debate entre Saviani e Nosella, diz o seguinte:

A proposta marxiana de politecnia tem como ponto de partida a
ideia da polivaléncia posta na proposta burguesa. Ela ainda
incorpora essa ideia, contudo, submete-a a uma articulagdo com
outros elementos como a unido de teoria e pratica, de ensino
geral e de ensino dos diversos processos produtivos, somados a
ginastica e aos exercicios militares. E continua: “Ora, em Marx a
tecnologia, até que se dé a superacdo da alienacdo, € produto do
trabalho abstrato, do trabalho alienado, é um tipo de expressdo
das relagbes sociais estranhadas, assim como representa
apropriacdo capitalista (material e espiritual) dos produtos do
trabalho”.

Porém, Marx prioriza, segundo Manacorda (2000), como ja explicitado, o termo
tecnoldgico e a sua concepcdo de educacdo é educacdo intelectual, tecnologica e
corporal, que integra a compreensdao do homem em sua omnilateralidade, sendo, a nosso
ver, a concepc¢do de formacdo marxiana omnilateral, integral. Também o termo formacéo
aqui se diferencia de educacdo, uma vez que “educacdo” estaria no @mbito da escola, a
“formacgdo” estaria para alem da escola, apreenderia todos 0s espagos nos quais se dédo
educacdo, ou seja, no sindicato, no trabalho, nos movimentos sociais, culturais, etc.

Assim, concorda-se com Souza Junior (2009, p.109) quando este diz que:

Quando o foco é centralizado no conceito de politecnia ou ensino
tecnoldgico, tende-e a esquecer ou secundarizar os demais
momentos ou espacos formadores. Esta concepgdo acaba sendo
cdmoda para aqueles marxistas pouco afeitos ao envolvimento
direto com o trabalho organizativo-educativo da/com a massa
trabalhadora. Esta concepgdo pode trazer sérias consequéncias
para a perspectiva emancipacionista, sobretudo no atual
momento regressivo-destrutivo do capital - crise do trabalho
abstrato, desemprego crénico, etc.

Portanto, compreende-se que em Marx tecnologia ndo é o cerne do que este propbe
como a educacdo para a classe trabalhadora, mas parte dela. A sua concepcédo seria a

Formacdo Integrada ou Omnilateral que dé condicdes aos trabalhadores de dominar os
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principios cientificos e técnicos dos processos produtivos (tecnologia), 0s
conhecimentos das diversas ciéncias e cultural (intelectuais) e a ginastica, na articulagdo
com formag&o politica e com o projeto de transformar a sociedade, tendo em vista, 0s
interesses da classe trabalhadora. Nesse sentido o trabalho configura-se como principio
educativo dentro e fora da escola, necessitando, portanto da integracdo da escola com o
trabalho que se faz na realidade dindmica e contraditéria, pois € a apreenséo do trabalho
enquanto uma categoria que compreende dimensdes histdricas, culturais, econdmicas,
sociais, cientificas, técnicas, comportamentais, afetivas, éticas e estéticas; e também do
poder politico por parte dos trabalhadores, que possibilitard a construcdo de uma
socialibilidade humana apoiada na emancipacao do e pelo trabalho. Porém, sabe-se que
a esse processo se opds e se opdem as classes dominantes. Ou, segundo Marx (2002, p.
553)

Mas, ndo ha davida de que a conquista inevitavel do poder
politico pela classe trabalhadora trard a adocdo do ensino
tecnologico, tedrico e pratico nas escolas dos trabalhadores.
Também ndo ha duvida de que a forma capitalista de producéo
e as correspondentes condi¢Bes econémicas dos trabalhadores
se opBem a esses fermentos de transformacéo e ao seu objetivo,
a eliminacdo da velha divisdo do trabalho.

Ou seja, é uma disputa, é uma luta de projetos de educacéo e de sociedade opostos, aos

quais a burguesia se posicionara contra.

Kuenzer (1988) apresenta varias questdes que apontam para uma pratica pedagogica que
integre educacéo e trabalho e permita ao aluno trabalhador o acesso ao saber cientifico
que lhe possibilite participagdo no processo produtivo, politico e social, “considerando a
realidade da sociedade do trabalho e o saber do trabalhador, negando as relacGes
oriundas da divisdo social e técnica do trabalho através da reunificacdo entre teoria e
pratica” (Kuenzer, 1988, p. 105).

Para esta autora, as propostas de integracdo entre escola e trabalho ndo tém superado a
classica dicotomia entre trabalho manual e intelectual que se expressa em um curriculo

dividido em disciplinas de educacédo geral e profissional.

Segundo Kuenzer (1988), entender como se constrdi socialmente o principio educativo
se faz necessario porque apesar do fracasso da escola, os trabalhadores ainda buscam por

ela, para si e para seus filhos; apesar do capital prescindir da escola para qualificar seus
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quadros, exige mais escolaridade como requisito de ingresso no mercado de trabalho.
Configura-se como necessario, portanto, um movimento de ruptura com a estrutura, 0
contetdo e o método com os quais a escola tem educado os trabalhadores. Ou seja, é
preciso operar nessa contradicdo de, a0 mesmo tempo em que se reivindica educagéo

para a classe trabalhadora, superar o0 modelo de educacdo liberal burguesa.

Em relacdo a estrutura da escola para o trabalhador, segundo Kuenzer (1988), ela deve
ser Unica, ndo comportando a separacdo entre formacdo cultural e formacdo para o
trabalho. Do ponto de vista até das necessidades do capitalismo esta separacdo ndo mais
se sustenta, “na medida em que o novo dirigente ¢ sintese de competéncia técnica e

competéncia politica” (Kuenzer, 1988, p. 130).

Para Kuenzer (1988) faz-se necessaria a identificacdo de areas de trabalho consideradas
bésicas para a producéo das condicdes de existéncia de forma democratica e o trabalho
como principio organizador da estrutura curricular. A proposta curricular nessa

perspectiva, para esta autora, deve viabilizar:

A compreensdo das relacBes sociais que dado processo de
trabalho gera, em articulacdo com as rela¢Bes sociais mais
amplas, através de contetdos histérico-criticos, ndo tomados em
si, mas a luz do processo de trabalho em questdo; a aquisi¢do dos
principios cientificos subjacentes a cada forma tecnoldgica
especifica do processo de trabalho em discussao; a aquisi¢do dos
cddigos e das formas de comunicacgéo especificas de cada esfera
produtiva; a discussdo das formas de participacdo na vida
social e politica, a partir da participacdo no processo
produtivo (KUENZER, 1988, p. 140 - grifos meus)

Esta autora insere a formagdo em um processo de participacao social e politica, a partir
do dominio participativo no processo produtivo. Segundo ela “o critério de selecdo e
organizacdo dos conteldos é a area de trabalho em questdo, e ndo as estruturas logicas
proprias de cada disciplina a ela relacionada”, ou seja, os conhecimentos das disciplinas
servem para compreender a informatica, a metalurgia, a engenharia, no mundo

contemporaneo.

Esta proposta de educacdo pressupde outro método. Um método que possibilite a
integracdo teoria/pratica, dos determinantes sdcio-historicos da realidade que se
apresentam e a identificacdo dos problemas e das contradices do modo de producdo.

Para a relacdo da teoria com a pratica, a praxis constitui-se como a forma metodoldgica e
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como fundamento do conhecimento. Constitui-se como a forma de apropriagédo tedrico-
pratica da realidade no seu todo, de todas as relacGes que esta comporta, entendida como
um processo que se constréi. O método, portanto, segundo Kuenzer (1988), que orientara
0 estudo de qualquer tema da realidade, em qualquer area do conhecimento é o método
dialético. Este, por sua vez, comporta as seguintes categorias: totalidade, historicidade,
provisoriedade e contradigao.

A partir dessas categorias o processo formativo ndo toma o mundo do trabalho
isoladamente, mas no contexto onde se ddo as relacbes de producdo e sociais
contraditérias na sociedade, e onde 0s conhecimentos se tornam instrumentos para
auxiliar os trabalhadores no conhecimento da realidade para a producdo de novos

conhecimentos do seu interesse e para a sua constituicdo enquanto classe dirigente.

Saviani (2005), apesar de considerar ensino tecnologico e ensino politécnico como
sindnimos, conceito do qual discordo®’, reforca a tese da extrema atualidade e pertinéncia
de uma educacgdo socialista que se explicite em uma préatica pedagogica capaz de
promover a superacgdo das divisdes no interior da sociedade e apresenta alguns desafios a
serem superados, tais como: “a impossibilidade da universalizacao efetiva da escola, a
impossibilidade do acesso de todos ao saber, a impossibilidade de uma educacgéo
unificada, o que leva a se propor um tipo de educacdo para uma classe e outro tipo para
outra classe ou entdo uma mesma educacao para todos, porém, internamente, de fato,

diferenciada para cada classe social, e assim sucessivamente.” (op. cit., p. 225)

No que diz respeito a Pedagogia e a metodologia que vém promovendo estas divisdes,
este autor nos diz ja existirem duas tendéncias pedagogicas que vém estabelecendo

dicotomia entre teoria e pratica. Ou seja,

[...] no primeiro grupo estariam as diversas modalidades de
pedagogia tradicional, sejam elas situadas na vertente religiosa
ou na leiga. No segundo grupo se situariam as diferentes
modalidades da pedagogia nova. Dizendo de outro modo,
poderiamos considerar que, no primeiro caso, a preocupacao
centra-se nas “teorias do ensino”, enquanto, no segundo caso, a
énfase ¢ posta nas “teorias da aprendizagem”. (SAVIANI, 2005,
p. 259)

A discordancia aqui se deve ao fato de considerar como mais abrangente, no que se refere ao dominio
dos principios cientificos que envolvem as técnicas no processo de trabalho, o conceito tecnologia, ao
passo que politecnia diz sobre o dominio de muitas técnicas e ndo dos principios cientificos que
envolvem uma técnica. Outra consideracdo é que ao me referenciar em Marx, no tocante as suas
formulagdes sobre educagdo para a classe trabalhadora, o mesmo utiliza tecnologia no sentido da
compreensdo dos principios cientificos dos processos produtivos por parte dos trabalhadores. Paolo
Nosella (2007) também discorda de Saviani.
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Considerando ndo haver dicotomia entre teoria e pratica, mas a necessidade de sua
integracdo, o autor aponta a Pedagogia Histérico-critica como a capaz de superar a
divisdo teoria e préatica e fazer uma articulacdo destas, a partir do momento em que
compreende “a educacdo como mediagdo no seio da pratica social global. A pratica
social se pde, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da pratica
educativa” (SAVIANI, 2005, p. 263).

Segundo Saviani (2005), o método pedagodgico que decorre da Pedagogia historico-
critica, parte da préatica social na qual professor e aluno estdo igualmente inseridos,
embora em posi¢Oes distintas, na qual devem travar uma relacdo fecunda para a
compreensdo e encaminhamento de solugdes para os problemas postos pela prética social
- “identificar as questdes suscitadas pela pratica social (problematizacéo), dispor o0s
instrumentos tedricos e praticos para a sua compreensdo e solugdo (instrumentacédo) e
viabilizar sua incorporacdo como elementos integrantes da propria vida dos alunos
(catarse)” (SAVIANI, 2005, p. 263). Ou seja:

A base dessa teoria pedagdgica parte do entendimento da
formulagdo contida no “método da economia politica” (MarXx,
1973, p. 228-240). Nesse texto 0 movimento que vai da sincrese
(“a visdo cadtica do todo”) a sintese (“uma rica totalidade de
determinagdes e relagdes numerosas”™) pela mediagdo da analise
(“as abstragGes ¢ determinagdes simples”) constitui uma
orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de
transmissao-assimilacdo de conhecimentos (0 método de ensino).
E o termo “catarse” que denomina o quarto passo do método
proposto, que se constitui no momento culminante do processo
pedagdgico, € entendido na acepgdo gramsciana de “elaboracgao
superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos
homens” (Gramsci, 1978, p.53). (SAVIANI, 2005, p. 263-264)

No que diz respeito a uma nova pedagogia, a Pedagogia histérico-critica aparece,
segundo o autor, como a que pode promover a integracdo teoria-pratica, tendo em vista
ndo apenas a problematizacdo da realidade, com compreensdo das suas relacdes e
determinacgdes socio-historico-culturais e econémicas, transmissdo e assimilacdo de
conhecimentos, mas a producdo de uma consciéncia da realidade e da necessidade de
transforma-la, acrescentando-se aqui a possibilidade de intervencdo nessa realidade.

Nesse sentido, a educacdo para os trabalhadores, deve se constituir em um processo de
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formacdo que integre teoria e pratica, mas a préatica social que se da no trabalho e nas
relagOes sociais diversas que este estabelece na sociedade.

A discussdo de Nosella (2007) sobre ser a formagédo dos trabalhadores algo para além da
formacdo politécnica é muito pertinente neste momento. Tomando por referéncia
Manacorda, o autor diz que a concepcdo de educacdo marxiana é aquela que integra
educacéo intelectual, tecnoldgica e corporal e ndo politécnica. Sendo assim, partindo da
perspectiva de uma escola do trabalho e de uma educacdo integrada, postula que na
interacdo  homem-natureza existem trés dimensdes fundamentais, que s&o:
comunicacgdo/expressdo, producdo e fruicdo. Dai, a “escola-do-trabalho”, expressdo do
autor, deve educar o homem na realizacdo do processo completo do trabalho: comunicar-
se, produzir e usufruir, sendo que em todas essas dimensbes o ato trabalhar se faz

presente.

Colocada em pratica essa perspectiva de educacdo, teriamos um processo formativo que,
com base na integracdo educacéo intelectual, tecnolégica e corporal e, compreendendo a
relagdo homem-natureza sob essas trés dimensdes, possibilitaria aos trabalhadores ndo
apenas um processo formativo que lhes permitisse 0 acesso ao conhecimento de forma
passiva, abstrata, dicotomizada na relacdo teoria-pratica e pensar-fazer, mas a producéo
de conhecimentos e o usufruir deste processo de acesso e producdo de conhecimento e
consequentemente de trabalho, trabalho permanente que se faz quando se comunica,
interage, age, produz e usufrui, conforme defende Nosella (2007). Agrega-se aqui, a
formacdo politica e cultural para que o trabalhador entenda esses processos no contexto

socio-historico-cultural e contraditorio da sociedade.

Ouso aqui, portanto, sugerir outro conceito para a formacao dos trabalhadores, diferente
do que propde Nosella (2007), quando o mesmo utiliza o termo educacéo integral. Tenho
defendido,’® para esta perspectiva de formacdo para os trabalhadores, a expressdo
Formacdo Integral, pois este termo da uma amplitude a formacgdo, no sentido de
extrapolar a educacdo escolar e integrar outros processos e espacos formativos
(movimentos sociais, sindicatos, trabalho, movimentos culturais, ambientais) que a
experiéncia de educacao escolar e até mesmo a experiéncia de educacao integral escolar,
ndo tém dado conta de construir. Este termo além de designar melhor a formacdo que

integra a educacdo intelectual, tecnoldgica e corporal, remete a omnilateralidade, que vai

%8 Conforme dissertacdo de Mestrado defendida em 2004 (ja referida) e, artigo na Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos — INEP, vol.88, n2220, set/dez 2007.
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além da formacdo tecnoldgica, mas a uma formagdo que compreende todas as dimensdes
do desenvolvimento humano (intelectual, corporal, profissional, cultural, humana,
afetiva, social, politica, econdmica) e inclusive a tecnoldgica. Ciavatta (2005) apresenta
o termo Formagao Integrada, que caminha no mesmo sentido que aqui defendo e amplia
no sentido de dizer que esta se integra ao trabalho e difere do conceito integral como
ideia de tempo ampliado. Apreendo, portanto, o termo Formacéao Integrada.

Pelo exposto, percebe-se que para a classe trabalhadora, o que se aponta como educagéo
que contribua para a sua emancipacao, é uma educacdo que integra formacao intelectual,
tecnoldgica e corporal e que se orienta no mundo do trabalho, tomando este em toda a
sua historicidade, contraditoriedade, totalidade e provisoriedade que a realidade social
estabelece. A centralidade do trabalho no processo de formagdo e sua pertinéncia
enquanto principio educativo podem ser verificadas na analise de algumas
experiéncias®®, que além de outros principios, tem o trabalho como eixo integrador de
suas propostas de educacdo. Retornando a Marx (2002) o trabalho é central na relacéo
homem-natureza e na sua constituicdo enquanto ser social, pois ao trabalhar, 0 homem
pde em movimento as suas capacidades fisicas e intelectuais para apropriar-se da

natureza, transforma-la e se transformar.

*Refiro-me aqui aos programas de elevacdo da escolaridade dos trabalhadores, implementados por
sindicatos ligados a Central Unica dos Trabalhadores durante a década de 1990, que tinham o trabalho
como categoria central no processo formativo. Faco referéncia especifica, porém, ao Programa Integrar
e Integracdo em Minas Gerais, nos quais trabalhei como formadora, bem como a experiéncia do MST
analisada nesta tese.
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CAPITULO 5

A LUTA DO MST POR ESCOLA: O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICOE A
RELACAO TRABALHO-EDUCACAO: CONSTRUCAO TEORICO-PRATICA

Neste capitulo apresenta-se a analise dos dados da pesquisa empirica, na qual busca-se
identificar a pedagogia da relacéo trabalho-educacdo no Projeto Politico-Pedagdgico do
MST.

A primeira parte deste capitulo compreende a apresentacdo dos principios filoséficos e
pedag0gicos para a educacdo do Movimento e a segunda compreende a apresentacao e
analise dos dados da pesquisa empirica.

5.1 A luta pela escola e os principios filosoficos e pedagdgicos do MST para a

formacéo humana

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, por entender a importancia da
educacdo no processo de luta pela terra, tem se constituido como um dos movimentos
sociais que tem lutado por uma educacao do e para os trabalhadores do campo. Nesse
caminho, a luta pela escola para 0 MST, tem o sentido de que 0 movimento ocupou a
escola e este processo conta com trés significados basicos, segundo Caldart (2004, p.
224-225): primeiro, as familias sem-terra mobilizaram-se (e mobilizam-se) pelo direito
a escola e pela possibilidade de uma escola que fizesse diferenca ou tivesse realmente
sentido em sua vida presente e futura (preocupacdo com os filhos); segundo, o MST
decidiu, pressionado pela mobilizacdo das familias e das professoras, tomar para si ou
assumir a tarefa de organizar e articular dentro de sua organicidade uma proposta
pedagdgica para as escolas conquistadas; terceiro, incorporacdo da escola em sua
dinamica. Sendo preocupacdo no cotidiano das familias, a escola passou a ser uma
questdo também politica, como parte da estratégia de luta pela Reforma Agraria, com
vinculo nas preocupacBes do Movimento com a formacdo de seus sujeitos. Esses
seriam entdo os aspectos significantes do processo de ocupacdo da escola pelo MST,
que vai se oficializar no Primeiro Encontro Nacional de Professores de Assentamentos,
em julho de 1987, no municipio de Sdo Mateus, no Espirito Santo, constituindo-se

como o processo de assumir a luta pela escola e o inicio do primeiro momento da luta
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pela escola na luta pela terra, ou segundo a palavra de ordem: somos Sem Terra sim

senhor, e exigimos escola para nossos filhos!

Algumas marcas, segundo Caldart (2004, p. 239), vao caracterizar esse primeiro
momento de luta por escolarizagdo no MST. A primeira marca é que a partir do
momento que a discussdo sobre escola foi assumida pelo MST, enquanto organizacao
social resolve-se antes o problema da escola do que o da terra. Isso para Caldart €
importante por dois motivos. Primeiro que isso projeta um modo menos linear e
hierarquico de conceber e direcionar a luta, aproximando-a da vida. O eixo fundamental
que define o préprio MST € a luta pela terra, mas a medida que esta luta ndo se
concretiza, outras formas de luta que podem inclusive potencializa-la, sdo incorporadas
e podem, em determinados momentos, emergir com mais forga; o segundo motivo foi
que a decisdo pela luta por escola parte das familias sem-terra e insere-se no discurso ja

presente na génese do MST, de que a luta ndo seria apenas por terra.

A segunda marca diz respeito ao jeito de fazer essa luta, que € ocupando a escola. Essa
ocupacdo compreendia organiza-la por conta propria, mas se a legalizacdo tardasse,
secretarias poderiam ser ocupadas, marchas realizadas com participacdo de todos os

envolvidos no processo: a comunidade, as professoras e as criangas.

A terceira marca é a da constituicdo dos coletivos de educacdo. O jeito de organizar o
trabalho de mobilizacdo e de reflexdo sobre a escola, desde o inicio, foi através das
equipes de educacdo, compostas por professoras e outras pessoas da comunidade
acampada. Em alguns processos de constituicdo de escolas, criancas e jovens foram
envolvidos nas equipes e em outros isso foi resultado do amadurecimento da prépria

proposta de educacdo do Movimento.

A quarta marca é a do inicio da discussdo sobre que escola interessa aos sem-terra. O
eixo dessa discussdo era a chamada escola diferente. A reflexdo considerava duas
preocupacoes basicas: a de considerar que as criancas sem-terra tém uma experiéncia de
vida diferenciada das outras criancas e que a luta pela terra pudesse entrar na escola

para que fosse lembrada e valorizada pelas novas geracoes.

O segundo momento da luta por escolas no MST constitui-se na insercdo da escola em
uma organizacdo social de massas. Ou: Queremos estudar em uma escola do MST!
Caracteriza-se, esse momento, pela criacdo do Setor de Educacdo do MST, um dos

desdobramentos organizativos do primeiro encontro nacional de professoras de 1987, e
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que culmina com a realizagdo de outro evento nacional importante, o | Encontro
Nacional de Educadores da Reforma Agréria — | ENERA, que aconteceu em Brasilia, de
28 a 31 de julho de 1997. As marcas que caracterizam esse momento s&o: a construgéo
da organicidade da educacdo, que compreende o fato de que a luta pela escola e a
discusséo sobre como ela deve ser passa por dento da estrutura organizativa do MST,
como parte de sua propria constituicdo enquanto uma organizagdo social de massas; a
outra marca diz respeito a elaboracédo tedrica coletiva da proposta pedagdgica do MST
para as suas escolas, uma producdo que traduzisse uma linguagem capaz de ser
compreendida pelo conjunto do Movimento, que contou com trés fontes de producéo: a
primeira foi a sintese dos objetivos e principios da educacdo no MST; a segunda fonte
foi o Movimento como um todo, através dos objetivos, principios e aprendizados
coletivos que a sua trajetéria ja tinha acumulado e a terceira foi constituida por alguns
elementos de teoria pedagogica trazidos por algumas professoras e também por
pedagogos que comecaram a ajudar na sistematizagdo. Nos registros da época
encontram-se estudos de Paulo Freire com maior énfase e estudos de pensadores e
pedagogos socialistas como: Krupskaya, Pistrak, Makarenko e José Marti, sendo que
estes ultimos ja eram estudados pelo MST devido as contribuicdes que ja traziam a
outros setores de atuacdo do Movimento. A terceira marca é da ampliacdo do conceito
de escola que deve ser compreendida em dois sentidos geralmente combinados: um que
tem a ver com o aumento das frentes e acdo do Setor de Educacdo, uma na
alfabetizacdo, outra na educacdo infantil e outra de formacdo das educadoras do MST,
aléem da ampliacdo do Ensino Fundamental com continuidade de 5% a 82 série, também
exigindo acbes em relacdo a formacdo de professores; o segundo sentido esta na
progressiva compreensdo de que a escola deve ser vista para além do lugar de
aprender a ler, a escrever e a contar, mas também lugar de formacdo dos sem-terra
como trabalhadores, como militantes, como cidadaos, como sujeitos. A ampliacéo é de

uma educacdo para a Formacdo Humana (Caldart, 2004, p. 272).

O terceiro momento da luta pela escola no MST compreende a construcdo de uma
formacdo dos sujeitos, de uma educacdo popular e de pais. Ou, segundo o lema: somos
Sem Terra, somos brasileiros, temos o direito e o dever de estudar. Este momento
configura-se como o processo em torno da discussao de uma educacdo basica do campo.
Dessa forma, 0 MST coloca o seu trabalho de educacdo em sintonia com a opcao ja feita

de construcéo de um projeto popular de desenvolvimento para o Brasil
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A partir das consideragdes acima no tocante a seu papel politico, histérico e social, bem
como do seu papel pedagdgico e daquilo que se quer com a escola, 0 MST define os
seus principios filoséficos e pedagodgicos para a educacdo. Com respeito aos principios
filosoficos da educacdo, segundo o documento Dossié MST-escola (MST, 2005) e
Teixeira (2007), estes compreendem:

(1) Educacdo para a transformagdo social, assumindo o carater politico do
processo educativo que se vincula organicamente aos processos sociais que para
além da conquista da terra, visando a transformagdo da sociedade atual e a
construcdo de uma sociedade com justica social, democréatica e apoiada em

valores humanistas e socialistas;

2) Educacdo para o trabalho e cooperacdo, considerando a cooperagdo como
elemento estratégico para uma educacdo que vise a novas relacdes sociais e a

uma organizacao coletiva do trabalho

3) Educacdo voltada para as véarias dimensbes da pessoa humana,
compreendendo o carater omnilateral do homem e, consequentemente, da sua
educacdo que deve integrar todas as esferas da vida humana, como por exemplo:
a organizativa, a formacdo politico-ideoldgica, a tecno-profissional, a formacéo

do carater e dos valores, a cultura e estética e a formacdo afetiva;

4) Educacdo com/para valores humanistas, considerando os valores que colocam

no centro do processo de transformacdo a pessoa humana e sua liberdade;

5) Educacdo como processo permanente de formacéo e transformacdo humana,

OU Seja, COMO um processo constante e continuo na vida do homem.

Segundo Menezes Neto (2003) o MST afirma que a educagdo deve ter um “teor
classista”, visando a “construir a hegemonia do projeto politico dos trabalhadores” e
deve fortalecer o poder popular. O MST ao ocupar a escola pretende muito mais do que
fazer educacdo, mas fazer formacdo de sujeitos com condicBes de transformar sua

realidade.

No que diz respeito aos principios pedagdgicos, sdo eles: 1) Relacdo entre teoria e
pratica; 2) Combinacdo metodoldgica entre processos de ensino e de capacitacdo; 3) A
realidade como base da producdo do conhecimento; 4) Conteudos formativos
socialmente Uteis; 5) Educacdo para o trabalho e pelo trabalho; 6) Vinculo organico

entre processos educativos e processos politicos; 7) Vinculo organico entre processos
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educativos e econbémicos; 8) Vinculo organico entre educacdo e cultura; 9) Gestdo
democrética; 10) Auto-organizagdo dos/das estudantes; 11) Criacdo de coletivos
pedagogicos e formacdo permanente dos educadores/educadoras; 12) Atitude e
habilidades de pesquisa; 13) Combinacdo entre processos pedagdgicos coletivos e
individuais. (MST, 2005)

Esses principios pedagdgicos objetivam concretizar os principios filosoficos e construir
uma formacdo que dé condigdes aos sujeitos Sem Terra de alcancarem o objetivo
central do MST, a Reforma Agréria.

Quanto ao trabalho como principio educativo no contexto do mundo rural, segundo
Menezes Neto (2003, p. 95):

Os vinculos entre trabalho e educacdo sdo observados com
clareza no mundo rural, porque o trabalho esta presente na vida
diaria da crianca e do jovem rural, pois os filhos dos pequenos
agricultores moram e vivem muito proximo dos locais de
trabalho dos pais. Com mais freqiéncia do que no mundo
urbano, a crianca é incorporada ao trabalho.

Esta relacdo e incorporacdo da crianca e do jovem com o mundo do trabalho rural
possibilita uma apreensdo maior do trabalho como principio educativo em todas as suas
dimensdes, o0 que possibilita introduzi-lo na formac¢do “como um elemento de
importancia social e socio pedagogica destinado a unificar, em torno de si, todo o
processo de educagdo e formagdo” (Pistrak, 1981, p. 42). Para Caldart (2004) os sem-
terra do MST se educam em sua relagdo com a terra, com o trabalho e com a producéo.
A terra € 0 objetivo da luta e € o objeto de trabalho, de vida e de morte (pois se morre na
luta pela terra). Se em Marx, no processo de trabalho, o homem “pde em movimento as
forcas naturais de seu corpo — bracos e pernas, cabeca e maos - a fim de apropriar-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma Gtil a vida humana” e, dessa forma atua
sobre a natureza externa modificando-a e ao mesmo tempo modificando sua propria
natureza, no MST, além de se constituir como objetivo de luta, a terra como espaco de
trabalho e producdo, passa a se constituir como principio educativo, base de formacao.
Nesse sentido, uma questdo fundamental se coloca para a pesquisa que aqui se

apresenta:
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No caso especifico da pedagogia da producéo e do trabalho, ndo
parece estar mais em questdo a sua legitimidade, ou seja, o fato
de que as pessoas se educam através dessas praticas. Mas ha
todo um territério de questdes a serem refletidas com mais
profundidade sobre como acontece a educacdo nos processos de
construcdo de novas relagdes de trabalho e de novas relacGes
sociais de producdo, especialmente quando isso ocorre na terra,
e entre sujeitos que participam da efervescéncia politica e
cultural de lutas sociais com a densidade que assumiu a luta
pela terra entre nés (CALDART, 2004, p. 360)

Partindo do que nos aponta Caldart (2004), faz-se necessario investigar como o trabalho
na terra se constitui como principio educativo na proposta de educacdo do MST, tendo
em vista a construcdo de novas relagcdes de trabalho e de produgdo econdmica, social,
politica e cultural. Outra questdo, percebida nas entrevistas e nas visitas aos
acampamentos e assentamentos, que se toma como referencia para a analise dos dados

da pesquisa de campo, € o que nos diz Vendramini (2007, p. 130):

No processo de luta, de organizacao, de trabalho, de cooperacédo
e de vida dos sem terra ligados ao MST, é possivel perceber que
a educacdo é expressdo de todas essas dinamicas construidas
coletivamente, ou seja, ela é constituida pelas relagBes sociais,
mas é também constituinte. Isso significa dizer que o processo
educativo vivido instrumentaliza os trabalhadores para o seu
trabalho, para a cooperacdo, para as lutas junto ao MST, ao
partido politico, a militincia ecologica e das mulheres
acampadas e assentadas.

Terra, trabalho e educacdo constituem-se como base para o processo de luta por

emancipacdo neste Movimento.

Em Minas Gerais 0 setor de educacdo do MST comeca a se organizar na década de 1990
com iniciativas de formacdo dos seus educadores no interior do Movimento e em
- - - .~ 70 ~ o , -
parceria com outras instituicdes.” Para a construcdo da sua pratica pedagdgica o

Movimento em Minas Gerais segue as discussdes sobre educacao em ambito nacional.

7% |ndica-se, para a compreensdo mais detalhada da organiza¢do do setor de educagdo do MST em
Minas Gerais, bem como sobre o processo de formagdo dos educadores do Movimento, a Dissertacdo
de Mestrado de Sonia Roseno, defendida em julho de 2009 na Faculdade de Educag¢do da UFMG.
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5.2 A relacdo trabalho-educacéo no Projeto Politico-Pedagdgico do MST:

A discussdo sobre a relacdo trabalho-educacdo no Projeto de Educacdo do MST no
Dossié MST-Escola, considera que o trabalho é principio educativo, pois: “o trabalho é
0 que define a diferenca bésica entre os seres humanos e 0s animais. As pessoas sdo 0
que s&o, principalmente, em fungédo do tipo de trabalho que fazem e do jeito que se

organizam para executar este trabalho.” (MST, 2005, p. 90)

Considera também que o trabalho educa formando a consciéncia das pessoas,
produzindo conhecimentos, criando habilidades e provocando necessidades humanas
superiores. Compreende que o trabalho tem uma dimensdo educativa e outra
deseducativa, tendo em vista a sociedade na qual este se configura, ou seja, “sdo as
relacbes que as pessoas estabelecem com o trabalho e entre si, para realiza-lo, os
elementos determinantes ou ndo do seu carater mais educativo ou mais deseducativo.”
(MST, 2005, p. 92)

Nesse sentido, o trabalho entra na escola pela sua potencialidade pedagdgica; “porque a
escola pode tornar o trabalho dos alunos mais plenamente educativo” e “¢ o local para
realizar a reflexdo sobre 0 mundo do trabalho.” (MST, 2005, p. 93) Assim, a pergunta:
Para qué uma escola do trabalho? A resposta é: “O MST, enquanto organizacdo de
trabalhadores que lutam pela Reforma Agraria, precisa ter na escola um instrumento a
servico dos desafios que a luta coloca para todos nds” (MST, 2005, p. 94), uma vez que
ndo reconhecem a escola oficial como um instrumento que contribui para a formacéo
dos trabalhadores rurais para o enfrentamento da luta pela terra. Aqui pode-se dizer,
fazendo referéncia a experiéncia da Escola do Trabalho Socialista na Russia, que este
principio estabelece relacdo com a atualidade, ou seja, a luta pela terra € uma questéo da
atualidade da vida dos trabalhadores rurais sem terra; além disso configura-se como
aquilo que Ihe da sentido de existéncia. Sendo assim, como podem conceber que a

escola ndo discuta tal questao?

Portanto, atraves da relacdo entre escola e trabalho, 0 MST (2005, p. 94-95) quer: “a)
chamar a atencdo e dar énfase ao sentido social da escola num acampamento ou
assentamento; b) educar para a cooperacdo agricola; c) preparar para o trabalho; d)

desenvolver o amor pelo trabalho e pelo trabalho no meio rural; e) provocar a
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necessidade de aprender e de criar; f) preparar as novas geragdes para as mudancas

sociais.”

Em relacdo ao como fazer a escola do trabalho e aos principios dessa relagdo,
inicialmente o documento diz que ninguém deve esperar receitas. Sendo cada
acampamento e assentamento uma realidade especifica, cabe a cada um descobrir o jeito
de fazer esta escola e apresenta algumas atividades pedagdgicas para a integracdo com o
trabalho, indicando como leitura a obra de Pistrak (1981), Fundamentos da Escola do
Trabalho. Em relagéo ao como fazer, as atividades séo as seguintes:

- Trabalhos Domésticos, ligados a limpeza, ao preparo da alimentacdo, a busca
de agua onde ainda ndo existe encanamento. Aqui “os alunos (se bem orientados) védo
adquirir habitos de higiene, nocbes de estética, disciplina, responsabilidade e também
vao desenvolvendo o valor do trabalho de cada um seja menino ou menina, no bem
estar do coletivo” (MST, 2005, p. 96).

- Trabalhos ligados a administracdo da escola, tais como a organizacdo da
secretaria, da biblioteca, das finangas.

- Trabalhos ligados a producdo agropecuaria, como uma horta, uma lavoura ou
uma criacdo de animais. Ressalta que aqui depende das condicGes objetivas e do que se
quer, pois o trabalho deve atender a uma necessidade real e ndo configurar-se como uma
brincadeira. Nesse sentido, o trabalho na horta, por exemplo, deveria resultar em
alimentos para a escola, para as familias e servir para a aprendizagem de técnicas de

cultivo, visando a capacitacdo dos educandos em horticultura.

- Trabalhos diversos ligados a outras areas de producdo. Aqui seria trabalhos de
producdo para o mercado interno no assentamento e depois para 0 mercado externo nas
areas de agroindustria, eletrdnica, marcenaria, tecelagem. A orientacdo é de que estas
atividades acontecam a partir da 52 série (atualmente 6° ano do Ensino Fundamental, ou
seja, as criancas estariam com 10 anos se estiverem com a relacdo idade/ano escolar

adequada).

- Trabalhos ligados a cultura e a arte. Aqui compreendem atividades ligadas a
organizacdo de grupos musicais, de teatro ou de danca, que facam apresentacdes,
inclusive em comunidades vizinhas. Estas atividades possibilitam que sejam
“desenvolvidas atividades de fato como trabalho, no sentido da disciplina dos ensaios,

da busca permanente da perfeicdo, do compromisso com o publico, da especializacéo,



238

(...) importancia do envolvimento dos alunos na organizacdo das festas do
assentamento: datas histéricas da luta, festa da producéo, festas populares na regido,
etc.” (MST, 2005, p.97)

Os trabalhos acima apresentados constituiriam o que na Escola-comuna eram chamados
de Auto-servico e de atividades na oficina. Mas, como se trata de trabalho rural, as
atividades que se fariam em oficinas, nos assentamentos e acampamentos, sdo aquelas
ligadas a producdo agropecuédria. Em relacdo aos principios e estratégias pedagdgicas
para estabelecer esta relacéo, estes seriam:

- Tempo de trabalho e tempo de estudo: compreende a ideia de que “as
experiéncias de trabalho real dos alunos ndo podem diminuir o tempo de estudo dos
conteudos de ensino.” (MST, 2005 p.97) E, pois necessario aumentar o tempo de

permanéncia dos alunos na escola.

- Ensino ligado ao trabalho, mas ndo s6 isso, ou seja, deve existir vinculagdo
direta entre o tempo de estudo e o de trabalho, pois “A pratica concreta vai levantar
muitas questdes a serem aprofundadas e tratadas cientificamente, e o professor precisa
prestar atencdo e inclui-las na sua lista de conteudos” (MST, 2005, p. 97). A sugestdo é
que os professores organizem Temas Geradores e Conteudos, a partir dos quais, “tratem
das questbes ligadas a producéo, a organizacdo do trabalho ndo s6 da escola, mas do
conjunto do assentamento e da propria sociedade” (MST, 2005, p. 97). Aqui 0 que se
recomenda é que as questdes ligadas a politica, cultura, arte, histéria, ao mundo em
geral, integrem os programas de ensino e que o estudo do trabalho ndo se limite ao
estudo da atividade trabalho, mas da categoria politico-econémica e social trabalho, ou
seja, ao discutir o processo produtivo de um determinado produto, esse processo de
conhecimento deve considerar todo o processo produtivo até chegar ao consumidor,
considerando as questBes sociais, politicas, econdmicas, etc. Também, na experiéncia da

Escola-comuna esta discussdo aparece.

- Trabalho adequado a cada idade e com aumento gradativo de
responsabilidades. Aqui é adequar a cada idade as atividades, garantindo que as tarefas
sejam reais e ndo de faz-de-conta. “E preciso adequar o trabalho as capacidades,
incluindo sempre um desafio a mais para estimular o avanco, e sendo rigoroso na
cobranca da qualidade de cada tarefa.” (MST, 2005, p. 98) Na Escola-comuna este

principio estava presente e o controle das tarefas em quantidade e qualidade se fazia
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através de registros em cadernos e avaliagdes por parte dos educadores com o auxilio

dos monitores em cada auto-servico, oficina e nas atividades na fabrica.

- Trabalho e jogo. Deve ser garantido o tempo para 0 jogo e para as
brincadeiras, sendo importante que os alunos possam distinguir quando uma atividade é

“séria” e quando ¢ “brincadeira”.

- Trabalho na escola e trabalho no assentamento. Segundo o Dossié MST-
Escola (MST, 2005, p. 98), na maioria dos assentamentos as criangas participam de
algum trabalho produtivo. Sendo assim, as atividades de trabalho devem ser articuladas

entre escola e assentamento, para que um néo atrapalhe o outro.

- O trabalho dos professores e outros trabalhadores da Escola: aqui significa que
a organizacao do trabalho ndo diz respeito apenas aos alunos, ela envolve os professores
e, nesse sentido, uma questdo importante é o trabalho em equipe. O professor deve
inserir-se no trabalho em equipe, pois “os alunos ndo podem conviver com o exemplo

de um professor que trabalha sozinho.” (MST, 2005, p. 98)

A cooperacdo e democracia situam-se como base na escola do trabalho proposta pelo
MST e estas compreendem a Gestdo Democratica da Escola; a auto-organizacdo dos
alunos e o trabalho coletivo. Em relagdo a gestdo democrética, esta precisa compreender
0s seguintes elementos: participagdo da comunidade (assentados e acampados) na
direcdo da escola; organizacdo de um coletivo que seja responsavel pelo planejamento,
execucdo e avaliacdo das atividades da escola; espaco especifico de auto-organizacéo
dos alunos, para exercitarem a gestdo do seu coletivo e participarem do coletivo maior

da gestdo da escola.

Para a concretizacdo da participacdo da comunidade e organizacdo de um coletivo
responsavel pelo planejamento, execucao e avaliacdo das atividades da escola, 0 Dossié
MST-Escola esclarece que se faz necessario que a comunidade seja chamada para
planejar as grandes e pequenas ac¢bes do dia-a-dia da escola, como por exemplo: que
contetdos e habilidades precisam ser reforcados? Qual a relacdo entre as atividades da
escola e do assentamento? Quais atividades culturais serdo promovidas pela escola?

Quais os critérios de avaliacao serdo adotados pela escola? Etc.

Quanto a auto-organizacdo dos alunos, esclarece que a expressdo auto-organizagéo, esta
sendo tomada emprestada de Pistrak, para identificar o processo de constituicdo do

coletivo dos alunos na escola. Sendo que coletivo ndo significa turma, mas “unido de
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pessoas em torno de interesses e objetivos comuns, dos quais tém consciéncia e para 0s
quais se organizam, dividem tarefas, responsabilidades, resultados” (MST, 2005, p.
101).

5.2.1 A prética educativa do MST na luta cotidiana por educacdo e a relagdo

trabalho-educacéo

Seguindo, portanto o Quadro 1: Matriz Geral de Categorizacdo dos Dados, ja
apresentado na pagina 45, apresenta-se aqui a analise dos dados coletados na pesquisa

empirica.

Categoria Geral 1: O Projeto Politico-Pedagdgico em Construcdo: categorias da

Fase 1 da pesquisa

Cateqgoria 1: Concepcdo e pratica de planejamento e avaliacdo educacional

Em relacdo ao planejamento, os dados revelaram que a maioria dos educadores faz o
seu planejamento semanalmente, aparecendo como segunda indicacdo, mensalmente e
anualmente, com percentagem igual de indicacdes. Quanto as discussdes acerca do
planejamento de ensino’, estas apontam para a necessidade de um planejamento
constante, sistematizado e flexivel. A maior indicacdo de semanalmente revela que os
educadores estdo construindo uma pratica de planejamento coerentes com estas

discussoes.

Os dados das tabelas 4 e 5 (questionario dos educandos) apresentam as impressdes dos
educandos sobre a sua participacdo no planejamento das atividades da escola. Na tabela
4, os dados indicam que a maioria dos educandos participa no planejamento das
atividades da escola. Isso difere um pouco das respostas dos educadores, mas indica que
de alguma forma os alunos participam do processo de planejamento das atividades

escolares.

Na tabela 5 indicaram como formas de participacdo as seguintes: participam

diariamente na definicdo das atividades a serem desenvolvidas em sala, participam

"L MENEGOLA, Maximiliano; SANT’ANNa, Ilza Martins. Por que Planejar? Como planejar?: curriculo-area-
aula. 9. Ed. Petropdlis: Vozes, 2000. 159 p. e GANDIN, Danilo. Planejamento: como pratica educativa.
112. ed. S3o Paulo: Loyola, 2000. 111 p.
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através do Colegiado da Escola, participam da defini¢do das atividades pedagdgicas que
sdo desenvolvidas pela escola e das decisdes que envolvem questbes relativas a
administracdo da escola. Considerando que se trata de escolas em diferentes regides e
com diferentes realidades, € importante este resultado, pois indica que, de alguma
forma, existe participacdo dos educandos no planejamento das atividades. Porém, tendo
em vista a experiéncia aqui apresentada da Escola-comuna e o que diz 0 Dossié MST-
escola, sobre o principio da Gestdo democréatica e Auto-organizacdo dos/das estudantes,
verifica-se que as formas de participacdo apontadas pelos educadores e educandos estéo
muito distantes da experiéncia da Escola-comuna, bem como do que almeja o Dossié

MST- Escola, uma vez que toma a experiéncia de Pistrak por referéncia.

Outro dado importante é que as respostas dos educadores a questdo sobre a participacao
dos educandos no planejamento pedagogico revelam pouca participacdo, contrariando
as respostas dos educandos. O que pode ter acontecido? Existem entendimentos
diferenciados acerca das formas de participacdo? Considerando também que no Dossié
MST- Escola o principio da auto-organiza¢do dos alunos é considerado importante na
construcdo da gestdo democratica, considera-se que esta questdo precisa ser mais bem
desenvolvida nas escolas, pois ndo se verificou nenhuma acdo nesse sentido durante a
coleta de dados. Nenhuma escola tinha grémio estudantil nem outro tipo de atividade na
qual houvesse participacdo coletiva dos educandos no processo de gestdo
administrativo-pedagdgica da escola. Tal situacdo é semelhante a realidade das escolas
publicas brasileiras de Ensino Fundamental, nas quais ndo € comum a existéncia de

grémios estudantis.

Em relacdo a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem foram indicados pelos
educadores 0s seguintes instrumentos como 0s mais utilizados: exercicios realizados em

sala, trabalhos escritos, provas escritas, observacoes diarias e trabalhos apresentados.

Segundo as indicacbes dos educandos, predominam o uso dos instrumentos: prova
escrita, exercicios realizados em sala, trabalhos escritos, trabalhos apresentados para
toda a turma, observacbes e pesquisas. No geral estas respostas convergem com as
respostas dos educadores.’® Para a maioria dos educandos, a avaliacdo serve para

verificar o que eles aprenderam.

72 conforme SANT’ANNA, llza Martins. Por que Avaliar? Como Avaliar?: critérios e instrumentos. 6. Ed.
Petropdlis: Vozes, 2000. 137p., VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Planejamento: Projeto de Ensino-
Aprendizagem e Projeto Politico-Pedagdgico. Sdo Paulo: Libertad, 2002 e PERRENOUD, Philippe.
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Categoria 2: Referencial tedrico condutor da pratica educativa:

O tedrico mais citado foi Paulo Freire, seguido de: PCN'S, Vigotsky, Piaget, Milton
Santos, Miguel Arroyo, Florestan Fernandes, Calendario do MST, Livros didaticos e
paradidaticos, Revista Historia em documento, Karl Marx, Ademar Bogo, Che Guevara,
Elvira Souza, Maria Bernadette, Historia de vida dos alunos, Bartolomeu Campos
Queiros, Descritores de capacidades da Secretaria Estadual de Educacdo, Referencial
Curricular, Ciclo Basico de Contetdos (Documento construido pela Secretaria Estadual
de Educacéo) e Pistrak com uma indicagdo. A presenca de Paulo Freire ndo se deve
apenas ao fato do mesmo ter sido o tedrico que, a partir de uma experiéncia prética,
defendeu uma perspectiva de educacdo emancipatoria para a classe trabalhadora, mas
também, por ter tido uma relagdo proxima ao MST, sendo, atualmente um dos seus

referenciais teéricos.

Mas segundo uma educadora entrevistada, o trabalho com Paulo Freire na escola ainda
deixa a desejar: “Acho que deixa muito a desejar, (...) na metodologia, deixa muito a

desejar, o préprio planejamento para trabalhar na pratica.” 3

O “deixa muito a desejar”, na pratica observada, significa que metodologicamente, seja
na pratica educativa na sala de aula ou fora dela, no que diz respeito ao Projeto Politico-

Pedagogico que se implementa, ndo se verifica a concretizacao das ideias freireanas.

Mesmo que em parte Caldart (2004) esteja correta quando diz que a Pedagogia do
movimento se faz na pratica, penso que ter um referencial teérico comum, ndo impede
que se constitua a diversidade de praticas, a partir das experiéncias de cada educador e
da realidade especifica da cada escola, que resulta da especificidade de cada
assentamento. A experiéncia socialista de educacdo na Russia revolucionaria e a mais
recente experiéncia de educacéo em Cuba’®, bem como toda a proposta de educacdo de
Paulo Freire, ttm uma caracteristica comum que é um marco tedrico-metodoldgico bem
definido e, no caso da Escola-comuna e da educac¢do cubana, um controle do processo

pedagdgico de forma mais centralizada. E preocupante, também, o fato de que Pistrak é

Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens entre duas ldgicas. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 1999.

7% Entrevista concedida 2 pesquisadora em 10 de setembro de 2009.
7 Ver Carnoy (2009)
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um dos teoricos presentes nos documentos do MST sobre educacdo e trabalho,
principalmente no Dossié MST-escola e este teve apenas uma indicagdo como
referencial tedrico. Ou como diz Schmied-Kowarzik (1983, p. 127):

Para a sua acdo educativa, o educador precisa tanto de uma
doutrina ou teoria educacional colada a praxis, como
também de uma determinacao de sentido da educagao ou de
uma teoria da formacgdo cultural, para poder tomar
autonomamente decisdes pedagogicamente embasadas para
ambos os problemas da pedagogia. (grifos meus).

Assim, mais do que citar tedricos, precisa-se ter em mente 0s principios teorico-
metodoldgicos dos mesmos, bem como um posicionamento critico-reflexivo sobre a
teoria destes e a pratica que se realiza a partir destes referenciais. O educador pode
produzir sua praxis, mas uma teoria educacional que orienta, explica e problematiza esta
praxis se faz necessaria, tendo em vista dar unidade e sentido ao projeto educativo que é
ao mesmo tempo coletivo e individual. A falta de conhecimento, por parte dos
educadores entrevistados, dos teoricos de referéncia do Movimento, explica algumas
dificuldades como: a falta de unidade tedrico-metodologica das escolas entrevistadas
quanto ao Projeto Politico-Pedagogico do MST em construgdo; a dificuldade de
posicionamento frente a disputa PPP do MST e da Secretaria de Educacédo; a forte
presenca nas entrevistas, no que diz respeito a relacao trabalho-educacdo, de atividades
que a escola convencional também realiza, ou seja, atividades que ndo fazem a
discussdo da categoria trabalho no contexto da luta pela terra que é o objetivo central do
MST.

Cateqoria 3: Diretrizes curriculares e metodoldgicas

Uma vez que os referenciais tedricos sdo diversificados, o0 mesmo ocorre em relagédo as
diretrizes curriculares e metodoldgicas. Os critérios e/ou orientacGes sobre a construgdo
curricular, vao desde os documentos das secretarias de educacdo aos documentos do
MST e orientacdes que consideram os contextos sociais, as dificuldades dos alunos,
conteddos e tematicas do cotidiano. Se, por um lado, essa diversificacdo é positiva, por
outro indica uma falta de orientacio comum no que se refere, principalmente, aos

principios filoséficos e pedag6gicos do MST para a construcdo curricular e
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metodoldgica. Por se tratar de escolas em acampamentos e assentamentos que tentam
construir uma proposta de educacdo, fazendo contraponto a pedagogia liberal
tradicional, percebe-se a necessidade de uma discussdo mais aprofundada sobre o
conflito que estas orientacOes diferenciadas causam. Nas observagdes realizadas, em
entrevistas e conversas, percebe-se uma grande preocupagdo dos educadores em
cumprir as orientacdes e cobrancas das secretarias de educacdo, apesar de saberem que a
filosofia e a pedagogia que as mesmas defendem ndo se integram aos principios
filosofico-pedagdgicos do MST. Os trechos de uma entrevista, com uma educadora

assentada, revelam um pouco dessas preocupacoes:

Na verdade, conseguir, pra gente foi uma vitdria conseguir
legalizar a escola dentro desse padrdo social ai, oficial e por
outro lado a gente, na verdade (...) perdeu um pouco enquanto
educador, enquanto direcdo da escola, (...) perdeu um pouco da
identidade da prdpria historia, de quem realmente construiu a
escola, se foi o Estado ou se foram os Sem Terra do
assentamento. E ai a gente perdeu um pouco essa autonomia
também de brigar com a superintendéncia, de bater mesmo
contra o Estado no sentido de construgdo desse projeto. (...). E
ai, no caso, nos tivemos uma vitdria, mas ao mesmo tempo uma
vitéria de construir uma escola pelo MST, uma histéria de
muita luta, de muita conquista mesmo, a gente conseguiu a
escola e que hoje, (...) ela se encontra na situacdo de ser do
estado e ser mantida pelo estado, pelo ao menos teoricamente
por que quando a gente vai para a pratica a gente percebe que a
escola, os proprios educadores aqui tém essa consciéncia de que
a escola ela é realmente, foi realmente construida pelos
assentados, pelo movimento Sem Terra, mas teoricamente ela se
adapta a outros padrBes. T4, mas e ai, como é que a gente vai
seguir a linha do MST sendo que quem paga a gente é o
Estado? Quem da as regras ali € o Estado? Se nds vamos para a
linha do MST, n6s somos demitidos, entdo como é que fica
isso? E ai vem a questdo dos varios pacotes, a escola, ela ja vem
com um padrdo, com um cronograma do que ensinar para 0s
alunos. Hoje vocé vé de 1% a 4% e de 5% a 82 j4 tem 0 qué que é
para discutir, para dar na sala de aula, o 7 de setembro por
exemplo. Entdo, assim a gente ndo tem essa questdo da abertura
para discutir, para dialogar até mesmo pela propria rejeicdo dos
proprios funcionarios: “T4 nds vamos seguir isso aqui, mas e
depois? Se nds ndo seguirmos isso que o Estado deliberou nesse
projeto? Entdo, é muito complicado. (Educadora do 2° ano do
Ensino Fundamental)

’® Entrevista concedida a pesquisadora no dia 04 de setembro de 2009.
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A primeira questdo que a educadora levanta diz respeito ao processo de luta/construcéo
da escola pelo Movimento x o processo de financiamento/gestéo da escola pelo Estado.
Se em um primeiro momento, como bandeira do MST, construir escolas nos
assentamentos e obrigar o Estado’® a financia-las e geri-las constituiu-se em um avanco
na luta por educacdo para os trabalhadores do campo, em um segundo momento a
questdo que se coloca ¢ “de quem ¢é a escola” no que se refere ao Projeto Politico-
Pedagdgico que se implementa, ou seja, a quem concretamente a escola atende? Quem

toma as decisbes? Quem participa das decistes?

Tal questdo remete a discussao sobre a relagdo Estado-Sociedade Civil. Nesse sentido,
retoma-se a discussdo gramsciana para quem a equacao politica seria: “Estado ético =
sociedade civil = sociedade regulada”. O Estado promove o crescimento da sociedade
civil e se torna ético e a sociedade civil, ao amadurecer no sentido da atuacéo consciente
e autdbnoma, dispensaria as intervencdes do Estado. Mas seria essa concepcao de Estado

e de sociedade civil que se concretiza atualmente?

Para Nogueira (2003), em Gramsci, “luta social e luta institucional caminham juntas,
articulando—se a partir de uma estratégia de poder e hegemonia”, ou seja, “como contetido ético
do Estado”, a sociedade civil é considerada um espaco no qual sdo claborados e viabilizados
projetos globais de sociedade, se articulam capacidades de direcdo ético-politica e se disputa o
poder de dominacdo. Porém, tomando por referéncia a politica neoliberal e a realidade da
sociedade brasileira a partir de 1990, verifica-se um processo de ruptura da sociedade civil com
o Estado, contrério, a principio, a tese gramsciana de gque a sociedade civil constitui-se como
“parte orginica do Estado”. Assim, segundo Nogueira (2003), as correntes mais recentes

tendem a tratar a

Sociedade civil como uma instancia separada do Estado e da
economia, um reino a parte, potencialmente criativo e
contestador, visto ora como base operacional de iniciativas e
movimentos ndo-comprometidos com as instituigdes politicas e
as organizagdes de classe, ora como espaco articulado pelas
dindmicas da “esfera publica” e da “acdo comunicativa”.
(HABERMAS, 1997% e 1997b) (NOGUEIRA, 2003, p.2)

78 Utilizarei o termo Estado em referéncia 3 instituicdo/poder representado pelo executivo em ambito
municipal, estadual ou federal. Importante, também, fazer aqui referéncia ao debate atual sobre a
relagdo Estado/sociedade civil, bem como a discussdo atual sobre os conceitos de Estado, Sociedade
Civil, Publico e Privado. Nesse sentido ver: COSTA, Sérgio(1994); FONSECA, Isabel Costa da (2006);
LAUREANO, Delze dos Santos (2007); NOGUEIRA, Marco Aurélio (2003); RAMOS, Leonardo César Souza
(2005); SOARES, Rosemary Dore (2000) e SEMERARO, Giovanni (1999).
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Mas o conceito gramsciano de sociedade civil ndo é hegemonico hoje. Em didlogo com
Gramsci e apresentando novos elementos para classificar as tendéncias de abordagem
da sociedade civil atualmente existente, Nogueira (2003) apresenta dois conceitos
distintos: Sociedade Civil Liberista e Sociedade Civil Social.

A Sociedade Civil Liberista compreende o mercado no comando, em que a luta social se
faz em termos de competicdo e privadamente, sem interferéncia publica ou estatal. A
sua relacdo com o Estado é de eventuais aliancas ou combinacges. Nessa concep¢ao, a
“sociedade civil € vista como um “setor publico ndo-estatal”, palco de organizagdes que
sdo “publicas” porque estdo voltadas para o interesse geral, mas que sdo “ndo-estatais”
porque estdo soltas do aparelho de Estado. A disputa nesta sociedade ndo é pela
hegemonia, mas por atuacdo em busca de vantagens ou por extracdo de maiores

dividendos para si.

A concepcédo de sociedade civil que Nogueira classifica como liberista é representada
pelo chamado “Terceiro Setor”, composto por “um vasto conjunto de organizacdes
sociais voltadas para o atendimento de necessidades e caréncias de certos segmentos da
populacdo e unida por uma mesma legislacdo reguladora. Em termos de polarizacao e
contraposicdo ao Estado, nessa nocdo de sociedade civil liberista, a sociedade civil
limita-se a “ferir”, “cutucar” os governos em alguns pontos, mas ndo o suficiente para

desestrutura-los, pois sdo, muitas vezes manipulados por eles. Para Nogueira (2003):

Em sua configuracdo de tipico-ideal, essa sociedade civil
produz incentivos basicamente competitivos: re-fragmentacao,
fechamento corporativo dos interesses, despolitizacdo. Nela
tendem a se articular movimentos direcionados para valorizar
interesses particulares, atender demandas, fiscalizar governos,
desconstruir e desresponsabilizar o Estado, enfraquecer ou
desativar dispositivos de regulagcdo. (NOGUEIRA, 2003, p.7)

A concepcdo de Sociedade Civil Social, por sua vez, situa-se além da sociedade politica,
do Estado e do mercado. Compreende politicas étnicas, religiosas, culturais, de género e
processa-se em movimentacdo permanente, com autonomia e luta por aquisicdo de

direitos e contestacdo ao sistema.
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A sociedade civil sustenta-se, assim, sobre uma concepcao
dicotdmica: nela estariam o universalismo, a ética, o dialogo, ao
passo que no politico estariam o particularismo, a forca, a
corrupgdo. Sua teoria trabalha com um construto formal de um
modelo carregado de preferéncias valorativas, a partir dos quais
se julga a integridade moral e a estatura politica dos atores.
Nessa concepgdo, portanto, a sociedade civil € um espaco
situado além da sociedade politica, do Estado e do mercado.
Um espago de onde se busca extrair dos governos, elementos
para restringir o mercado e liberar energias societais autdbnomas.
Nele, age-se para contestar o poder e o sistema, mas nao para
articular capacidades de direcdo ético-politica ou fundar novos
Estados. (NOGUEIRA, 2003, p.8)

Na sociedade civil social, existiria um espago maior para questionamento e contestacao
do Estado e do mercado, ao contréario da sociedade civil liberista, que funciona como
substituta do Estado naquilo que este ndo faz.

Mesmo com algumas diferencgas, a sociedade civil liberista e a sociedade civil social
sustentam-se sobre uma valorizacdo da sociedade civil em si, ou seja, uma esfera
propria, autbnoma diante do Estado, a ele oposta; uma instancia homogénea e integrada
por intencBes comuns, que se comporiam espontaneamente. Porém, para Nogueira
(2003), passa-se uma ideia de sociedade civil vazia de tensGes, disputas e contradicdes,
que “luta”, mas ndo esta atravessada por lutas, por exemplo, “luta de classes”, ndo se
estruturando como campo de acOes para organizar hegemonias. O que se verifica,
portanto, € uma sociedade civil dispersa em suas acGes, despolitizada em suas lutas,
com raras excecdes, e sem poder de intervencao tanto no Estado como no mercado. O
campo de lutas estaria assim composto: Estado x mercado x sociedade civil (liberista e

social).

No que diz respeito ao entendimento contemporaneo de sociedade civil, a ideia basica é
de que esta (como em Gramsci) se distingue das esferas do Estado e da economia,
buscando assim evitar o liberalismo, no qual a integracdo social se concentra no
mercado, e o estatismo, que coloca a sociedade civil subsumida no Estado (como nos
paises socialistas). O que ndo quer dizer que “distingdo” significa separagdo, ou seja, a

sociedade civil ndo esta “apartada” do Estado.
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Em relacdo a discussao sobre a sociedade civil e 0s movimentos sociais, Costa (1994)
diz que o debate sobre os movimentos sociais no Brasil e na América Latina tem pouca
novidade nos Gltimos anos. Porém, tém dois temas que precisam ser discutidos: o papel
das associacOes coletivas como intermediadores de interesses ou a sua importancia na

formacéo de consensos no nivel da esfera publica

Quanto a sociedade civil e 0s movimentos sociais no Brasil, Costa (1994, p. 50) diz que,

historicamente,

(...) tanto setores empresariais como os trabalhadores urbanos
definiram-se como atores politicos pela via do Estado. Os
interesses dos diferentes segmentos sociais ndo sdo trazidos a
uma esfera publica autdnoma, onde eles sdo discutidos e
confrontados, percorrem o0s canais do préprio Estado que
pondera e decide.

Nesse contexto, qual seria o papel do MST? Tomando como referéncia as atuais
definigdes de sociedade civil apresentadas por Nogueira (2003), ou seja, sociedade civil
liberista e sociedade civil social, pode-se incluir o MST na sociedade civil social pelo
fato de que este movimento ndo luta apenas por reforma agraria, mas também pela

transformacéo da sociedade em uma sociedade socialista.

A luta que o MST faz, para além de uma luta pela reforma agraria, constitui-se em um
processo de questionamento do atual papel do Estado brasileiro, que por mais que
possua uma Constituicdo gque avanca em relacdo as anteriores no que diz respeito as
questdes de direitos sociais e de cidadania, ndo cumpre as leis, pois configura-se como
um Estado que, segundo Marx (apud SOARES, 2000, p.88), exprime “os interesses
particulares de uma parte da sociedade, a burguesia, como se estes fossem interesses

gerais, de modo a assegurar a produc¢do capitalista.”

Nesse sentido, o Estado brasileiro se aproxima mais do conceito marxiano, necessitando
de uma pressdo externa para avangar no sentido do Estado gramsciano, “sendo o
promotor de liberdade e incentivador de iniciativas sociais que ampliem a esfera da
sociedade civil.” (SEMERARO, 1999, p.94)
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As ocupacdes e marchas que o MST realiza tém cumprido este papel de pressao. Mais
recentemente, o0 MST tem abragado outras lutas. Porém, as novas a¢fes do movimento
constituem-se como parte da sua politica de insercdo na esfera publica e para mostrar &
sociedade civil que o movimento ndo luta apenas por reforma agréaria, mas pela
transformacéo da sociedade brasileira em uma sociedade socialista. Nesse processo de
transformacdo, deve ocorrer, também, a transformacdo do Estado e da sociedade civil.
Ao participar e/ou dar apoio a outros movimentos, 0 MST parece querer promover,
também, a integracdo dos movimentos sociais numa grande luta pela garantia dos

direitos sociais e de cidadania ja incluidos na Constituigdo.

E nesse contexto da disputa Estado x Sociedade Civil e do Capital x Trabalho, que se
insere a disputa entre escola publica estatal e escola publica defendida pelo MST.

Nessa disputa, a educadora considera que o Movimento perdeu autonomia para lutar
pelo seu projeto. Mas até que ponto o Movimento acreditava que nessa relacao teria
autonomia se ¢ o Estado que controla as escolas de “modo a assegurar a producdo

capitalista”?

Outra questdo € o poder que o Estado opera uma vez que é ele que paga. A mencao a
fala dos educadores: “Ta, mas e ai, como é que a gente vai seguir a linha do MST sendo
que quem paga a gente ¢ o Estado?”, leva as seguintes questdes: o poder de controlar
politico e pedagogicamente do Estado se mantém com base no fato de ser ele que paga
ou outros elementos entram nesse processo? Mas o dinheiro que o Estado utiliza para
pagar é dos contribuintes! Quem teria que ter o controle sobre o0 que e como fazer com o
mesmo? O uso do recurso financeiro ndo exime da responsabilidade politica-social e
pedagdgica com uma educacdo de/para a classe trabalhadora! O fato de ter o controle
financeiro e administrativo ndo da poder total, em se tratando da escola publica, ao
Estado. A Constituicdo Federal de 1998 e posteriormente a LDBEN 9394/96'" garantem
a autonomia das escolas na gestdo administrativa, financeira e pedagdgica, mas nédo
existe autonomia total do Estado e nem autonomia total da escola. Sdo questdes que

merecem ser debatidas.

Mas o que se coloca aqui é que para além da autonomia, existe a disputa de projetos de

sociedade e de educacdo. Dai é que o enfrentamento a tal questdo precisa ser coletivo e

7 \er Paro(1997)
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embasado em uma teoria educacional e luta cotidiana para a qual todos os educadores das

escolas dos assentamentos e acampamentos precisam estar preparados.

Ou seja, ndo s6 as diretrizes curriculares sdo diversas, mas existe, também, uma disputa
entre o Projeto Politico-Pedagdgico do MST e o da Secretaria de Estado de Educacéo,
sendo que essa questdo foi recorrente em outras entrevistas e aparecera novamente em

outras categorias analisadas.

Os projetos interdisciplinares (que trabalham com uma tematica, integrando diferentes
disciplinas) realizados, relacionam-se com tematicas do movimento e das escolas
regulares em geral. Revelam uma preocupacdo em discutir questdes que fazem parte da
vida do acampamento/assentamento, bem como dos temas transversais e/ou da Vida
Cidada™. Os projetos citados foram: Projeto Satide, Meio Ambiente, 7 de setembro, a
historia da luta pela terra, consciéncia negra, danca, dia das mulheres, aniversario do
acampamento e da comunidade vizinha: Tabocal, carnaval, festival de pipas, cha com
poesia, oficinas, palestras, aniversario do assentamento, educacdo do campo, Projeto
Semeando, Festa Junina, Projeto Visita a Camara Municipal; a hora da leitura, Gincanas
Pedagogicas, Projeto Prosa Matematica, 8 de Marco, 1° de maio, folclore, misticas,

Feiras de Ciéncias e datas comemorativas. Alguns envolvem a comunidade em geral.

As tematicas trabalhadas revelam uma preocupacdo em discutir assuntos que fagam
parte da realidade do campo, bem como que desenvolvam habilidades de leitura e
raciocinio logico-matematico. Algumas estabelecem relagcdo com o0s projetos
interdisciplinares citados e com temas proprios da educacdo do MST. Mas nenhum
entrevistado estabeleceu relacdo destes com a luta especifica do Movimento pela terra,
estabelecendo ou compreendendo tais tematicas como articuladoras de questfes ligadas

as “situacdes limite” segundo Freire (2005).

Quanto a metodologia para o desenvolvimento das aulas e atividades, ela traduz uma
abordagem de ensino individualizado e socializado, com praticas que tentam estabelecer

relacdo teoria-pratica.

Porém, a metodologia cotidiana, revelada nas respostas aos questionarios para
educandos e educadores e nas observacGes em sala, tem por base o recurso livro

didatico. Este foi o recurso mais indicado, seguido de revistas, TV e video.

78 Segundo RANGEL, Mary. In.: FERREIRA, Naura Syria Carapeto.org.( 2003 ), os Temas da Vida Cidada
compreendem: a Saude, a Sexualidade, a vida familiar e social, o meio ambiente, o trabalho, a ciéncias e
tecnologia, a cultura e as linguagens.
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Considerando o fato de que a maioria das escolas recebe os livros do Plano Nacional do
Livro Didatico — PNLD, este acaba se constituindo como um recurso mais utilizado.

Em relagdo aos recursos didaticos do MST, ndo vi, nas visitas as escolas, recursos
didaticos produzidos pelo Movimento. A revista Sem Terrinha ndo chega as escolas, o
que foi criticado por uma educadora do movimento que recebeu uma pelas minhas

maos.

E ingenuidade achar que o livro didatico é um recurso a mais que o educador utiliza.
Infelizmente, ele tem sido o Unico e é através dele que as editoras e a elite vém passando
Seus conceitos e preconceitos, bem como sua visdo de mundo capitalista. Acreditar que
0 educador tem condi¢cBes de produzir um material didatico alternativo é outra
ingenuidade, ndo porque ndo tem condi¢des, mas devido a falta de tempo, vontade de
produzir um material melhor ou falta de capacidade, por exemplo.

Cateqoria 4: A relacdo teoria-pratica:

Foram apresentadas diversas atividades que visam integrar teoria e pratica. As
atividades véo da integracao as situagdes reais ao uso de materiais concretos conhecidos
pelos educandos. Porém, falta um principio orientador/integrador que poderia ser: uma
“situagdo limite”, um “tema gerador” ou um “complexo tematico” que articule os
principios filosoficos e pedagdgicos do MST. No Dossié MST escola, hda mencéo aos
temas geradores, como forma de organizacdo dos conhecimentos que ajudam na
articulacdo com as questdes da realidade, mas tal questdo ndo apareceu nos
questionarios e entrevistas de forma a se constituir como uma pratica educativa comum

nas escolas pesquisadas.

A explicitacdo dessa relacdo por parte dos educadores tomava por referéncia as
atividades praticas realizadas individualmente do que a préaxis que resulta da integracédo
do trabalho dos individuos em torno de um fim previamente tracado e de uma relacéao
teoria-pratica, acdo-reflexdo-acdo, que parta deste mesmo fim, integrando tais atividades
praticas aos principios filosoficos e pedagdgicos da educacdo do MST. Néo se
explicitam as “situacles limite” as quais as “atividades praticas” fazem referéncia e

nem apontam 0s” ineditos vidveis” aos quais poderiam convergir. Criticando a forma



252

como tem sido realizada esta relacéo teoria-pratica e apontado como esta deveria ser

feita, uma educadora assentada assim se expressa em relagdo a esta questdo:

Na préatica, seria a gente trabalhar em conjunto, trabalhar a
relacdo escola-comunidade, trabalhar, preparar quando a escola
tradicional que diz, trabalhar o sujeito, trabalhar a crianca,
preparar para o trabalho e para a gente sé isso ndo basta, tem
que trabalhar a formacdo da crianga com um olhar critico em
relacdo ao que se passa ha sociedade, por exemplo, quanto a
luta de classe. A disciplina de Histéria e Geografia, por
exemplo, como que eu vou trabalhar a Ditadura Militar que foi
uma desgraca para este pais, e como é que eu vou trabalhar isso
dizendo, de uma forma romantica, os militares eram bonzinhos
e ai como é, acho que a propria disciplina assim, do como
trabalhar e essa questdo da interdisciplinaridade também,
porque isso é uma coisa que esta dentro dos principios do MST,
da gente construir um plano de aula no sentido de a 1% a 4% série
estar estudando sobre a luta pela terra em Minas Gerais, 5% a 82
também, de que maneira a professora de Portugués, Geografia,
de Filosofia pode trabalhar isso no sentido de ndo ficar
desvinculado o professor de Portugués trabalha as vogais e
consoantes e o professor de geografia esta trabalhando mapas
de outra maneira ali, essa questdo de construir mesmo, de sentar
comunidade junto com a escola e construir esses planos, de
acompanhar esses planos no sentido de que o que é mesmo que
nos queremos trabalhar dentro da luta de classe? O qué que eu
como educador entendo por luta de classe, de Reforma Agraria?
Por que é um processo que a crianca vivenciou. Por mais que
essa criancada gue estd ai ndo vivenciou é um processo que de
alguma maneira ja ouviu falar, do processo da luta. Essa
questdo da cultura € uma coisa que a gente tem gue tomar muito
cuidado para trabalhar com as criancas para a gente nao perder
essa identidade que a gente construiu. Entdo eu acho que é um
desafio. (Educadora do 2° ano do Ensino Fundamental) ™

Segundo Vasques (2007, p. 331):

Cabe assinalar que, quando falamos aqui da préxis individual ou
da praxis coletiva de um conjunto de individuos, temos sempre
presente a individualidade impregnada da qualidade ou esséncia
social que € inerente ao individuo como no de relagGes sociais.
Nessa préaxis individual ou coletiva, a atividade obedece a um
fim previamente tracado; seu produto €, portanto, uma
objetivacdo do sujeito pratico — individual ou coletivo — e, em
virtude de tudo isso, ha certa adequacdo entre seus fins ou
intencbes e os resultados de sua agdo. Encontramo-nos,
portanto, em uma esfera pratica que implica a intervengdo da
consciéncia como processo de realizacdo de uma intengdo

’® Entrevista concedida a pesquisadora no dia 04 de setembro de 2009.
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determinada, no curso do qual o subjetivo se objetiva, a
intencdo se realiza, e 0 objetivo se subjetiva; ou seja, o
realizado corresponde — em maior ou menor grau, de acordo
com as vicissitudes do processo pratico que ja assinalamos — a
certa intengdo original. Encontramo-nos, pois, na esfera da
praxis intencional.

Nesse sentido, as ag¢Oes individuais dos educadores, sob um fim comum previamente
determinado, mesmo considerando suas individualidades, podem se tornar uma acgao
coletiva em torno desse fim. O que se verificou é que além de praticas educativas
isoladas, falta uma orientacdo e um principio unificador (como por exemplo, o préprio
PPP e uma coordenacdo pedagdgica — como indicado a seguir), para o trabalho de
discussdo e construgcdo de uma pratica coletiva em torno dos principios do MST e para o
enfrentamento do projeto da Secretaria de Educacéo.

A relacdo teoria-préatica, em se tratando de um movimento social que luta por Reforma
Agréria e socialismo, ndo se faz apenas tendo em vista conseguir uma aprendizagem
mais significativa. No contexto da luta pela terra e pelo socialismo, considerando que no
Brasil esta luta se faz com muita violéncia e muita morte de trabalhadores rurais, esta
relacdo pressupde como resultado a praxis social e politica. Seria avancar para além do
que foi a proposta da Escola Nova de integrar teoria e pratica, dando utilidade para o
conhecimento, ou seja, da pratica pela pratica para a praxis social, para a acédo cultural
emancipatdria como diz Freire (2006). Dai que relacionar teoria-pratica, pressupde ter a
luta pela Reforma Agraria como “atualidade”, remetendo aqui a experiéncia da Escola-
comuna em Pistrak (2009) ou a ‘situacdo-limite”, a “situacionalidade”, ao “inédito
viavel”, remetendo a Freire (2005), pois segundo Vasques (2005) a praxis social resulta
de préxis individuais que nao fluem espontaneamente, mas em virtude da aceitacdo de
um projeto ou fim comum. Nesse sentido, o educador precisa ser educado, seja ele o
educador que esta na sala de aula, o educador partido, o educador sindicato, etc., e uma

das formas de fazer essa educacao é a reflexdo e o debate coletivo constante.

Assim, relacionar teoria e pratica vai muito além de relacionar conteddo com atividade
pratica. O entendimento de relacdo teoria-pratica na perspectiva critico-dialética e na
perspectiva da Filosofia da Praxis toma também os problemas, os conflitos, a realidade
contraditéria nesta relacdo. A luta de classe, a reforma agréria, a ditadura militar de

1964, a crise econdmica, 0s problemas ambientais, enfim, todo o contexto local e
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global, enquanto  realidades,  problemas, conflitos, contradicbes, séo
praticas/praxico/culturais/econdmicas/politico/sociais que precisam ser integradas a
teoria, aos conhecimentos de todas as disciplinas. Portanto, € preciso avancar nesta
perspectiva de apreensdo dos conhecimentos e da realidade, tomando por base uma

teoria revolucionéaria para a transformagé&o social.

A experiéncia de integracdo teoria-pratica da Escola-comuna, apresentada
anteriormente, bem como as proposicdes de Freire sobre tomar a realidade no processo
dialégico da educacdo conscientizadora, trazem muitas contribui¢cdes nesse sentido. Mas
como se chegar a isso com orientagcdes curriculares tdo diversas? Como concretizar um
fim comum em um ambiente no qual estdo em disputa dois projetos bastante
diferenciados e que, no caso do MST, parece faltar um aprofundamento do debate em

torno dos seus principios filoséfico-pedagogicos no interior das escolas?

Cateqgoria 5: Dificuldades encontradas na pratica educativa

As dificuldades dizem respeito ao trabalho dentro da sala, ao trabalho no dia-a-dia do
exercicio da profissdo e aquelas encontradas na escola em geral. Com relagdo as
dificuldades relativas ao trabalho em sala, as respostas mais indicadas foram: falta de
recursos pedagogicos e falta de orientacdo pedagogica por parte daqueles que seriam 0s
responsaveis pela mesma. Em relacdo as dificuldades encontradas como educador
(compreendendo aqui o ambito da profissdo em geral), as respostas foram: falta de
recursos pedagogicos e falta de um Projeto Politico-Pedagdgico. Em relacdo as
dificuldades encontradas na escola apareceram como mais indicadas: a falta de
acompanhamento para execucdo do Projeto Politico-Pedagogico, sendo que algumas

respostas referiram-se a falta de uma coordenacéo pedagdgica e recursos pedagdgicos.

Estas respostas trazem preocupacao por dois motivos. Primeiro, € comum nas respostas
a falta de orientacdo/referéncia pedagdgica e de recursos pedagdgicos e segundo que,
dado o carater diferenciado do Projeto Politico-Pedagdgico do MST em relagéo a escola
oficial, fica dificil construir uma proposta alternativa a esta, sem um referencial e

orientacdo pedagogica mais presente.

A disputa com a pedagogia oficial, uma dificuldade ja apresentada, sem um PPP, sem

uma coordenacdo que dé conta de realizar o debate filoséfico-politico-pedagdgico e,
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tedrico-pratico, dificulta ainda mais a execucdo dos principios da educa¢do do MST e
colocam o desafio de pensar nestas questdes se se quer romper com a pedagogia liberal
que ndo atende aos interesses dos trabalhadores do campo e da cidade. Tal questéo
apresenta a necessidade de um debate mais aprofundado e constante entre os educadores
que estdo nesse embate cotidianamente e a coordenacdo de educacdo do Movimento. A
fala de uma entrevistada revela uma parte dessa disputa que se da em relacdo a
cobranga, por parte da Secretaria de Estado de Educacdo, do cumprimento dos
Descritores® dissociados de uma proposta de formacdo humana integrada que
contemple os principios filos6ficos e pedagdgicos da educacdo do Movimento,

conforme se segue:

Eu vejo como uma das grandes dificuldades, a cobranca do
Estado nesta questdo da globalizacdo, da globalidade, é
descritores para la é descritores para ca e a gente acaba tendo
necessidade de agarrar muito nesse, nisso do menino ter que ler,
escrever, interpretar e para trabalhar dentro desse contexto mais
integrador, as vezes a gente vé a necessidade de trabalhar com
eles, mesmo de forma muito mais dialogada, de forma muito
mais de reflexdo e que levaria um tempo muito maior,
entendeu? Do que assim, eles também ndo estdo desgarrados de
tudo que a sociedade vive e as vezes a gente vé uma dificuldade
muito grande das criangas de separar isso, na mesma hora que
ela ja deu uma ideia para a gente que ela ja tem uma concepcao,
da propria identidade dela de Sem Terrinha e tal, as vezes
parece uma coisa muito consolidada, mas a gente vé que isso
precisa ser muito mais cultivado, que ndo é uma questao que ja
esta definida (...) e ai eu penso que é um trabalho mais lento e a
gente tem uma cobranca de resultados, ndo do resultado
humano, mas um resultado de aprendizagem mesmo, de
contelido e em um tempo curto e ai eu vivo uma situacao assim,
que a gente tem que comegar do comego mesmo para conseguir
ter um avango maior, ai eu acho que isso € uma dificuldade e
outra estd na concep¢do mesmo, em um todo, nem todos 0s
educadores compreendem o que é a instituicdo, qual que é o
poder da escola, para muitos isso se resume no ler e escrever e
ndo que a escola é um espaco de formar sujeitos também,
escola, familia e eu acho que falta isso por parte de muitos
educadores dentro desta escola. (Educadora do 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental) &

8 0s descritores correspondem as capacidades a serem trabalhadas e as quais os alunos devem
desenvolver durante o processo de ensino-aprendizagem. Estes descritores consideram as capacidades
nas areas de Matematica e Lingua Portuguesa e chegam as escolas ja definidos pelas secretarias de
educacdo, que por sua vez toma por referéncia as avaliacdes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Basica- SAEB.

® Entrevista concedida a pesquisadora no dia 11 de setembro de 2009.
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A dificuldade apontada aqui remete ao conflito entre o Projeto Politico-Pedagdgico do
MST e do Estado novamente. Ela critica o fato de que as diretrizes curriculares da
Secretaria de Estado da Educacdo se orientam em torno do dominio de capacidades, a
partir dos Descritores, que ndo se apoiam em uma concep¢do de Formacdo Humana
Integrada. Nesse processo educativo, que ndo integra as diversas dimensdes da
formacdo humana, o PPP fica desarticulado e parece ndo se atingir nem uma coisa nem
outra, ou seja, nem aquisicdo de capacidades, nem formacdo humana. A forma como o
estado apresenta e cobra o desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagodgico, bem como
da proposta curricular e metodoldgica, enfim, a organizacdo do trabalho pedagdgico da
escola como um todo, acaba apresentando obstaculos para a articulagio com os
principios filos6ficos e pedagdgicos da educacdo do MST.

Essa dicotomia Formacdo Humana Integrada e dominio de capacidades de leitura,
escrita, raciocinio l6gico-matematico, etc., pode ser menor em um processo formativo
que conceba todas as dimensdes do desenvolvimento do ser humano. Esta dicotomia
apoia-se na dualidade estrutural e educacional ja referida aqui com base em Kuenzer
(2009) e na necessidade de oferecer mao-de-obra competente do ponto de vista técnico-
instrumental para o mercado de trabalho. Mas tal compreensdo decorre primeiramente
do entendimento do homem, ndo como um ser integral, de uma totalidade que integra as
diversas dimensfes do seu desenvolvimento - fisica, emocional, intelectual, técnica,
tecnoldgica, social, cultural, econdmica, profissional, sexual, ambiental, etc. Ou como ja
referido em Marx (1987), o homem como ser natural, mas natural e humano ao mesmo
tempo, como ser genérico que atua e confirma-se em seu ser e seu saber; em sua

esséncia e existéncia.

Ou seja, Marx afirma a producéo da consciéncia como momento da préatica, constituido
no interior da sociabilidade. Sem esse entendimento, realiza-se em rela¢do a formacao
dos trabalhadores, dois equivocos, ou seja, ho campo das teorias educacionais que se
apoiam no Positivismo, a valorizacdo apenas das capacidades técnicas instrumentais,
tendo em vista a formacdo do trabalhador polivalente e competente para a producdo de
mercadoria, deixando de lado formacdo cidadd e critica; € no campo das teorias
educacionais que se apoiam no Materialismo Historico, a valorizacdo da formacao
politica, critica, desconsiderando a necessidade do dominio de capacidades
instrumentais e técnicas. (GADOTTI, 1994).
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E possivel a construgdo de uma formagao integrada que contemple o estudo, a pesquisa
e a intervengdo, bem como a aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes, com o objetivo de insercdo ativa e critica dos seres humanos na

sociedade, tendo em vista ndo apenas conhecé-la, mas transforma-Ila.

Porém, o problema se torna mais grave, pois as orientagcdes oficiais, ndo partem
somente do governo estadual, mas também do governo federal, que tem seguido a ética
da educacédo funcionalista, da concepcao do aprender a aprender, apoiada na Pedagogia
das Competéncias, que sdo controladas pelas avaliagdes que, ao final do ano, véo
classificar escolas, fazendo com que o seu trabalho pedagdgico se oriente mais em
funcdo dessas avaliagdes do que das necessidades reais de seus alunos e de um Projeto
Politico-Pedagdgico de e para os trabalhadores do campo e da cidade. Esse problema
ndo existe s6 nas escolas do MST; tem sido uma realidade do sistema educacional como

um todo.

Mas esse conflito entre o projeto do MST e o projeto oficial, nas condi¢Bes da
sociedade capitalista atual, faz sentido, pois os interesses dos individuos e os da
sociedade em seu conjunto ndo coincidem, assim como os interesses do MST e 0s
interesses do capital também ndo coincidem. A questdo é saber como estabelecer o
debate nos tempos e espacos nos quais esse conflito ocorre e construir alternativas para

a mudanca, dentro e fora da escola.

Cateqoria 6: RelacOes interpessoais no interior da escola e desta com a comunidade:

Quanto a relacdo educador-educando, os dados revelam que ela é boa, com respeito
entre ambos. Existem alguns educandos que apresentam dificuldades em aceitar as
normas e solicitacGes dos educadores, 0 que as vezes atrapalha esta relacdo. Porém, esta

situacdo é comum nas escolas publicas e particulares em geral.

Ressalta-se, no entanto, que em todos 0s momentos que a pesquisadora esteve nas
escolas foi constatado um clima, pode-se dizer harmdnico e nas conversas informais 0s
educadores revelaram uma preferéncia em trabalhar nas escolas dos assentamentos,
tendo em vista a tranquilidade das mesmas e o comportamento mais respeitoso dos

educandos para com os educadores, ao se comparar com as escolas da cidade.
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Sobre a relacdo do educador com os pais, 0s dados revelaram que esta, em sua maioria,
é boa, com respeito mutuo e cooperacao e nas visitas pude perceber que o fato da escola
estar dentro do assentamento e ter sido resultado de uma luta comum da comunidade, a
preocupacdo com a escola se faz mais presente apesar de alguns educadores assentados
acharem que esta relacdo precisa ser melhorada.

Alguns educadores assentados revelaram nas entrevistas que existe um afastamento da
comunidade em relacdo a escola e isto resulta das dificuldades da escola e do proprio
assentamento no que diz respeito a organizacao e participacdo no setor de educacdo do
assentamento e a organizacdo do assentamento em geral. Essa questdo foi verificada nas

trés escolas acompanhadas. Segue trecho de entrevista com uma educadora assentada:

Na verdade houve um afastamento muito grande da comunidade
da escola. A escola parece que ela ficou no seu canto ali, com o
seu projeto de educacdo e o0 assentamento de uma certa forma
teve um afastamento no proprio sentido do acompanhamento.
Essa dificuldade dos educadores serem da cidade (...), essa
rejeicao tanto dos educadores como nossa mesmo. (Educadora
do 2° ano do Ensino Fundamental) &

Uma diretora entrevistada® considera que essa pouca participacdo da familia na escola
se d&, por um lado, devido ao fato de que este fendmeno acontece em todas as escolas
do pais e do mundo. Nos assentamentos, em funcdo de uma desarticulacdo dos proprios
assentados, dos espagos existentes para cuidarem dessa articulacdo, como por exemplo,
0s nucleos de educacéo e as associa¢fes no interior dos assentamentos, esse afastamento
da escola se faz presente. Outra entrevistada assim se expressa sobre a relacdo escola-

assentamento:

Olha, a escola ndo esta s6 dentro do assentamento, como foi
criada pelo assentamento e ai entdo, Adilene, nés ja tivemos
momentos melhores na nossa escola; eu te digo com toda
sinceridade que hoje esse suporte ai, de formacdo do sujeito, a
nossa escola se tornou uma escola tradicional, aguela escola que
o0 aluno tem que chegar e sentar em fila indiana e estudar o
conteddo que a escola tem, que é oferecido e a nossa
comunidade hoje ela se encontra um pouco distante da escola
devido as leis burocraticas.(Educadora do 5° ao 9° ano do
Ensino Fundamental) 3

& Entrevista concedida 2 pesquisadora em 10 de setembro de 2009.
® Entrevista concedida 2 pesquisadora em 10 de setembro de 2009.
# Entrevista concedida a pesquisadora em 04 de setembro de 2009.
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Aqui é necessario lembrar a discussdo de Gramsci, ja referida, acerca da Escola
Unitéria, ou seja, esta unidade se da para além da unido do ensino com o trabalho e das
acOes internas da escola, sendo fator importante a articulagdo da escola com os outros
orgdos e instituicbes da comunidade e da sociedade, bem como com 0s movimentos
sociais, politicos e culturais. Dai faz-se necessario perguntar: até que ponto esta questao
esta clara para aqueles que estdo na gestdo da escola e do assentamento? Até que ponto

tém consciéncia das causas desse afastamento?

Quanto a relacdo educador-acampamento e/ou assentamento, as duas opgfes mais
indicadas revelam que a relagdo educador/acampamento-assentamento € boa,
principalmente, nos casos em que o educador mora no assentamento. Este, por morar
ali, conhece toda a familia do educando, participa das atividades da comunidade, tendo
assim uma interagdo maior com o assentamento e seus moradores. Os educandos
também indicaram como boas e respeitosas as relacdes entre educadores-educandos e

educandos-educandos.

Categoria 7 - Concepcio e pratica do Projeto Politico-Pedagdgico da escola:

As questdes visavam identificar quais sdo as diretrizes do Projeto Politico-Pedagdgico,
como sdo definidas e quais principios filoséficos e pedagogicos da educagdo do MST

educadores e educandos identificavam no trabalho pedagdgico cotidiano da escola.

Em relacdo as diretrizes para o Projeto Politico-Pedagogico, as respostas indicaram uma
variedade de diretrizes e de orientacGes para as mesmas como, por exemplo: “Varios
livros didaticos; no grupo, nos ciclos; no coletivo; no cotidiano de sua comunidade, ndo levando
em consideragdo o MST; por meio de uma reunido entre alunos, comunidade escolar,
professores a cada 3 anos; a escola é que define (a pedagoga) nos passa essas diretrizes prontas;
juntamente com o coletivo de professores e representantes de pais e alunos da comunidade; a
escola ndo tem um projeto politico pedagdgico que a orienta, sdo livros didaticos de acordo com
as fases e idades que orientam o trabalho e outras vezes o projeto politico na qual nossa escola é
anexada, (da secretaria de educacdo municipal ou estadual); ndo ha um projeto politico

pedagogico especifico para o MST.”

Como ja mencionado, segundo Veiga (2002), o Projeto Politico-Pedag6gico deve ser

entendido como a propria organizagdo do trabalho pedagdgico da escola. E ele que, com
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a participacdo de toda a comunidade escolar no seu processo de construgéo, organiza e
planeja as acBes da escola. Precisa ser construido coletivamente com a participagdo de
todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, ou seja, direcdo, pedagogos,
educadores, educandos, pais e funcionarios da escola, bem como da comunidade na qual
a escola esté localizada. A partir do Projeto Politico-Pedagdgico a escola define seu
marco referencial, no qual se encontram o0 marco situacional (como vé a realidade a sua
volta), filoséfico (o que pretende com a formacao no sentido do sujeito e da sociedade a
ser construida) e operacional (quais serdo as a¢fes pedagogicas para concretizar a sua
filosofia). Dessa forma constitui-se como elemento fundamental para a organizacdo do
trabalho da escola no dia-a-dia. N&o ter um Projeto Politico-Pedagdgico construido
coletivamente é um dificultador, principalmente para uma proposta de educacdo que
tem como principios a gestdo democrética, a auto-organizacao dos educandos, enfim,
que visa a ruptura com a pedagogia da escola tradicional pautada no individualismo, na

centralizacdo e no controle burocratico.

Apenas uma escola apresentou um PPP que considerava os principios da educacdo do
MST e tentava uma articulacdo do trabalho pedagogico desenvolvido com esses
principios e com as orientacdes da Secretaria de Estado de Educacéo, ou seja, ja foi dito
que existe um conflito no interior da escola entre o projeto do MST e o projeto da
Secretaria de Educacgédo e que este conflito também se da em todas as escolas do pais,
uma vez que existem tanto projetos de educacdo, como projetos de sociedade em
disputa. E uma realidade que se deve a disputa e conflito de classes na sociedade. O
que precisa ser discutido é o que leva a ndo existéncia de um PPP ou a falta de uma
discussdo constante sobre os principios filosoficos e pedagdgicos do MST no interior de
suas escolas que estdo dentro dos seus assentamentos. Que acles precisam ser
implementadas para a discussdo e concretizacdo desses principios? Segundo uma
educadora as dificuldades dos educadores do MST, no assentamento, para realizar uma
discussdo em torno dos principios do Movimento se deve a dependéncia da

Superintendéncia de Ensino, ou seja:

Estamos devido a depender da Superintendéncia de
Ensino, porque tudo na escola que vocé tenta conseguir
é via Superintendéncia. Mas eles ndo estdo nem ai para
a gente, para a opinido da gente, o que vocé acha, o que
vocé pensa. Entdo eu acredito que nés dentro do MST
temos que ter uma nova discussao, junto a Secretaria de
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Educacdo, para rever esses conceitos, para melhorar;
porque a gente ndo quer sO alfabetizar o aluno, sé
ensinar a ler e escrever para se tornar um cidaddo
competitivo no mercado de trabalho! N&s queremos
mais além. ( Educadora do 5° ao 9° ano do Ensino
Fundamental) %

Em relagdo aos principios filosoficos da educagdo do MST, que estdo contemplados nos
documentos oficiais do Movimento e que s&o percebidos pelos educadores e educandos
no trabalho pedagdgico cotidiano nas escolas, foram indicados os seguintes: Educacdo
para a transformacdo social, indicado por educadores e educandos; educagdo como
processo permanente de formacéo e transformacdo humana, indicado pelos educadores;
e educacdo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana, indicado pelos
educandos. Tais principios séo basicos para a construcdo de um projeto de educacéo que
visa uma formagdo humana integrada que possa auxiliar no processo de transformacéo
social. Nas entrevistas com os educadores, buscou-se fazer com que traduzissem em
suas falas como esses principios orientam sua pratica cotidiana e alguns educadores

apontaram o seguinte:

Entdo, como eu disse no questionario, para mim no meu
trabalho um referencial é a educacdo como um processo de
formacdo humana integral e mais os principios de uma
educacdo voltada para o trabalho. E a crianca precisa incorporar
alguns principios de organizacao e autonomia (Educadora do 4°
e 5° ano do Ensino Fundamental).®

Na prética seria uma pessoa que ia contribuir na luta do MST,
que ia contribuir na luta municipal, que ia ver as questfes
regionais, no estado, em nivel de Brasil, e vé essa questdo para
trabalhar dentro da Reforma Agraria, mudar o sistema
educacional, mudar o sistema de vida do trabalhador. E por isso
gue a gente quer um cidaddo que mude, para [haver] a
mudanga, ndo sO para poder aprender essas questdes tipo
essenciais que a escola coloca, que vocé tem que ser
competitivo, se vocé ndo tirar um A que vocé ndo é bom; (...)
entdo nos precisamos formar um sujeito que vai pensar no bem
social, no bem estar, no bem social comunitario (Educadora do
50 a0 9° ano do Ensino Fundamental).®

& Entrevista concedida 2 pesquisadora em 4 de setembro de 2009.
# Entrevista concedida 2 pesquisadora em 11 de setembro de 2009.
¥ Entrevista concedida a pesquisadora no dia 4 de setembro de 2009.
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Em relagdo aos principios pedagdgicos do MST, identificados pelos educadores e
educandos na pratica pedagdgica cotidiana da escola, os mais citados foram: relacionar
teoria e prética, indicado por educadores e educandos; considerar a realidade como base
de producdo de conhecimento, indicado pelos educadores e vincular educacdo a cultura,
indicado pelos educandos.

Considera-se significativas as maiores indicacOes para estes aspectos, uma vez que 0
MST, enquanto movimento social pretende a transformacéo da sociedade para a qual a
educacdo constitui-se como um instrumento importante. Mas, como ja referido, ndo se
apreendem tais acfes em uma acao coletiva e orientada no sentido de uma praxis social
integrada aos principios filoséficos e pedagdgicos do MST contemplados em seus
documentos e defendidos pelos tedricos de referéncia do Movimento como Freire e

Pistrak, por exemplo. Predominam ages isoladas.

Ressalta-se que em relacdo ao principio filoséfico Educacdo para o trabalho e
cooperacdo, no questionario dos educadores ele obteve 5% de indicacdo e no
questionario dos educandos 47%%. Fica dificil indicar aqui porque esta diferenca. O
fato é que em nenhum dos questionarios esse principio apresenta mais de 50% de
indicacdo. Dado preocupante, uma vez que o trabalho constitui-se como principio

filosofico e pedagogico no projeto de educacdo do MST.

Em relacdo ao principio pedagdgico Educacdo para o trabalho e pelo trabalho, no
questionario dos educadores, ele obteve 27% de indicacdo e no questionario dos
educandos 47%. Também aqui uma diferenca significativa entre as indicagcdes de

educadores e educandos e também, ndo chegaram aos 50% de indicagéo.

Cateqoria 8- Estrutura fisica, recursos materiais e didaticos da escola

Predomina a indicacdo, por parte de educadores e educandos, de insuficiéncia dos
recursos fisicos, materiais e didaticos para o desenvolvimento das atividades
pedagdgicas. Revelam a necessidade de uma atencdo maior por parte dos gestores das
escolas e do setor de educacdo do MST, uma vez que estas condi¢cBes acabam

influenciando na qualidade do processo ensino-aprendizagem.
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Categoria Geral 2: A relacdo trabalho-educacéo na préatica educativa: categorias
da fase 2 da pesquisa

Cateqoria 1: Concepcao da relacdo trabalho-educacio

A questdo 15 (questionario dos educadores) buscou identificar como concebem a
relacdo trabalho-educacéo, a partir do que e como estabelecem essa relagéo, ou seja, que
conceitos utilizam e como traduzem em sua pratica educativa a relagcdo trabalho-
educacgdo. Os dados revelam a compreensédo do trabalho como atividade importante que
se realiza no cotidiano, na familia e a na sociedade em geral; como atividade que
compreende acdes de organizacdo da propria escola, como organizacdo da sala,
armarios e cuidado com a horta; discusséo sobre a histéria do trabalho na sociedade;
com atividades que envolvem os alunos em trabalhos coletivos em sala e comunitarios
no assentamento; através de estudos de textos, com materiais que fazem parte do
trabalho no campo; atividades praticas na horta; visitas as areas de trabalho dentro do
assentamento, percep¢do de como a atividade de trabalho transforma o meio natural e
social, cooperacdo em sala e, mais especificamente, na disciplina horticultura que foi
inserida no curriculo, tendo em vista possibilitar o principio filoséfico-pedagdgico do
MST de integracdo da educagdo com o trabalho no campo, ou seja, trabalho como
categoria social, trabalho como atividade pratica que se traduz em acdes diversas e

cotidianas e como categoria histérico-social e que se realiza coletivamente.

Assim, a relacdo trabalho-educacdo toma uma dimensdo mais ampla do que apenas
uma forma de aquisicdo de habilidade técnica para a aquisicdo de uma profissdo, mas
uma atividade humana que perpassa toda a vida do ser humano e seus diversos espacos
de atuacdo, sendo discutida desde as turmas de educacdo infantil até as de EJA. Na
dimensdo tedrica, a categoria trabalho aparece na sua dimensdo cultural e social.

Alguns trechos de entrevistas revelam também esta compreenséo:

Adilene é trabalhar a escola ela tem que estar vinculada a
comunidade que ja é um dos principios. Esse trabalho com
cooperativismo dentro do assentamento. E trabalhar com os
alunos como que funciona a padaria que estad ali, porque a
padaria ndo estd funcionando, o que a escola tem com essa
questdo da cooperacdo, da propria organizacdo mesmo do
assentamento. Eu acho que é isso que entra dentro desse
principio do MST de valorizar a prépria vida porque essa
questdo é muito grave: essa questdo do quanto a gente fala em
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principios porque eu sei que ndo é facil ficar em uma sala de
aula com uma turma de 23 alunos e vocé ter toda uma estrutura
a seguir ali e ai esse principio para mim seria trabalhar o proprio
movimento também voltado para a prépria vida do aluno, a
prépria vivéncia ali dentro de um principio que o pai dele
ajudou a construir, o proprio movimento, a propria historia de
vida, a prdpria histéria de luta do assentamento. Seria um
principio educativo para o aluno conhecer (Educadora do 2° ano
do Ensino Fundamental 1).%

Trabalho enquanto uma atividade humana que a gente precisa
realizar socialmente. N&do como esse trabalho que a gente ndo
consegue nem saber que sentido tem para a gente, na vida da
gente. Eu estou falando de outro tipo de trabalho,
principalmente da crianga. Eu dialogo muito com eles sobre o
que ¢é trabalho para eles. O que é trabalho nessa idade em que
ele esta? E de ir para a escola, é de ir com a mée l4 na roca, de
ajudar ali, isso é trabalho para eles nesse momento (...) -
(Educadora do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental).®

Os trechos das entrevistas revelam uma compreensdo do trabalho enquanto atividade
humana social e cultural. Mas na dimensédo da praxis, em relacdo as acdes de articulacao
da escola com as atividades cooperadas dentro dos assentamentos, como por exemplo, a
padaria, que ndo funcionava no momento da entrevista, como indicou a entrevistada,
ndo foram percebidos nessa escola e também nas outras escolas que tinham algumas
praticas de producdo cooperada. Também néo se percebeu aqui uma orientagdo comum
sobre o tratamento da relacdo trabalho-educacdo a partir dos principios filosoficos e
pedagdgicos do MST apresentados no Dossié MST-Escola, ou seja, as compreensdes
sdo de cada educador a partir do entendimento especifico que tém sobre a questéo.
Nenhum educador que ndo € militante do MST fez referéncia aos seus principios
filosoficos e pedagdgicos e poucos educadores do MST se referiram a eles em suas falas

e questionarios.

Retomando a discussdo apresentada por Pistrak (1988 e 2009), sobre as estratégias para
estabelecer a relacdo trabalho-educacdo, considera-se a partir da fala da entrevistada,
que falta ao Movimento a concretizacdo da relacdo trabalho-educacdo estabelecendo
vinculo com as proprias unidades de trabalho dos assentamentos, bem como com as

diversas questdes e acdes no ambito da producdo social na sociedade em geral.

# Entrevista concedida 2 pesquisadora no dia 4 de setembro de 2009.
# Entrevista concedida a pesquisadora no dia 11 de setembro de 2009.
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Quanto a organizacdo curricular, que em Pistrak (1988 e 2009) se d& em torno do
“Complexo Tematico”, a fala da entrevistada também aponta para a necessidade do
Movimento concretizar tal questdo tendo em vista a necessidade de “trabalhar o préprio
movimento também voltado para a prépria vida do aluno, a prépria vivéncia ali dentro de um
principio que o pai dele ajudou a construir, o proprio movimento, a propria histéria de vida, a
propria historia de luta do assentamento”, ou seja, nesse sentido, a relacdo trabalho-educacéo
considera 0 processo historico de producdo da vida na luta pela terra e pela dignidade que se
constitui a partir das condi¢bes que a terra, 0 assentamento proporcionam. Porém, esta
articulacdo pedagogicamente ndo se estabelece e novamente retoma-se a questdo ja discutida
anteriormente, ou seja, 0 Movimento precisa fazer esta articulacdo tedrico-metodoldgica, ou
seja, precisa ter um fio pedagégico condutor amplamente difundido para os seus educadores,

mesmo que cada um tenha a sua praxis, a sua historia, as suas duvidas e questionamentos.

Se os principios na teoria estdo claros, na pratica educativa cotidiana estdo dispersos, sem

concretude, sem objetividade e sem um projeto que articule as pessoas, suas ideias e suas a¢des.

Segundo os educandos as disciplinas, atividades e contetdos que estabelecem relacao
com o trabalho sdo: Pratica Agricola, Matematica, Portugués, Geografia, Artes,
Historia, Horticultura, Educacdo Religiosa, Projeto de Tempo Integral, Inglés, alguns

debates a respeito e atividade da vendinha.

Nesta questdo o objetivo foi identificar as disciplinas e/ou contetdos, atividades que
para 0s educandos estabelecem relagdo com o trabalho. Considerando a especificidade
de cada grupo de escolas, as disciplinas indicadas se diferenciam e trazem uma relacéo
com o trabalho que foge a relacdo instrumental apenas, ou seja, aparecem disciplinas e
atividades que possibilitam o tratamento da categoria trabalho em suas dimensdes

cultural, social, politica e econdmica.

Cateqoria 2 - Contetdos especificos que estabelecem relacdo com o trabalho

Segundo os educandos, na disciplina de Matematica, os conteldos que estabelecem
relacdo com o trabalho sdo as contas, porcentagem que estdo presentes no dia-a-dia e
medida de area que utilizam na roca; também foi citado célculos em circunferéncia,
calcular perimetro; bem como contelddos que levam a compreensdo de toda a

contabilidade dos produtos que sdo comercializados. Verifica-se uma referéncia aos
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contetdos de matematica ressaltando a relacdo dos mesmos com o dia-a-dia, com o

mercado de trabalho e com o trabalho na roga.

Na disciplina de Pratica Agricola indicaram o aprendizado de conteddos sobre a
producado de alimentos saudaveis, sem o uso de agrotdxico nas plantas, pois fazem mal a
salde e também como trabalhar com a terra sem prejudicar o solo e utilizar o adubo

organico; cultivo de sementes e uso de equipamentos de primeiros socorros,

Na disciplina de Portugués indicaram que aprenderam: pronunciar melhor as palavras,
pontuacdo, copiar na linha certa. Qual seria a relagdo com o trabalho aqui? A de
melhorar a comunicagdo no ambiente de trabalho? Saber escrever, tendo em vista as

diversas situacOes de escrita que podem ocorrer no ambiente de trabalho?

Na disciplina de Geografia indicaram: as atividades dentro de sala que abordaram os
temas que se relacionam com o mundo do trabalho como, por exemplo, aquecimento
global e reciclagem. Também indicaram a internet que facilitou muito o mundo do

trabalho, até mesmo nos trabalhos escolares.

Aqui, as tematicas indicadas, em uma analise geral, parecem ndo estabelecer relacdo
estreita com 0 mundo do trabalho. Por que entdo os educandos as mencionam? Quais
relacbes aquecimento global e reciclagem estabelecem com o mundo do trabalho?
Seriam as transformacGes ambientais que os processos de trabalho causam a partir do
momento que a producdo e o consumo aumentam? O entendimento da categoria
trabalho aqui vai além de uma atividade que produz mercadorias, mas que tambem

transforma o ambiente, trazendo problemas para 0 mesmo?

Na disciplina de Artes indicaram o trabalho com artesanato. A dimensdo que aparece
aqui seria a da producdo de uma possivel mercadoria ou de uma atividade na qual o
homem age sobre a natureza e a transforma? Uma atividade criadora na qual ele coloca
em acdo mente e fisico na transformacdo da natureza em um objeto de uso, em uma

mercadoria?

Segundo os educadores, os contetdos das disciplinas que estabelecem relacdo com o

trabalho sdo:

Em Matematica foram indicados os seguintes contetdos: graficos de retas e setores, que
visam trazer informacdes de interpretacbes de diversas situacGes, por exemplo:
distribuicdo da populacdo de uma determinada comunidade; relacdo da producdo de

determinado produto em relacdo a degradagdo do meio ambiente; distribuicdo das terras
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de uma determinada regido ou pais, etc.; distribuicdo da riqueza populacional, etc.,
distribuicdo demogréfica e outros; porcentagem que busca desenvolver concepcdes de
forma a acompanhar, numa linguagem matematica, como se da o desenvolvimento de
determinados assuntos, como, por exemplo: Economia — quanto reduziu ou aumentou
determinado prego, numa visdo de porcentagem; distribuicdo de adultos e criangas do

assentamento.

Em Horticultura foram indicados: Agricultura Sustentavel e Meio Ambiente com
trabalhos préaticos e com 0s seguintes objetivos: levar o educando a se responsabilizar
mais com 0s projetos da agricultura e conscientizar-se sobre a importancia da

conservacdo do meio ambiente.

Em Histéria foram indicados: Os imigrantes em Minas Gerais e atividades
desenvolvidas de pesquisa de campo sobre a Lei de Terras, divisdo de terras, trabalho
livre e trabalho escravo e transicéo para o Capitalismo.

Em Geografia®® foram indicados: Meio Ambiente e Trabalho que se dé& através do
trabalho sustentdvel de forma que ndo venha a trazer degradacdo ao ambiente;
globalizacdo e trabalho com o foco na insercdo do jovem no mercado de trabalho,

considerando as dificuldades e a concorréncia.

Para os educadores varios conteudos trabalhados estabeleceram relagdo com o trabalho.
Desde contetidos que objetivam o dominio de procedimentos, como no caso de alguns
contetdos da matematica, como aqueles que visam a aquisi¢do de conceitos e atitudes,
tratados a partir, por exemplo, das tematicas: Agricultura sustentavel, meio ambiente,
trabalho livre/trabalho escravo, ou seja, revelam uma compreensédo da categoria trabalho
enquanto atividade produtora de bens materiais e sociais, atividade que se desenvolve
no processo de transformacdo natural e social nas diversas relacdes que sdo

estabelecidas entre homem-natureza-sociedade-homem.

Mas em que sentido estes conteldos se diferenciam dos conteldos da escola
convencional? A resposta a esta questdo retoma as analises apresentadas nas categorias
anteriores que, em geral, levam a considerar que sem uma praxis pautada nos principios
filosoficos e pedagdgicos defendidos pelo MST, que faca a articulacdo das acdes de
todos os sujeitos educadores do Movimento em todas as escolas em um sentido comum

e integrado com a comunidade; sem articular a relacdo trabalho-educacdo ao grande

% Em entrevista concedida a pesquisadora no dia 10 de setembro de 2009.
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enfrentamento posto atualmente entre o capital e o trabalho e, principalmente, em
relacdo a dimensdo desta questdo Reforma Agraria x Agronegdcio, agricultura familiar,
bem como a falta de formagéo dos educadores no sentido de como estabelecer disputa
interna com o projeto do Estado no interior das escolas, esses contelldos ndo apresentam

diferenciacdo em relacdo ao tratamento que é dado aos mesmos na escola convencional.

Na experiéncia da Escola-Comuna, segundo Pistrak (2009) e, também, no Dossié MST-
escola, a relacdo trabalho-educacdo, considera as atividades diversas de administragéo e
limpeza da escola, oficinas e unidades de producdo, a relacdo dos conteudos das
disciplinas com os mesmos e com a fabrica (na Escola-Comuna) e com as diversas
dimensbes (politica, social, cultural, econbmica, etc.) da categoria trabalho na
sociedade. Outra questdo é que na Escola-Comuna, esta relacdo pressupde o
questionamento do modo de producéo capitalista, bem como a necessidade de superagéo
da mesma. Nao foram identificadas tais questdes nas entrevistas e nos momento de

observacéo nas escolas.

Cateqgoria 3- Recursos didaticos e a relacdo com o trabalho

Os recursos didaticos que continham conteudos e possibilidades de relacdo com o
trabalho, segundo os educandos, foram: Livros didaticos, filmes e revistas, revista
Semeando, atividades no quadro, textos, palitos, litros descartaveis, casinhas de

madeira.

Né&o foi feita analise detalhada destes recursos didaticos indicados pelos educandos, pois
ndo era esse 0 objetivo. Mas ressalta-se que varios tipos de recursos foram indicados e
isso é positivo ndo so pela variedade, mas pelas caracteristicas de cada recurso e pelas
diversas possibilidades de abordagens da tematica. Porém, percebe-se que a maioria
destes recursos ndo atende a discussdo sobre o trabalho na terra na perspectiva apontada
no projeto de educacdo do MST, ou seja, se esta discussdo aparece, ela depende da
formacdo do educador. Dai a necessidade de um investimento significativo nesta

formacao.

Segundo os educadores, 0s recursos sao 0s seguintes: livros de 52 62 e de 72 série da
escola tradicional; metodologia que contextualiza os assuntos relacionando-os a
realidade; apresentacdo dos temas, discutindo-os em forma de trabalhos de grupos;

apresentagdes em forma de semindrio; Cartilhas didaticas da (0): CONCRAB,
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EMATER, IBAMA, SEBRAE, Pastoral da Crianga; Internet; enxadas, pas, regadores,
foices e facdo; revistas, filmes e textos paradidaticos; cascas, folhagens, sementes, fibras
de bananeira, etc.;

Os recursos mencionados sao varios e indicam possibilidades de exploracéo, diversas e
ricas, de cada recurso, ndo so pela sua caracteristica, mas também pela abrangéncia, ou

seja, desde recursos do meio ambiente, como tambeém de material impresso e internet.

Cateqgoria 4- Capacidades e habilidades adquiridas na relacdo trabalho-educacdo

estabelecida na escola

As habilidades adquiridas com os contetdos que apresentam relacdo com o trabalho,
segundo os educandos, foram: como lidar com o solo e divisdo de contas; pesos e
medidas; como trabalhar com o solo, os cuidados com agrotoxico para trabalhar na

terra.

Em relagdo a disciplina de Horticultura Bésica, na entrevista com o grupo de alunos do
6°* e do 9°°? ano do Ensino Fundamental, todos disseram que gostam da disciplina e
que aprendem a: cortar canteiro, fazer manejo da terra, semear, limpar e cuidar das
hortalicas; levam o que aprendem para suas familias e 0 que produzem ajuda a escola,

pois esta ndo precisa comprar verduras e hortalicas para a merenda.

Esta disciplina foi inserida no curriculo com o objetivo de concretizar o principio da
relacdo da educacdo com o trabalho no campo e, nesse sentido, nas observacdes das
aulas que e na entrevista com os alunos, percebe-se que além de gostarem, os alunos se

envolvem nessas atividades.

Segundo os educadores os alunos aprendem, desde cedo, o valor que os trabalhadores
rurais tém, aprendem a cultivar de forma correta o solo, respeitando os limites que ha
entre 0 homem e meio ambiente. Eles sdo preparados para manterem o interesse pela
terra; sabem como foi feita a Lei de Terras, a divisdo de terras no Brasil; compreendem

0 que €é o trabalho livre e o trabalho escravo.

° Entrevista com grupo de alunos do 62 ano do Ensino Fundamental concedida a pesquisadora no dia 15
de outubro de 2009.

°2 Entrevista com um grupo de alunos do 92 ano do Ensino Fundamental concedia a pesquisadora no dia
15 de outubro de 2009.
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Qual a importancia de saber o valor dos trabalhadores rurais? Qual a importancia de
saber cultivar de forma correta o solo, respeitando os limites que ha entre o homem e o
meio ambiente? Qual a importancia de, no caso de um filho de trabalhador rural, querer
se manter na terra? Que valores, contetdos disciplinares, atitudes e comportamentos
essas aprendizagens suscitam? Que relacdo essas aprendizagens tém com o trabalho e
que dimensdes estdo sendo discutidas? Qual a importancia para a formagédo de uma
pessoa, que ainda esta no Ensino Fundamental, conhecer a Lei de Terras e 0 processo de
diviséo e apropriagdo de terras no Brasil? Porque saber a diferenga entre trabalho livre e
trabalho escravo? Que valores e atitudes estes conhecimentos produzem no sujeito?
Estes conteldos provocariam uma compreensdo do trabalho no seu sentido social e
historico? Provocariam a compreensdo da terra como um bem coletivo, que tem um

valor social que precede o valor comercial?

Qual a contribuicdo de uma educacdo que responde a estas questbes para a
conscientizacdo acerca dos problemas da realidade na qual se vive, da necessidade de
transformac&o dessa realidade e da tomada de consciéncia de classe? Ao possibilitar a
problematizacdo destas questbes, abrem-se possibilidades de um entendimento da
categoria trabalho para além da sua perspectiva de producdo de mercadoria. Porém,
percebe-se que na falta de uma articulacdo das questdes, tematicas e contetudos aqui
apresentados pelos educadores, com o projeto comum do Movimento, perde-se no
tocante a compreensdo da categoria trabalho de forma ampla e, como apresentado por
Freire, Pistrak e Gramsci, em unidade com a realidade e a cultura para uma formacao
integrada que possibilite a transformacdo. Alguns educandos entrevistados, quando
perguntados sobre os motivos pelos quais estdo na escola e o que estdo aprendendo,

assim se expressaram:

Para mim é muito importante. Eu acho que é muito importante
porque a gente tem que estar sempre por dentro de alguma
coisa, por exemplo, a importancia da escola, a gente aprende, o
que eu ja falei, que é se relacionar melhor com as pessoas, a
gente aprende a como lidar com aquilo que a gente mexe,
planta, colhe, que tem que vender, saber fazer os célculos. Se
vocé ndo tem o estudo, vocé ndo vai saber como movimentar
aquilo que vocé ganhou. Por exemplo, vocé ndo sabe quanto
vocé gastou, quanto que vocé vendeu, quanto que vocé tem de
lucro (Trabalhadora rural/Acampada/Educanda da EJA — |
segmento).*

% Entrevista concedida a pesquisadora no dia 10 de julho de 2009.
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Em relacdo a escola, eu estudo porque hoje a gente tem que
acompanhar um pouco como e que estd o povo la fora. Até para
VvOcé manter a roga vocé tem que ter estudo, entendeu? Entéo
n&o adianta vocé estar na roga, comecar a trabalhar e de repente
tem um negdcio la que depende de vocé fazer uma leitura, fazer
uma conta e vocé ndo sabe. Entdo vocé tem que ir para a escola
para vocé pegar um pouco (..). As vezes vocé ndo precisa
formar, ganhar dinheiro (...) vocé precisa acompanhar o que
esta acontecendo la& fora, principalmente a gente que esta
encostado em Valadares. Para acompanhar o pessoal |4,
principalmente da leitura. VVocé tem uma mercadoria para
vender e para vocé vender ela vocé tem que ter estudo, uma
contabilidade (...), uma grande produgdo para vocé vender |a,
geralmente a gente vende mais leite aqui. (...) (Trabalhador
Rural/Assentado/educando da EJA Il segmento).**

Em relacdo a Questdo 1(Tabela 1): Vocé vem para a escola para: (vocé pode marcar
mais de uma opgao), as respostas mais indicadas foram: Se formar enquanto pessoa, ser
humano, conhecedor de seus direitos e deveres na sociedade enquanto cidad&o; para
adquirir uma profissdo; capacitar-se para 0 mundo do trabalho no campo e adquirir
conhecimentos relativos aos contetdos escolares do Ensino Fundamental. Assim,
percebe-se que os educandos procuram a escola para além do adquirir uma profisséo ou
conhecimento, mas também, para uma formacdo humana, cidada e para aquisicdo de

capacidades para 0 mundo do trabalho no campo.

Em relacdo as capacidades aprendidas na escola e utilizadas no trabalho no campo, um

educando diz que uma delas ¢ a capacidade de planejar e assim se expressa:

Na roca vocé tem que planejar sim, vocé tem que planejar o que
vocé vai ter lucro. No meu caso, por exemplo, eu olhei aqui a
minha area e planejei, eu planto banana, eu vendo, entdo eu
planejei, eu formei uma quadra. (..) Entdo foi o meu
planejamento e ai eu vou ganhar tempo(...) e ai se eu for plantar
outra coisa, eu ndo tenho tempo (Trabalhador rural/assentado e
educando da EJA Il segmento).*

°* Entrevista concedida 2 pesquisadora no dia 23 de agosto de 2009.
% Entrevista concedida a pesquisadora no dia 23 de agosto de 2009.
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Categoria 5: Outros aspectos da pratica educativa que estabelecem relacdo com o

trabalho

Em relacdo aos outros aspectos da prética educativa na disciplina, que estabelecem
relagio com o trabalho, as respostas foram: levar para a sala de aula assuntos
relacionados ao meio em que vivem; desenvolver assuntos de contribui¢do para uma
vida mais saudavel e trabalhar projetos que estimulem os alunos a se entusiasmarem e
buscar mais informacg6es; 0 uso que alguns educandos fazem do que produzem nas aulas
de artes como fonte de renda; projeto coleta de dados sobre a producdo do
Assentamento Aruega.

Os diversos contetdos indicados como aqueles que estabelecem relacdo com a tematica
trabalho e com o mundo do trabalho, revelam uma compreensdo da categoria trabalho
para aléem de uma atividade produtora de mercadoria, mas uma atividade que
compreende uma dimensdo cultural, que visa a producdo de valores de uso e que

transforma homem e meio natural e social.

A compreensdo da categoria trabalho, nessa perspectiva, para alunos do Ensino
Fundamental e da EJA, pode abrir possibilidades de compreensdo de outras questdes
que envolvem problemas de ordem social, ambiental, econémica, cultural, ética, enfim,
ampliar o processo de formagdo ao promover o debate de questdes que envolvem o
trabalho no mundo atual. Porém, ndo se observou, nos dados coletados, referéncias as
discussdes em torno do conflito capital-trabalho na sociedade capitalista, nem em

relacdo ao embate com o agronegdcio que o MST realiza atualmente.

Enfim, a analise dos dados da pesquisa empirica sobre a pedagogia da relacao trabalho-
educacdo no Projeto Politico-Pedagdgico do MST, levou as seguintes questdes: ao
indicarem as disciplinas de: Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Artes, Préaticas
Agricolas, Horticultura, Educacdo Religiosa e Inglés e atividades como vendinha e o
Projeto de Tempo Integral, os educandos apresentam uma compreensdo da relacao
trabalho-educacao para além de preparacdo técnica e instrumental para o trabalho, mas
de apreensdo dos conteudos sociais e culturais, sem, no entanto, considerar o conflito
capital-trabalho e terra posto no contexto atual, o que levaria a uma discussdo dos
aspectos que envolvem as questdes politicas e econdmicas ligadas ao trabalho na

sociedade capitalista.
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Em relagdo ao Projeto Politico-Pedagdgico, percebe-se que, ao proceder a anélise da
construcdo e execucdo cotidiana do seu Projeto Politico-Pedagdgico, os educadores
indicam que compreendem que essa relagdo escola-assentamento-luta pela terra deve se
dar de forma integrada. Porém, existem dificuldades para a sua concretizacdo que se
devem a organizacdo geral do assentamento, bem como da prépria escola, mas mesmo
tendo consciéncia destas dificuldades, ndo se percebe movimentos concretos para sana-

las.

A relagdo com as secretarias municipais e estaduais de educagdo revelam alguns
problemas no que diz respeito ao Projeto Politico-Pedagdgico que estd sendo
implementado. As diretrizes oficiais em alguns momentos chocam com as diretrizes do
MST. Néo seria uma contradicdo propor uma educagdo radicalmente diferente na
estrutura que se quer mudar? Que possibilidades e avancos essa “cooperacao” entre
Estado e MST traz no que diz respeito aos principios filosoficos e pedagdgicos
defendidos pelo MST? Ou esta correto este caminho se se quer na estrutura liberal
burguesa de educacdo propor e promover mudangas para uma escola voltada para a
classe trabalhadora?

Outras dificuldades comuns as escolas pesquisadas foram: separacao entre contetdos da
formacdo humana integral advinda do projeto do MST e capacidades e descritores
advindos do projeto do Estado, ou seja, ndo existe uma articulacdo entre esses dois
projetos, promovendo certo conflito entre as orientagdes das secretarias estaduais e/ou
municipais de educacdo e as orientacdes do projeto de educacdo do MST; pouca
participacdo da familia na escola, por um lado devido ao fato de que este fenémeno se
da em todas as escolas no pais e no mundo, mas por outro, nos assentamentos, isso se
deve em funcdo de uma desarticulacdo dos prdprios assentados, dos espacos existentes
para cuidarem dessa articulacdo, como por exemplo, os nlcleos de educacdo, as
associacdes no interior dos assentamentos, que ndo estdo promovendo discussdes sobre
a educacdo e a escola; falta de formacéo dos professores que ndo sao militantes do MST
sobre os principios filosoficos e pedagdgicos do Movimento; falta de recursos
pedagdgicos, dentre eles materiais do Movimento sobre a sua proposta de educacdo,
tanto recursos didaticos para os alunos, como recursos didaticos para a formacdo dos
educadores; falta de uma coordenacdo pedagdgica nas escolas que dé conta de
coordenar e articular o trabalho de formacdo dos educadores e da propria execucdo do

PPP a luz dos principios filosoficos e pedag6gicos do MST; a fragilidade da relacdo de
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criangas e jovens com a terra e com a luta pela terra, requerendo um processo formativo
pautado no resgate das raizes dos Sem Terra e da construcdo dessa identidade Sem
Terra.
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CONCLUSAO

Partindo do tema/problema de pesquisa: a necessidade de apreender 0s aspectos
pedagogicos que envolvem a relacdo trabalho-educacdo ao se tomar o trabalho como
principio educativo, a presente tese teve como objetivo geral contribuir com os estudos
sobre a relagdo trabalho-educacéo, priorizando a dimensdo pedagdgica dessa relacdo e
como objetivos especificos: identificar e analisar os principios filoséficos e pedagdgicos
que orientam a discussao acerca do trabalho como principio educativo, principalmente,
daqueles de referéncia do MST e dos tedricos brasileiros da linha trabalho-educacdo e
analisar os principios filoséficos e pedagdgicos que envolvem a relacdo trabalho-
educacdo na experiéncia pedagogica do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra— MST.

Como hipotese tinha-se que é na relacdo trabalho-educacdo que se encontram
contribuicdes mais significativas para a construcdo de uma educacdo voltada para o
trabalhador, tendo em vista 0 seu processo emancipatorio, bem como a construcao de
uma sociedade mais justa. Outra questdo era que tal discussdo configura-se como
necessaria, tendo em vista dar continuidade ao movimento de anélise e debate sobre a
educacdo, tomando por referéncia 0 pensamento marxiano e marxista®® e atualizando
esta discussdo a partir do contexto brasileiro. Nesse sentido, as questdes inerentes a
tematica e que nortearam a pesquisa, foram: Que aspectos politicos, filosoficos e
pedagdgicos tém sido apresentados pelos tedricos brasileiros que defendem o trabalho
como principio educativo? Como se constitui uma pratica pedagogica que toma por
referéncia o trabalho? Que implicacdes tém, para a formacdo do homem, uma pratica
pedagdgica baseada no trabalho como principio educativo? Quais fundamentos
politicos, filoso6ficos e pedagdgicos norteiam a experiéncia pedagdgica do MST? Como
os principios filosoficos e pedagdgicos se concretizam na pratica pedagogica do MST?
Como se concretiza a sintese pedagogica das pedagogias no MST?  Quais as
representacdes dos sujeitos envolvidos na experiéncia de educacdo do MST sobre esse

processo de formagao?

96 . N P , .

Usa-se o termo marxiano em referéncia as obras de Marx e, também, aos textos escritos por ele em
parceria com Engels e o termo marxista em referéncia aos tedricos que tém feito a discussdo sobre a
educacdo, tomando o pensamento de Marx como referéncia.



276

Portanto, pretende-se aqui, referenciando-se nesses aspectos acima mencionados,

apresentar algumas conclusdes sobre a pesquisa que aqui se apresenta.

No que se refere ao tema/problema, o capitulo 1: o percurso da pesquisa tedrica e
empirica e os procedimentos metodologicos apresentaram os estudos de Trein e
Ciavatta (2003), Machado (2005) e Ribeiro (2005) que discutem a atualidade e
pertinéncia da tematica trabalho-educacdo, bem como a necessidade de aprofundar a
discussédo em torno dos seguintes temas: Trabalho e educacdo nos movimentos sociais,
tentando responder, por exemplo, as seguintes questfes: Quais as propostas que
emergem da sociedade brasileira e que se contrapdem ao modelo vigente? Que tipo de
desenvolvimento estaria contido nas propostas que vém sendo elaboradas pelos
trabalhadores, através do movimento social organizado (sindicatos, MST e
administracdes municipais de corte democratico popular?) Em relacdo a este ponto,
considera-se que esta tese cumpriu o0 objetivo de trazer a experiéncia do MST para
analise e reflexdo, ressaltando que tal analise se deu em escolas do movimento em
Minas Gerais, 0 que se constituiu como novo nas pesquisas sobre trabalho-educacéo no
MST.

Quanto a hipdtese formulada no inicio da pesquisa, considera-se que mesmo com
algumas dificuldades, o projeto de educacdo em construcdo pelo MST, compreende
aspectos filoséficos e pedagdgicos que buscam a construcdo de uma educacao voltada

para a emancipacéo do trabalhador e de uma sociedade mais justa.

Em relacdo ao debate em torno do referencial marxiano e marxista sobre educacao,
considera-se que a analise aqui realizada, a partir do referencial marxiano e marxista,
recolocou questdes ja discutidas e trouxe novas questdes acerca da relacdo trabalho-

educacdo, tentando traduzir pedagogicamente alguns aspectos filosoficos dessa relacao.

A discussdo sobre o conflito capital-trabalho no campo e na cidade, no contexto do
neoliberalismo atual, realizada no segundo capitulo, apreendeu que no periodo
contextualizado, ou seja, de 1980 a 2010, o processo de desenvolvimento do
capitalismo, desde o final da década de 1970, tem intensificado o processo de

exploracdo da forca de trabalho no campo e na cidade.

O processo de subsungdo do campo a cidade, no contexto da industrializacdo moderna,
se repete atualmente sob novas formas. O desenvolvimento capitalista atual estabelece

um entrela(;amento entre as economias campesinas e urbanas e, nesse processo, 0s
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valores culturais, sociais e econémicos urbanos tém se sobressaido, uma vez que s&o
orientados pelos interesses de reproducdo do capital. Tal processo coloca a necessidade
de unido entre os trabalhadores do campo e da cidade para o enfrentamento dos
problemas e construcdo de uma sociedade melhor.

A década de 1980, por exemplo, significou para a classe trabalhadora brasileira do
campo e da cidade a perda ndo s6 de postos de trabalho, como de direitos sociais, de
estabilidade e condi¢Bes de trabalho, como conseqiiéncia de um periodo fortemente
recessivo. Além disso, o “pacto politico de 1984 que deixou de fora os trabalhadores
conduziu o Brasil a um periodo mais “democratico”, porém apoiado na agenda

neoliberal.

J& década de 1990 compreendeu uma desestruturacdo do mercado de trabalho com a
desaceleracdo do assalariamento e proliferagdo de diversas formas de contratacdo de
trabalhadores, terceirizacdo, flexibilizacdo da méao-de-obra e aparecimento do
desemprego estrutural. Para a agropecuaria a politica foi de reducdo de recursos
publicos, sucateamento e exposicdo do setor agricola a concorréncia externa,

aproximando o setor agropecuario empresarial do agronegaocio.

O governo de FHC intensificou o processo de subsuncdo do trabalho e da politica
econdmica brasileira a agenda neoliberal e colocou a questdo agraria no ambito do
mercado, instituindo o conceito de “novo mundo rural”. (FERNANDES, 2003)

A crise dos anos 2000 piora as condicdes dos trabalhadores do campo e da cidade.
Iniciada no estouro de uma bolha imobiliaria nos Estados Unidos, a crise se insere no
processo complexo de globalizacdo crescente da especulacdo financeira que tem se
manifestado desde o final da década de 1970. Nesse sentido, hd uma contracdo do
capital produtivo e expansdo do capital especulativo com fortes conseqliéncias para o
trabalho.

Uma vez que é baixo o investimento em producdo, intensifica-se, através de varias
formas, o trabalho. A intensificacdo do trabalho na ultima década, demonstrada aqui
através da obra de Dal Rosso (2008), bem como a visdo geral possibilitada por
Pochmann (2008) sobre o trabalho e emprego nas décadas de 1980, 1990 e 2000,
mostram que as estratégias do capital para explorar, intensificar, terceirizar o trabalho,
tendo em vista a continua exploracdo da mais-valia, adquiriram novas formas e relagcdes

no interior do processo produtivo e na sociedade em geral.
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Mas mesmo com a intensificacdo do trabalho e com as condi¢cBes precéarias de sua
realizacdo, este ainda se constitui, contraditoriamente, como mediacdo de primeira
ordem e constituinte do processo de sociabilidade humana (LUKACS, 1979). Nesse
sentido, a tese da ndo centralidade do trabalho é derrubada, ndo apenas com 0s
argumentos de que os tedricos da mesma confundiram trabalho e emprego, mas também
pela intensificagdo do trabalho no contexto atual do capitalismo, no qual, essa
intensificacdo resulta de um conjunto de agbes que combinam e/ou diversificam
estratégias de organizagdo da producdo (do taylorismo-fordismo para o toyotismo), de
relacbes de trabalho homem-maquina-instrumentos-homens (tarefas-funcdo), de
conceitos e praticas sobre a formacdo dos trabalhadores (qualificagdo x competéncia) e
de formas de trabalho (part-time, terceirizado, formal, informal); bem como, com
estratégias de articulacdo de setores da sociedade com 0s governos, que tomam a
educacdo como um dos meios para a concretizacdo do objetivo de intensificacdo da
extracdo da mais-valia atraves do trabalho, quando esta configura-se como a defensora e

concretizadora do ideario pedagogico orientado para o trabalho produtor de mercadoria.

Quanto a questdo agréria, considera-se que a intensidade das a¢6es dos movimentos
sociais que lutam pela Reforma Agraria, principalmente o MST, foi fundamental para o
avanco do debate e da luta pela reforma agraria no Brasil; mas verifica-se, também, que
as politicas dos governos de favorecimento econémico e politico-social ao agronegdécio
foram intensificadas, bem como as a¢des violentas contra os militantes dos movimentos
sociais do campo. Nem mesmo o governo Lula, que se apresentou como um governo
mais sensivel as causas sociais conseguiu realizar uma Reforma Agraria que mexesse na
estrutura fundiaria e reduzisse a violéncia no campo. Ressalta-se, porém, que o0 MST
trouxe para o cendrio politico brasileiro um jeito novo de fazer movimento social com
uma organicidade e insercdo na sociedade, atraveés das atividades publicas,
principalmente as Marchas. Mas considera-se que 0 Movimento precisa pressionar mais

0 governo, tendo em vista, a realizacdo do modelo de reforma agraria que defende.

Em relacdo a discussdo apresentada sobre o trabalho e a ontologia do ser social, buscou-
se apresentar a dimensdo ontoldgica do trabalho como um fundamento para a relacéo
trabalho-educacdo, ou seja, para Marx (2002), trabalho constitui-se em processo de
transformacdo da natureza pelo homem, que também se transforma ao imprimir suas
capacidades fisicas e intelectuais na tentativa de dar utilidade aos recursos da natureza

para a vida humana. Porém, na sociedade capitalista, ao vender sua forca de trabalho, o
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trabalhador aliena a sua esséncia (dimensdo ontoldgica do trabalho), em uma existéncia
alienada (dimenséo capitalista do trabalho). E se para Marx, segundo Vasquez (2007), a
esséncia do homem é o trabalho, que na sua existéncia na sociedade capitalista se aliena
em funcgéo da subsuncéo do trabalho aos interesses do capital, cabe aos homens negarem
essa existéncia e se reapropriarem da esséncia humana negada e apropriada pelo capital.
E, portanto, para 0 processo de conscientizagdo das condicdes de exploracdo pelo/do
trabalho no capitalismo, que uma educacdo que integra trabalho-educacdo pode
contribuir. Nesse sentido, enquanto mediacdo de primeira ordem e enquanto atividade
puramente humana, o trabalho possui, na sua génese, uma dimensao ontolégica, na qual
se encontra a realizagdo, a ontocriacdo, a relacdo capacidade intelectual e manual,
enfim, uma atividade na qual o homem com seu corpo e sua mente transforma a
natureza e se transforma, apesar de se considerar que mesmo aqui, alguma coisa de

desconfortavel, de negativo, pode ocorrer.

J& a dimensdo negativa/deformadora/destrutiva configura-se no trabalho escravo ou no
emprego assalariado subsumido ao capital, uma vez que em ambos existe 0 patrdo que
extrai sem pagamento ou paga em valores, na maioria das vezes inferiores, o trabalho de

alguem.

E nesse sentido que a relagdo trabalho-educacdo, ao tomar o trabalho como eixo
articulador do processo formativo, pode levar a compreenséo dos aspectos alienantes do
trabalho. Como mediacdo de primeira ordem em torno da qual se organizam mediagdes
de segunda ordem, como por exemplo, a politica, a cultura e a educacdo, ao ser
problematizada, analisada e refletida, a categoria trabalho pode explicitar as
contradicbes da sociedade capitalista e as possibilidades de sua ruptura. Foi esta a
questdo que orientou a discussdo aqui apresentada sobre a dimensdo ontologica do
trabalho, bem como a defesa de que se faz necessario compreender a categoria trabalho
na sua complexidade, totalidade, historicidade, contraditoriedade e no movimento de
transformacédo do mundo do trabalho e da vida, ndo apenas para o conhecimento desta
categoria, mas tendo em vista buscar outra(s) sociabilidades no/do trabalho, a partir do

processo formativo escolar e ndo escolar.

Retomando Frigotto (2009), as nossas criangas e jovens necessitam compreender esta
categoria como produtora de valores de uso para atender primeiramente as necessidades
basicas de todos os seres humanos, ou seja, precisam reconhecer no trabalho a sua

dimensdo ontocritativa e social, rompendo com a pedagogia do trabalho que tem se
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preocupado mais com a formacéo de profissionais competentes para a reproducdo do
capital e incompetentes para a producdo da vida digna e emancipada.

Sendo assim, a discussao apresentada no quarto capitulo buscou analisar as experiéncias
de Escola do Trabalho do mundo moderno. Se o principio pedagdgico era a
atividade/experiéncia/trabalho, as escolas do trabalho de versdo americana, social

democrata e socialista se orientaram em torno desse principio.

Mas foi a experiéncia socialista, que tomou as ideias de Marx por referéncia e se
diferenciando das outras escolas do trabalho, compreende o trabalho como principio
educativo inserido na luta pela transformacgéo social e construgdo do socialismo. Nesse
sentido, pressupde uma educacao para a emancipa¢do humana, ampliando o conceito de
educacdo para o de formacdo que inclui os processos educativos escolares e 0s
processos formativos que ocorrem na sociedade em geral. Dessa forma, trabalho
aparece como conteudo sdcio-politico-econdmico-cultural-ético-estético-pedagogico e
inserido na luta pela transformacéo social, o que leva a praxis humana revolucionaria.
Sendo assim, apontou-se, com base, principalmente em Vasques (2007) e Sousa Junior

(2010), a categoria da Praxis como a base do processo formativo marxiano.

Portanto, a relacdo trabalho-educacdo na perspectiva socialista se orienta pelos
seguintes principios filosoficos: o ser humano é um ser ativo que reflete e age; a
educacdo é um processo de formacdo que integra educacdo intelectual, tecnoldgica e
corporal com o objetivo politico de recolocar o trabalhador no controle do processo
material e simbolico da sociedade e €, também, promocéao da acdo consciente e ativa na
realidade na perspectiva da praxis social transformadora; o homem e a natureza estdo
em constante interacdo, processo esse no qual ambos se transformam; a producéo
material € que determina as ideias e é preciso transformar o0 modo de producdo material
para se concretizar a transformacdo da sociedade. Outra questdo de ordem filosofica, é
que € a praxis humana, como oposicdo a toda filosofia idealista, que leva em conta a
realidade na qual os homens vivem e na qual fazem histéria. Portanto, para a relacao
trabalho-educacdo na perspectiva socialista e da emancipacdo humana, sdo esses

principios filosoficos que dao sustentacao.

Quanto a pedagogia da relacdo trabalho-educacdo na perspectiva socialista, uma vez
apoiada nos principios filoséficos acima, teria como aspectos pedagdgicos centrais 0s
seguintes: relacdo teoria-pratica, tomando a realidade/atualidade como ponto de partida

e de chegada, na perspectiva da praxis social; integralidade curricular, apoiada na forma
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organizacional do Sistema do Complexo, que articulando os conhecimentos em
temaéticas, possibilitaria a integracdo dos conhecimentos entre si e com a realidade; a
autogestdo que se apoia na auto-organizacdo e no coletivismo e o método dialético que
apresenta a possibilidade de analise da realidade considerando sua heterogeneidade,
historicidade, contraditoriedade e dinamicidade.

Sendo assim, em relacdo a questdo: Que aspectos politicos, filos6ficos e pedagdgicos
tém sido apresentados pelos tedricos brasileiros que defendem o trabalho como
principio educativo?, verificou-se que os tedricos da linha trabalho-educagdo, bem como
do MST, tem se orientado pelos principios filoséficos e pedagdgicos da experiéncia
socialista de educacéo.

Quanto a pedagogia da relacdo trabalho-educacdo ou como se constitui uma pratica
pedagdgica que toma por referéncia o trabalho?, defendida pelos tedricos brasileiros
apresentados na tese, 0s aspectos pedagogicos centrais sdo: a relacdo teoria-pratica, na
perspectiva da praxis social; a integralidade curricular, como uma das possibilidades de
relacionar teoria-pratica a partir da realidade; a avaliagdo como processo continuo e
diagnostico; o Projeto Politico-Pedagdgico como necessario para a articulacdo dos
sujeitos em torno da organizacao do trabalho pedagdgico da escola de forma coletiva e
democratica, bem como desta com a comunidade e sociedade em geral e 0 método

dialético como possibilidade de apreenséo das contradi¢fes da realidade.

Nesse sentido, quanto a questdo: Que implicacGes tém, para a formacdo do ser humano,
uma pratica que toma por referéncia o trabalho? Considera-se que a resposta principal é
a possibilidade que se apresenta de ao conhecer as contradi¢des do trabalho e do mundo
do trabalho, construir intervencfes no sentido de superar as contradi¢cdes da sociedade
capitalista e buscar a ruptura com a mesma, tendo em vista a construcdo de uma

sociedade mais juta que ndo se oriente pela e para a reproducéo do capital.

Ao tomar o trabalho como categoria sOcio-pedagogica, para aléem de preparar
tecnicamente os educandos para o trabalho, o objetivo € preparar sujeitos, cidadaos
atuantes no processo de transformacéo da sociedade, tomando como uma das estratégias
0 questionamento a estrutura da sociedade capitalista, 0 modo de producdo e suas

relacBes de producao.

Quanto a questdo: Quais os fundamentos politicos, filosoficos e pedagdgicos que

norteiam a experiéncia pedagdgica do MST? A pesquisa aqui realizada leva as
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seguintes consideracdes: quanto ao fundamento politico, primeiramente tem-se que o
MST nega a escola oficial e faz a denincia de que esta, ndo é feita, nem organizada para
os trabalhadores e propde, no interior da escola negada, construir a escola dos Sem
Terra, que também pode ser a escola de todos os trabalhadores do campo e da cidade.
Sendo este desafio, motivo de alguns entraves detectados na experiéncia em construcao
nas escolas pesquisadas. Assim, o elemento politico novo é a construcdo de uma escola

para a classe trabalhadora do campo e da cidade.

Aliada a esta dimensdo politica, acresce o fato de que 0 Movimento compreende a luta
pela escola como parte da luta pela terra, ou seja, a educacdo é parte do processo de
formacdo dos Sem Terras para o enfrentamento da luta pela Reforma Agraria. Sendo
assim, os principios filos6ficos e pedagdgicos do MST, ja apresentados, orientam-se
tendo em vista: a formacdo dos trabalhadores Sem Terra para/pela luta pela terra e pela
transformacéo da sociedade.

Quanto a questdo: Como os principios filosoficos e pedagdgicos se concretizam na
pratica pedagogica do MST? A analise dos dados, organizada em categorias de anélise,

possibilitou aprender diversos aspectos, destacando-se 0s seguintes:

. Concepcao e pratica de planejamento e avaliacdo: as praticas de planejamento
e a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem estdo em consonancia com as teorias e

praticas exercida nas escolas em geral.

. Referencial tedrico condutor da pratica educativa dos educadores: por mais que
sdo citados varios tedricos que defendem uma educacdo emancipatoria, ndo existe um
referencial tedrico que estabeleca uma unidade dos educadores entrevistados em torno

dos principios filosoficos e pedagdgicos do Movimento.

. Diretrizes Curriculares e Metodologicas: sdo varias diretrizes que orientam a
construcdo curricular e a metodologia, mas predomina a disputa entre as diretrizes das

secretarias de educacdo (estadual ou municipal) com as diretrizes do Movimento.

Relacdo teoria-pratica: muitas atividades praticas mencionadas pelos
educadores nas entrevistas buscam integrar 0s conhecimentos as necessidades e
demandas dos assentamentos. Porém, as atividades estdo desarticuladas do projeto
pedagdgico do MST, apresentado no Dossié MST-escola. S8o atividades praticas

desenvolvidas pelos educadores individualmente.
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Relacdo educador-educandos e educador-assentamento: sdo boas as relacGes e

estas se ddo em um ambiente harmdnico e tranqilo.

. Concepcdo da relacdo trabalho-educacdo: predomina uma compreensdo do
trabalho enquanto atividade humana social e cultural e a preocupacdo de discutir o
trabalho ndo apenas como uma atividade profissional, mas como atividade humana que
se realiza no cotidiano da vida em geral, na familia e no emprego. A esta ideia, 0s
contelidos, as atividades, 0s recursos didaticos e as capacidades a serem desenvolvidas
se integram. Os elementos ausentes na concepcéo da relagdo trabalho-educacdo dizem
respeito a compreensao do sentido politico, econémico e social da categoria trabalho no
contexto do conflito capital-trabalho da sociedade atual e, nesse sentido, a discussdo
sobre o trabalho no campo e as diversas formas de integracdo com as experiéncias de
trabalho dentro dos assentamentos, seja cooperado ou ndo, bem como as dificuldades

encontras nos assentamentos, também ndo aparecem.

Porém, retomando Pistrak (2009) e Freire (2005), considera-se que as discussdes em
torno da relacdo trabalho-educacdo, mesmo apoiando-se numa pedagogia critico-
dialética e na concepc¢édo da formacdo integrada, ainda ndo explicitaram claramente que
esta relacdo pressupde a construcdo da autogestdo e o debate intenso e constante sobre
as contradi¢cbes da sociedade capitalista que se traduzem nas diversas tematicas da
realidade, as quais Pistrak (2009), chama de ‘“Atualidades” e Freire (2005) de

“situcionalidades” e que visam a revolucéo social.

Por mais que o Movimento busque concretizar os principios filoséficos e pedagdgicos
que defende e que se articulam a uma concepc¢éo de educacdo emancipatéria, na pratica
pedagdgica cotidiana, eles ndo se constituem integrados ao processo formativo e em
articulacdo com o trabalho desenvolvido pelos educadores em seu conjunto, ou seja,

quando aparecem ou sd@o mencionados, sdo a¢des isoladas.

Dessa forma, a categoria trabalho no Projeto Politico-Pedagdgico, tendo em vista as
dificuldades mencionadas, mesmo sendo considerada importante no processo formativo
por educandos e educadores, aparece mais como conteldo pedagégico do que como
categoria sécio-politico-pedagogica como referida em Marx, Pistrak e Gramsci e no
documento MST-Escola, ja citados. Sendo assim, ainda existe a necessidade de uma
apreensdo da categoria trabalho nas escolas pesquisadas, tendo em vista concretizar o

que esta proposto no proprio documento do MST.
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Nesse sentido, a analise dos dados leva a inferir, que as dificuldades de concretiza¢do do
que esta proposto nos documentos se deve as préprias dificuldades organizativas dos
assentamentos em relacdo ao trabalho cooperado; a desarticulacdo escola-comunidade
apontada em algumas entrevistas; a disputa interna com o projeto educativo da
secretaria de educacdo; a falta de uma discussdo e apreensdo coletiva do projeto
pedagogico do MST por todos os educadores e de uma coordenacdo pedagogica que
faca um trabalho de discussdo e articulacdo do trabalho pedagdgico da escola com os
principios filosoficos e pedagdgicos do Movimento.

Pode-se, portanto inferir, também, que, se se toma a concep¢do marxiana de formacéo
como referéncia no que diz respeito ao tratamento da relacdo trabalho-educacéo, as
dificuldades dos assentamentos, acima mencionadas, estariam também dificultando o
avancar na perspectiva dessa formacgéo integrada, uma vez que esta nao se da apenas na
escola e nem por leis, decretos e portarias. A pesquisa aqui realizada tentou apreender
os aspectos filosoficos, politicos e pedagdgicos da relacdo trabalho-educagdo, mas
existe, ainda, a necessidade da apreensdo de como a integracdo conhecimentos-praticas
educativas e praxis se constituem, tendo em vista uma Formacdo Integrada
Emancipatoria. Considera-se que 0 exposto nesta tese sobre a experiéncia da Escola-

comuna e a experiéncia freireana, apontam diversas questdes nesse sentido.

Sendo assim, as questdes tratadas nesta tese servem como um ponto de partida para a
analise dos aspectos pedagogicos que compreendem a relacdo trabalho-educagdo na
tentativa de compreender os nexos possiveis entre conhecimentos cientificos, culturais,
tecnoldgicos e praxis humana revolucionaria. Mas ainda existe a necessidade de
compreender, por exemplo, que acbes educativas concretas possibilitam a praxis
necessaria para uma acdo transformadora cotidiana das condi¢des dos trabalhadores no
campo e na cidade? Que estrutura curricular precisa ser construida, tendo em vista uma
abordagem dos conhecimentos cientificos, culturais e tecnoldégicos em consonancia com
as problematicas que envolvem o trabalhador do campo? Que recursos didaticos
precisam ser construidos que tragam os conhecimentos sobre o campo com as diversas
problematicas da realidade, sem preconceitos e conceitos deturpados em funcdo dos
interesses do capital? Que capacidades/objetivos precisam contemplar uma educacgéo

voltada para a emancipacédo do trabalhador do campo e da cidade?
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ANEXO A - DADOS TABULADOS DO QUESTIONARIO DOS EDUCADORES
— FASE 1 DA PESQUISA

TABELA1

QUESTAO 1: Vocé faz o seu planejamento:

%

A- Semanalmente 59
B- Mensalmente 23
C- Semestralmente 9
D- Anualmente 23
E- Outros: O planejamento acontece em trés momentos ou mais, depende da demanda
da escola ou da turma 5
N&o respondeu 0
FONTE: 21 questionarios de educadores
TABELA 2
QUESTAO 2: Existe participacdo dos alunos no seu planejamento pedagdgico?

%
A- Néo 9
B- as vezes 55
C- sempre 18
D- somente para atividades extra-classe 14
E- outros 0
Né&o respondeu 0

FONTE: 21 questionarios de educadores
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TABELA 3

QUESTAO 3.1: Marque abaixo 0s instrumentos que vocé utiliza para avaliar 0s seus
alunos (vocé pode marcar mais de uma op¢ao)

%
a- provas escritas 64
b- exercicios realizados em sala: 83
c- observacdes diarias 64
d- seminérios 14
e- trabalhos escritos 73
f- trabalhos apresentados 55
g- pesquisas 32

h- outro(s): Qual(is): Olhar o caderno; leitura, participagdo e interesse em sala de aula;
avaliacdo do perfil individual durante o ano; trabalhos em grupo; atividades praticas na
horta, participagdo nos tempos educativos (Mistica, atividades culturais, etc).

27

FONTE: 21 questionarios de educadores

TABELA 4

QUESTAO 3.2- Vocé avalia para: (vocé pode marcar mais de uma opg&o)

%

a- Verificar o que o aluno aprendeu
b- Verificar o que o aluno nao aprendeu

c- Diagnosticar o processo de ensino e aprendizagem 64
d- Identificar as dificuldades dos educandos e replanejar as atividades 14
e- Manter a disciplina e o controle dos educandos 14

f- Constitui-se em momento de discussao sobre 0 processo
de ensino-aprendizagem
g- Constitui-se em processo de auto-avaliacdo dos educandos e educadores 5

FONTE: 21 questionarios de educadores
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4- Quais sdo as suas referéncias tedricas para o desenvolvimento do seu trabalho

enquanto educador?

Livros de matematica e ciéncias elaborados pela UFMG; cartilhas envolvendo questdes de
Ecologia e outros.

Obs: Busco trazer os contetidos ministrados em sala para a realidade dos educandos.
(Educador do Ensino Fundamental I1)

Ainda estamos muito presos ao livro didatico. O que nos torna como referéncias tedricas,
calendario de acontecimentos importantes, revistas, poemas escritos pelos educandos(as), livros
de histérias infantis. O livro didatico hoje na escolas se tornou o corpo docente da escola
(Educadora do Ensino Fundamenta ).

Minhas referéncias sdo os principios filoséficos e pedagégicos do MST, Paulo Freire
(Pedagogia da Autonomia), Pistrak (Fundamentos do Trabalho), Piaget, etc. (Educadora do 4 e
5ano do Ensino Fundamental).

5- Que critérios e/ou orientacdes vocé segue para a selecdo dos contetdos curriculares?

Levo em consideracdo a vivéncia da pessoa no dia-a-dia (Educadora EJA)

A importancia do conteddo no local (familia e comunidade) e sua significacdo no global;
cadernos de educacdo do MST e Dossié do MST.(Educadora do Ensino Fundamental 1).

Contetdos que tém mais a ver com a realidade dos alunos. Aqueles contetdos que estdo dentro
da proposta do sistema escolar, porque é deles que vém as avaliacBes externas e anseios
comunidade/ pais (Educadora do Ensino Fundamental 1).

Os critérios eu uso com express@es huméricas que eu tiro como exemplo: de livros didaticos, ou
algumas contas que eu tiro de mim mesma, ou quando estou com duvidas pergunto alguma
educadora vizinha (Educadora da EJA — | segmento).

Para uma aula de Portugués utilizo os nomes dos educandos, textos de suas vidas, historia do
acampamento. A orientacdo vem de livros, pessoal do Pronera, educadores locais e deles
proprios, pois dou a eles a capacidade deles me ajudarem a fazer o planejamento, pois ndo basta
eu chegar na sala e sé despejar sobre eles, tem que ter uma participacdo deles também no
trabalho para eles se sentirem uteis (Educadora da EJA - | segmento).

Os aspectos ainda ndo vencidos por eles, suas principais dificuldades e necessidades (Educadora
da EJA — Il segmento).
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Busco aqueles critérios que entendemos (junto aos educandos) achar necessario que a vida
cotidiana melhore como um todo (Educador da EJA — 1l segmento).

Sigo os CBC's e faco o planejamento anual em cima dos mesmos (Educadora do Ensino
Fundamental I1).

Uso o CBC (Curriculo Basico Comum). E faco a separagdo dos conteidos de acordo com 0 ano
estudado (Educadora do Ensino Fundamental I1).

Mais ou menos 0 CBC de Biologia, Ciéncias Naturais e cartilhas didaticas da CONCRAB,
EMATER, SEBRAE (Educadora do Ensino Fundamental I1).

Direciono-me sempre trabalhando com aluno aquilo que ele gosta ou tem mais facilidade
(Educadora do Ensino Fundamental I e I1).

Primeiramente penso em conteldos que fazem referéncia a vida das criancas e
0 seu cotidiano; para isso elaboro atividades adaptando os mesmos. Trabalho
também questdes voltadas para os valores de formacdo humana: respeito, solidariedade,
cooperacdo. Trabalho, estudo, etc. Atualmente ha grande cobranca por parte do Estado que se
trabalhe os descritores com eixos: Leitura como fungdo social e outros (Cadernos do Ceale)
(Educadora do Ensino Fundamental I).

Os contetdos curriculares sdo selecionados através de temas geradores. Ex: o assentamento, o
trabalho e Meio Ambiente, etc. (Educadora do Ensino Fundamental I1).

O Planejamento Escolar e o contetdo aprovado pelo Mec (Educadora do Ensino Fundamental

).

Levando em consideracdo a realidade do aluno(a), ou seja, a comunidade em que vive, seu estilo
de vida, cultura, tradi¢Ges, culindria etc. Isto tudo sdo pontos que devemos considerar no
elemento sujeito educando, mas ndo podemos esquecer de apresenta-los aos contelidos que 0s
tornam mais cidadaos e conhecedores (Educador do Ensino Fundamental 11).

Na verdade, (...) pra gente foi uma vitéria conseguir legalizar a escola dentro desse padréo
social ai, oficial e por outro lado a gente, na verdade a gente perdeu um pouco engquanto
educador, enquanto direcdo da escola, a gente perdeu um pouco da identidade da prépria
historia, de quem realmente construiu a escola, se foi o Estado ou se foi os Sem Terra do
assentamento. E ai a gente perdeu um pouco essa autonomia também de brigar com a
superintendéncia, de bater mesmo contra o Estado no sentido de construcao desse projeto.(...).
E ai no caso nds tivemos uma vitdria, mas ao mesmo tempo uma vitéria de construir uma escola
pelo MST, uma histéria de muita luta, de muita conquista mesmo, a gente conseguiu a escola e
que hoje, ser mantida pelo Estado, (...) ela se encontra na situacdo de ser do Estado e ser
mantida pelo Estado, pelo ao menos teoricamente porgque quando a gente vai para a préatica a
gente percebe que a escola, os préprios educadores aqui tém essa consciéncia de que a escola
ela é realmente, foi realmente construida pelos assentados, pelo movimento Sem Terra, mas
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teoricamente ela se adapta a outros padrfes. T4, mas e ai, como é que a gente vai seguir a linha
do MST sendo que quem paga a gente é o Estado? Quem d& as regras ali é o Estado? Se nds
vamos para a linha do MST, nds somos demitidos, entdo como é que fica isso? E ai vem a
questdo dos varios pacotes, a escola ela ja vem com um padrdo, com um cronograma do que
ensinar para os alunos. Hoje vocé vé de 12 a 42 e de 5% a 8% j& tem o qué que é para discutir, para
dar na sala de aula, o 7 de setembro por exemplo. Entdo, assim a gente ndo tem essa questdo da
abertura para discutir, para dialogar até mesmo pela prépria rejeicdo dos proprios funcionarios:
“T4 no6s vamos seguir isso aqui, mas e depois? Se n6s ndo seguirmos isso que o Estado
deliberou nesse projeto? Entdo, € muito complicado (Educadora do 2° ano do Ensino
Fundamental).

6- Como ¢ feita a integracdo teoria-préatica?

Agindo: quando nés estdvamos estudando um texto sobre plantacdes, quando nés saimos para
fora da sala e fomos fazer uma plantacdo de flores ao redor da escola. Quando saimos em
marcha para fazer reivindicagdes pela educacdo.”(Educadora da EJA — 1 segmento)

Uso da atividade em quadros, contando o que eu quero como uso de probleminhas, e depois
levam eles ao campo para observar aquilo que estamos falando. Ou por exemplo também crio a
atividade e trago o instrumento que estou falando para a sala para juntos descobrirmos. Como o
queijo por exemplo se eu trabalho uma fragdo no quadro, eu posso representar também em aula,
levando o queijo para a sala e partindo. (Educadora da EJA - | segmento)

Trabalhos em grupo, misticas, trabalho comunitario etc.” (Educadora EJA
-1 segmento)

Introduzir a aula tedrica e a0 mesmo tempo a préatica para mim é facil, pois trabalhar com a
realidade do local nos dar esse prazer, por exemplo utilizo o quadro nas aulas mais

tedricas, folhas de exercicios, cartazes, fichas, etc. E na aula pratica levo eles para outro
ambiente como por exemplo uma plantacdo de milho, mostro, peco a eles para contarem
quantos pés de milho tem ali, e fazer uma multiplicacdo, se no caso houver 50 pés de milho e
cada um gerou 2 espigas, para eles analisarem e fazer uma conta mentalmente, a poucos
instantes tem o resultado. (Educadora da EJA — | segmento)

Teoria:Conscientizacdo ao meio ambiente, colocando a importancia da limpeza e higiene do
nosso Acampamento e meio natural, os danos e perdas, doencas causadas por insetos
transmitidos pelo lixo. Préatica: limpeza do acampamento, nos barracos, plantamos mudas nas
beiras dos rios, mudas de flores no acampamento, colocamos lixeira no acampamento, e
passamos nos barracos distribuindo folhetos feitos em sala de aula. ( Educadora da EJA — |
segmento)

Através de textos e atividades que envolvam debate, reflexdo e associacdo com a
realidade.”(Educadora da EJA- 1l segmento)

Na matematica trabalhamos a teoria do trabalho em sala relacionado com o uso desta disciplina
nas relacdes vividas no dia-a-dia. A Ciéncias desenvolvemos aulas préaticas dentro da sala de
aula. Também buscamos relacionar a teoria com o que desenvolvemos sobre este assunto no
dia-a-dia. (Educador da EJA — Il segmento)
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Atraveés de aulas expositivas e dialogadas, pesquisa, debate sobre os temas. Contextualizacao.
(Educadora do Ensino Fundamental I1)

Escrevo a teoria no quadro negro e explico o contetdo,e, em seguida passo atividades. E
também procuro fazer oficinas com os alunos, pesquisa. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

E feito um dia de aula tedrica com exposicio do contelido, leitura, escrita e debates e trabalhos
tedricos. A aula seguinte é uma aula feita na pratica com realizagcdes das atividades com o
preparo do solo, conservacdo do solo, cortes de canteiros, semeadura, transplantes de mudas e
limpeza geral da horta. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Seria o planejamento interdisciplinar, onde as educadoras (es) pensa e diagnostica as atividades
préticas dentro do todo escola e a teoria mais individual, essa integragdo é feita por exemplo:
Textos dados em sala de aula individual, depois através desse texto produz um trabalho préatico
onde envolve escola, comunidade projeto integrador que se baseia na tarefa tedrica de cada
educador(a) implantar com o seu pano e a pratica dentro de uma perspectiva mais coletiva do
Todo da escola. (Educadora do Ensino Fundamental 11)

A teoria é a histdria da arte em todas as época, do rupestre a arte moderna, € a pratica é sempre
uma integracdo entre o que aprenderam e o que tém a mao(sementes, palhas, folhas, tintas de
terra, etc) para confeccdo dos trabalhos. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

A interacdo teoria-préatica € desafiadora, pois muitas vezes ndo depende s6 da minha vontade,
ela depende de um coletivo, mas a meu ver ela encontra em todos 0os momentos da a¢do que vai
do planejar e executar ao planejar busco ser o mais coerente possivel, desda escolha de
contetdos preparacdo das atividades tendo em vista que ndo tem conteddos especificos para
escola do campo, esse e primeiro desafio, 2 adaptar contetdos partindo do cotidiano dos
educandos e buscar trabalhar a mistica, valores humanistas etc. (Educadora do Ensino
Fundamental 1)

Depois das pesquisas nos referenciais tedricos é feito o trabalho prético. Teoria relacionada com
a pratica. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

Através de trabalhos em sala de aula combinados com a realidade dos alunos. (Educadora do
Ensino Fundamental I1)

Na pratica, seria a gente trabalhar em conjunto, trabalhar a relacdo escola-comunidade,
trabalhar, preparar quando a escola tradicional que diz, trabalhar o sujeito, trabalhar a crianga,
preparar para o trabalho e para a gente sO isso ndo basta, tem que trabalhar a formacéo da
criangca com um olhar critico em relacdo ao que se passa na sociedade, por exemplo, quanto a
luta de classe. A disciplina de Histéria e Geografia por exemplo, como que eu vou trabalhar a
Ditadura Militar que foi uma desgraca para esse pais, e como é que eu vou trabalhar isso
dizendo, de uma forma romantica, os militares eram bonzinhos e ai como é, acho que a prépria
disciplina assim, do como trabalhar e essa questdo da interdisciplinaridade também,porque isso
¢ uma coisa que esta dentro dos principios do MST da gente construir um plano de aula no
sentido de a 12 a 42 série esta estudando sobre a luta pela terra em Minas Gerais, 5% a 8% também,
de que maneira a professora de Portugués, Geografia, de Filosofia pode trabalhar isso no
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sentido de ndo ficar desvinculado o professor de Portugués trabalha as vogais e consoantes e 0
professor de geografia esta trabalhando mapas de outra maneira ali, essa questdo de construir
mesmo, de sentar comunidade junto com a escola e construir esses planos, de acompanhar esses
planos no sentido de que o que é mesmo que ndés queremos trabalhar dentro da luta de classe, o
qué que eu como educador entendo por luta de classe, de Reforma Agraria? Por que é um
processo que a crianga vivenciou. Por mais que essa criangada que esta ai ndo vivenciou é um
processo que de alguma maneira ja ouviu falar do processo da luta. Essa questdo da cultura é
uma coisa que a gente tem que tomar muito cuidado para trabalhar com as criancas para a gente
ndo perder essa identidade que a gente construiu. Entdo eu acho que é um desafio. (Educadora
do 2° ano do Ensino Fundamental)

7- Quais séo os projetos interdisciplinares realizados na escola ao longo do ano? Como
é feito o planejamento dos mesmos? Qual a importancia dos mesmos no processo de

ensino-aprendizagem?

Nos trabalhamos com varios projetos durante o ano. Estes vao sendo construidos de acordo
com o dia-a-dia, segue um exemplo: projeto realizado foi salde onde comegamos em um livro
didatico falando de higiene e cha caseiro. Procuramos uma educada que é coordenadora da
salde para contribuir e ensinar a quantidade das ervas medicinais para ser feito o cha.
(Educadora da EJA — | segmento)

Meio ambiente, 7 de setembro, a histéria da luta pela terra, consciéncia negra, danca, dia das
mulheres, aniversario do acampamento e da comunidade vizinha: Tabocal. ( Educadora do
Ensino Fundamental 11)

Temos um projeto que desenvolvemos na comunidade onde a cada etapa desenvolve uma
atividade variada, como exemplo carnaval, festival de pipa, cha com poesia, oficinas, palestra
etc. Essas atividades cumprem o papel de interagir escola e comunidade como desperta a auto
estima nas pessoas, ajuda as criancas a falar em pdblico, memorizacéo, na leitura como também
escrita. (Educadora da Educacéo Infantil)

O meio ambiente, a familia. Do meio ambiente eu planejo sempre trabalhar com a natureza. E
Familia eu faco um planejamento, como eu trabalho conseguindo entender a familia de cada, ou
como € a sobrevivéncia, e como pesquisando a vida de cada educando. (Educadora da EJA — |
segmento)

Aniversario do assentamento, saude, educacgdo do campo, etc. A importancia é que é trabalhado
o cotidiano dos alunos, coisas necessario no seu dia-a-dia Desenvolvendo assim um maior
interesse dos alunos.( Educadora da EJA — | segmento)

Vou iniciar um projeto de saude, e os dados serdo levantados com a realidade do acampamento.
Serd uma busca de materiais como plantas, a 4gua, o solo, etc. Introduzir os educandos. Saber
para que serve cada planta medicinal que tem no acampamento, como é a nossa agua, a
importancia da limpeza do acampamento, leva-los a se interessarem mais pela satde do local.
(Educadora da EJA — | segmento)
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Projeto Semeando, Projeto chd com poesia, Festa Juninas. O planejamento dos mesmos é feito
nas reunides pedagogicas. A importancia dos projetos € o trabalho com valores e a integracao
entre eles. (Educadora da EJA - Il segmento)

S&o projetos que busca contemplar algumas dimensGes com as questdes ambientais, sociais,
politicas, econdmicas e culturais. Este trabalho e planejado juntamente com a Pedagoga que nos
acompanha e com os professores tendo participacdo de representantes do setor de Educagdo do
Assentamento. ? muito importante no processo de formacao, pois digo que esta formacdo nao se
encontra nas escolas tradicionais. Uma boa parte deste estudo consiste numa visdo conjuntural
da sociedade. (Educador da EJA — 1l segmento)

Projeto Semeando — o planejamento é feito através dos materiais enviados. Este projeto ensina a
manter a qualidade de vida, conscientizando os alunos a preservarem a agua, 0 meio ambiente,
etc. (Educadora do Ensino Fundamental 1)

Projeto Semeando; Projeto Visita a Camara Municipal; Projeto Meio Ambiente(cercamento das
nascentes). Coletivo. Interdisciplinaridade dos conteidos. ( Educadora do Ensino Fundamental

1)

A hora da leitura. Cada educador faz seu planejamento diario, e um dia por semana os alunos
escolhe o livro que ira I&. Melhorar o raciocinio, leitura, interpretacdo oral e escrita. O cuidado
em manusear um livro.(Educadora do Ensino Fundamental 1)

Projeto Semeando, Projeto Hora da Leitura, Ch4, Gincanas Pedagdgicas, etc. Séo feitos e
planejados coletivamente entre os educadores. O importante é que hd um trabalho de interacédo
tanto para o educador (a) quanto para os alunos(as) despertando em ambos a consciéncia ao
trabalho prético e tedrico dentro do coletivo. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Sao projetos “projeto prosa Matematica, onde o projeto estimula o aluno a fazer o registro dos
seus procedimentos do resolver as atividades e a trocar opinibes com os colegas propoem
também a discussGes de possiveis projetos de estratégias que surgem na resolucdo dessas
atividades que além da matematica traz o portugués, Ciéncias, historia, geografia, onde a
interdisciplinariedade esta sempre presente. (Educadora do Ensino Fundamental 1)

Eu juntamente com os outros professores planejamos e elaboramos os projetos interdisciplinares
sendo um Unico tema que sdo adaptados de acordo com o nivel de cada turma. Os projetos tem
uma seqliéncia no calendario da escola e também do MST e dadas civicas, por exemplo 8 de
marco, Aniversario do Assentamento, 1 de maio dia do trabalho, festas juninas, folclore, etc.
(Educadora do Ensino Fundamental | )

Projetos sobre o Meio Ambiente: o lixo, coleta, reciclagem, agua, salde e Trabalho: forma de
trabalho no assentamento. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

Misticas, feiras de ciéncias e datas comemorativas. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)
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(...) Os projetos existem, mas talvez falte um acompanhamento melhor em sua preparagéo e
consequentemente sua execucdo. Mas de maneira alguma deixamos de fazer algo. Estamos
preparando os alunos para apresentar & comunidade a Feira de Ciéncias e o tema Aquecimento
Global, dois projetos nos quais eles e nds empenhamos em fazermos, com isso temos uma
aprendizagem mutua. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

8- Explique como, metodologicamente, vocé desenvolve as atividades nas suas aulas?

Acompanhando o educando, explicando no quadro, pesquisando em livros. Escutando historia
de vida do educando, entre outros. ( Educadora da EJA — | segmento)

Através de atividades mimeografadas, atividades orais, jogos, quebra cabega, pintura, ditado,
etc. (Educadora da Educacéo Infantil)

Com trabalhos em grupos, aula oral, aula pratica. ( Educadora da EJA — | segmento)

Segundo o planejamento, e a0 mesmo tempo alterando 0 mesmo na hora das aulas. (Educadora
da EJA — | segmento)

Além da sala de aula, também introduz a aula fora da sala, como por exemplo levar a aula para a
realidade, mostrar como € a vida também fora da sala, levando o educando a participar de uma
aula mais dindmica.( Educadora da EJA — | segmento)

O método Paulo Freire, também o trabalho com sementes. EX: quantas sementes plantei,
quantas colhi(Quantidade) e as trocas de experiéncias e conhecimentos. ( Educadora da EJA — |
segmento)

Copio e explico a matéria, depois de fazer uma apresentacdo da mesma, no sentido de levantar
conhecimentos, expectativas e contribuicdo. Trabalhos em grupos procurando sempre a
participacdo de todos.(Educador do EJA - Il segmento)

Através do plano diario, aplico atividades que sdo corrigidas ou instruidas oralmente e
individualmente.(Educadora do Ensino Fundamental 1)

Aula expositiva e dialogada. Trabalho individual e em grupo,através de resumos, sinteses.
(Educadora do Ensino Fundamental Il )

Oriento os alunos quanto a interpretacdo de questfes(atividades), atendo individualmente nas
carteiras e em pequenos grupos. ( Educadora do Ensino Fundamental 11)
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Minhas aulas tedricas sdo feitas atraves de escritas, leituras, debates e atividades. As aulas
préticas sdo desenvolvidas dentro do tema do dia, porém, na pratica no espaco reservado para a
horta da escola.(Educadora do Ensino Fundamental 11 )

Sdo atividades planejadas diarias, a metodologia se da nesse projeto de planejamento que é
desenvolvida na sala de aula de forma oral e escrita, sdo feitas sugestdes para 0 bom andamento
das aulas. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Metodologicamente ha momentos individual com a turma, momentos de atividades em grupo,
atividades extra-classe, momentos com todos 0s turnos, socializacdo das atividades
desenvolvidas através de apresentacbes e momentos culturais. (Educadora do Ensino
Fundamental I)

As aulas sdo desenvolvidas através da exposicdo oral, pesquisas, videos, simulagdes, producao
de textos, producdo artistica, teatros, masicas, atividades escritas, etc. ( Educadora do Ensino
Fundamental I1)

Teorias e explicagdes, passo a passo na resolucdo dos exercicios corrigidos junto com os alunos.
( Educadora do Ensino Fundamental 11)

Tento ao maximo diversificar meus trabalhos, mas encontro dificuldade em suas explanacdes(
ndo quero contradizer o que ja disse), mas dizer que é o basico, o tradicional, ou seja, no quadro,
mas, sujeito com certeza a mudancas para uma melhor exposicdo das aulas, contanto com a
interdisciplinaridade professor-professor, no caso espanhol. ( Educador do Ensino Fundamental

)
TABELA5

QUESTAO 9- Marque os recursos didaticos mais utilizados por vocé em suas aula

%
a- livro didatico 73
b- jornais 45
C- revistas 59
d- jogos pedagogicos 36
e- TV e video 55
f- livros de literatura 45
g- revistinhas 9

h- outros:x x(micro sistem); sementes, mistica; sementes da terra; trabalho no sentido de
trazer a didatica relacionando a realidade local; conta de agua, luz, material reciclavel,
enxada, rastelo, foice, facdo e regadores./ Apresento uma peca e eles fazem algo
parecido./ textos 2

FONTE: 21 questionérios de educadores
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10- Quais sdo as tematicas mais focalizadas no trabalho com a sua turma? Por qué?

Interpretagdo e producdo escrita do entendimento individual e socializagdo em classe.
(Educadora da EJA — | segmento)

Alimentacdo , saude, familia. A partir destas tematicas da para desenvolver uma série de
questdes como o trabalho, o respeito, compromisso, higiene, valorizacdo do meio em que vive e
outros. (Educadora do Ensino Fundamental 1)

Numeros, alfabeto, nome completo de cada um, cores e figuras geométricas porque quando
entram na fase introdutéria, eles j& sdo cobrados a saberem. (Educadora da Educacéo Infantil)

Meio ambiente, salde, trabalho o meio ambiente, porque eles precisam aprender mais do
campo, pois eles vivem do campo. Salde, eu trabalho muito por ndo tem médicos e nos
precisamos cuidar da nossa saude, pois la agente usa muito remédios medicinais. ( Educadora da
EJA — | segmento)

Historia de vida dos alunos . ( Educadora da EJA — | segmento)

Trabalho muito com temas simples, mas sempre retratando a realidade de onde eles vivem. Por
exemplo trabalho muito o solo que nos dar a curiosidade de saber para que tipo de solo se
planta o milho, feijdo, arroz, entdo mostrando assim as diferencas de cada tipo de solo . E com
apenas um tema gera muito atividades e curiosidades. ( Educadora da EJA — | segmento)

O espaco geografico o solo e a matematica na préatica, porque por serem trabalhadores rurais
buscam a entender o valor de seus produtos produzidos, o solo. (Educadora da EJA — |
segmento)

Leitura e compreensdo de textos variados porque eles precisam dessa habilidade em seu
cotidiano (Educadora da EJA — 1l segmento)

Textos. Porque eles tem dificuldade de escrita e interpretagdo. (Educadora do Ensino
Fundamental Il)

Agricultura sustentavel e Meio Ambiente. Por que é uma escola de assentamento e as criangas e
os adolescentes sdo filhos pequenos agricultores e o objetivo do contetdo é fortalecer o vinculo
da terra com estes alunos. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

Matematica, Portugués, porque sdo tematicas que precisa ser complementada e também séo
mais exigidas melhor aproveitamento dos contetdos. (Educadora do Ensino Fundamental 1)

Atualmente reciclagem. O “Meio Ambiente” esta na “moda” e procuro deixa-los informados
como proteger e ajudar neste sentido. (Educadora do Ensino Fundamental | e 1)
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Leitura e producdo de texto, célculos mentais e escrito. Através da leitura eu trabalho os
contetdos de Histdria, Geografia e Ciéncias etc. (Educadora do Ensino Fundamental I)

Assentamento e trabalho, Meio Ambiente e trabalho. Estes temas estdo relacionados com 0s
principios pedagégicos do MST. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

11- Ordene os itens abaixo, considerando como critério de ordenacdo 0s que mais

dificultam o desenvolvimento do seu trabalho em sala.

Classificacdo 1: Falta de recursos pedagogicos e falta de orientacdo pedagdgica por
parte daqueles que seriam responsaveis pela mesma.

Classificacdo 2: Falta de recursos pedagdgicos e falta de recursos materiais.

Classificacdo 3: Falta de orientacdo pedagogica por parte daqueles que seriam
responsaveis pela mesma.

Classificacdo 4: Indisciplina dos alunos.

Classificacdo 5: Dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Classificacdo 6: Falta de integracdo entre os colegas.

Classificacdo 7: Falta de um Projeto Politico-Pedagdgico para as escolas.

Alguns entrevistados, também apontaram algumas dificuldades:

Eu vejo como uma das grandes dificuldades a cobranca do Estado nesta questdo da
globalizacdo, da globalidade, €é descritores para Ia é descritores para ca e a gente acaba tendo
necessidade de agarrar muito nesse, nisso do menino ter que ler, escrever, interpretar e para
trabalhar dentro desse contexto mais integrador, as vezes a gente vé a necessidade de trabalhar
com eles mesmo de forma muito mais dialogada, de forma muito mais de reflexdo e que levaria
um tempo muito maior, entendeu? Do que assim, eles também ndo estdo desgarrados de tudo
gue a sociedade vive e as vezes a gente vé uma dificuldade muito grande das criancas de
separar isso, na mesma hora que ela ja deu um ideia para a gente que ela ja tem uma concepcao,
da propria identidade dela de Sem Terrinha e tal, as vezes parece uma coisa muito consolidada,
mas a gente vé que isso precisa ser muito mais cultivado, que ndo é uma questdo que ja esta
definida(...) que, e ai eu penso que é um trabalho mais lento e a gente tem uma cobranca de
resultados, ndo do resultado humano, mas um resultado de aprendizagem mesmo de contetido
e em um tempo curto e ai eu vivo uma situacdo assim que a gente tem que comegar do comego
mesmo para conseguir ter um avango maior, ai eu acho que isso é uma dificuldade e outra esta
na concep¢do mesmo, em um todo, nem todos os educadores compreendem o0 que € a
instituicdo, qual que é o poder da escola, para muitos isso se resume no ler e escrever e ndo que
a escola é um espago de formar sujeitos também, escola, familia e eu acho que falta isso por
parte de muitos educadores dentro desta escola.  (Educadora do 4 e 5 ano do Ensino
Fundamental)
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QUESTAO 12- Como ¢ a relagio educador-educando?

%

a- Boa, com respeito entre ambos 45
b- Razoavel, uma vez que tém alunos com dificuldade de aceitar normas e

solicitagdes do educador 32
c- Excelente, pois todos atendem as solicitagdes, realizam suas tarefas,
apresentam-se tranquilos e tratam o educador com respeito 18
d- Ruim, pois os alunos ndo acatam as solicitagdes do educador, ndo Ihe

respeitando e apresentam dificuldades para cumprirem suas tarefas 0
e- Outra situagio ndo mencionada acima? Qual? As vezes um ou outro

educando dificulta a troca de informacéo entre educador-educando e
vice-versa.Maioria das criancas atendem as solicitacGes, realizam suas

tarefas, apresentam-se tranquilos e trata o educador com respeito 9
FONTE: 21 questionéarios de educadores
TABELA 7

QUESTAO 13- Como é a relacio educador-pais?

%

a- Boa, com respeito mituo e cooperacao. 45
b- Razoavel, pois alguns pais fazem exigéncias que fogem as funcdes

do educador €, em alguns casos, o desrespeitam. 5
c- Excelente, com parceria, cooperacao e respeito. 14
d- Ruim, sem didlogo, cooperacéo e respeito. 0
e- Outra situacdo ndo mencionada acima? Qual? Comigo ndo tem

essa relacdo, pois trabalho com pessoas adultas./ Os pais tem pouca

participacdo na vida escolar de seus filhos e as vezes repassa sua

responsabilidade para a instituicdo de ensino./ As vezes boa pois 0s pais

na maioria das vezes s6 vem a escola quando solicitados ou convidados para
reunioes. 18
Né&o respondeu 18

FONTE: 21 questionarios de educadores
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TABELA 8

QUESTAO 14- Como é a relacio educador- acampamento e/ou assentamento?

%
a- Boa, com interacdo do educador com os moradores do acampamento ou
assentamento. 36
b- Razoavel, com pouca interacdo do educador com os moradores do
acampamento/assentamento. 9
c- Excelente, pois o educador além de conhecer a comunidade, participar
das diversas atividades realizadas no acampamento/assentamento 41
d- Ruim, pois ndo existe interacdo nenhuma do educador com o acampamento/
assentamento. 0
e- Outra situacdo ndo mencionada acima? Qual? Participo do setor de
educacéo, producdo, esporte e trabalho com meu sogro (que é assentado)
em sua gleba./ Sou educadora e além de conhecer o0 assentamento moro
nele h4d mais de 20 anos. Sou uma das duas educadoras do assentamento
que atua diretamente na escola. 14
Nao respondeu S

FONTE: 21 questionarios de educadores

15- O trabalho é um dos principios filosoficos e pedagdgicos do Projeto Pedagogico do

MST. Como este principio é trabalhado por vocé na sua pratica educativa?

Trabalho com a intencdo de levantar a auto-estima dos educando para uma educacdo de
transformacéo social e qualidade. (Educadora da EJA — | segmento)

Como necessario discutindo com os educandos a importancia do trabalho no cotidiano deles, da
familia e da sociedade. Um exemplo dessa préatica esta nos trabalhos de pesquisa, construcao
da escola( envolve pais, educandos(as)), educadores(as) e os demais da comunidade ), limpeza
do espago com todos os citados anteriormente e culminancia na escola. ( Educadora do Ensino
Fundamental I1)

Trabalhando na organizacdo da sala, dos armarios, cantinho de leitura, plantio e cuidado da
horta. (Educadora do Ensino Fundamental 1)

Historia por exemplos, artes. Eu trabalho muito como o trabalho surgiu ou como o trabalho
desenvolveu hoje e em artes eu pego mais para eles desenharem uma figura que simboliza o
trabalho ou como por exemplo a figura de um trabalhador trabalhando na roca. ( Educadora da
EJA — | segmento)
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Envolvendo os alunos nos trabalhos coletivos em sala de aula. E nos trabalhos comunitario do
assentamento. ( Educadora da EJA — | segmento)

Na minha prética educativa, este principio é trabalhado, através de produgdo de texto, na
linguagem e escrita, ditado, trabalho prético fora e dentro de sala de aula etc. Mas na prética
educativa, trabalhamos as sementes em cartazes, assistimos documentarios, fazemos limpeza no
Acampamento na, conscientizagdo da limpeza e higiene ao meio ambiente. Trabalhar os
nameros através do domind. ( Educadora da EJA — | segmento)

Através da troca de experiéncias. ( Educadora da EJA — Il segmento)

Levando o aluno a entender a importancia do trabalho dentro do assentamento. Levando o
mesmo a observar 0 antes e 0 depois do lugar e que 0 mesmo se transformou com o trabalho. (
Educadora do Ensino Fundamental I1)

Através de atividades préaticas na horta fortalecendo o vinculo e a importancia da Agricultura
sustentavel familiar com os alunos que sdo os nossos futuros agricultores. (Educadora do
Ensino Fundamental I1)

Temos a disciplina de horticultura que foi criada pela comunidade/assentamento assim o
trabalho na minha turma € de 3 dias na semana com duracdo de 50 minutos, temos aula Teérica
e pratica na horta, jardim, limpeza do patio. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

Além de leva-los a entender como fazer o que estdo fazendo, mostro-lhes também o valor do
que é feito por eles somando-se “Trabalho e arte. ( Educadora do Ensino Fundamental I e IT)

Estes principios sdo trabalhados a partir do cotidiano das criangas, realizo aula de campo com
eles visitando as areas de trabalho, na oportunidade didlogo com eles a importancia do trabalho
da familia. Através da horta e do jardim da escola onde eles desenvolve atividades de cuidar de
canteiros, agoar 0 viveiro, a propria coleta de sementes, mudas de plantas como por exemplo no
ano passado realizamos uma feira de ciéncias onde as criangas desenvolveram pesquisas e
identificacdo dos diferentes tipos de plantas, trabalharam também na organizacdo da mesma
embelezando o assentamento e o espa¢o preparando a mistica etc. (Educadora do Ensino
Fundamental 1)

Este principio é trabalhado relacionando trabalho e préatica(dentro) partindo da realidade local.
(Educadora do Ensino Fundamental I1)

Com atividades que desenvolva o trabalho em grupo, fazendo com que uns ajudem o0s outros. (
Educadora do Ensino Fundamental I1)

Alguns trechos de entrevistas revelam, também, esta compreensao:

Adilene, é trabalhar a escola ela tem que esta vinculada a comunidade que ja € um dos
principios. Esse trabalho com cooperativismo dentro do assentamento. E trabalhar com os
alunos como que funciona a padaria que esta ali, porque que a padaria ndo esta funcionando, o
que a escola tem com essa questdo da cooperacdo, da propria organizagdo mesmo do
assentamento. Eu acho que € isso que entra dentro desse principio do MST de valorizar a
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prépria vida porque essa questdo, é muito grave essa questdo do quanto a gente fala em
principios porque eu sei que ndo é facil ficar em uma sala de aula com uma turma de 23 alunos e
voceé ter toda uma estrutura a seguir ali e ai esse principio para mim seria trabalhar o préprio
movimento também voltado para a propria vida do aluno, a prdpria vivéncia ali dentro de um
principio que o pai dele ajudou a construir, o proprio movimento, a prépria histéria de vida, a
prépria historia de luta do assentamento. Seria um principio educativo para o aluno conhecer.
(Educadora do 2 ano do Ensino Fundamental | )

Trabalho enquanto uma atividade humana que a gente precisa realizar socialmente. Ndo como
esse trabalho que a gente ndo consegue nem saber que sentido tem para a gente, na vida da
gente. Eu estou falando de outro tipo de trabalho, principalmente da crianga. Eu dialogo muito
com eles sobre o que é trabalho para eles. O que que é trabalho nessa idade que ele esta? E de ir
para a escola, € de ir com a mée la na roca, de ajudar ali, isso é trabalho para eles nesse
momento. (...)(Educadora do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental )

TABELA 9

QUESTAO 16- Como é a participacdo dos alunos nas atividades desenvolvidas
diariamente dentro de sala? (Marque a opcao que melhor representa a situacao da sua
turma)

a- Todos participam ativamente de todas as atividades com interesse

e dedicacao. 41
b- Apenas alguns participam ativamente de todas as atividades com

interesse e dedicacéo. 14
c- Todos realizam as atividades, mas poucos demonstram interesse e

dedicacéo. 23
d- Apenas alguns participam das atividades, realizando-as com interesse

e dedicacao. 0
e- Poucos participam e realizam as atividades demonstrando interesse e

dedicacao. 0

f- Outra situacdo ndo mencionada acima? Qual? A maioria participa ativamente de
todas as atividades com interesse e dedicacdo. / Todos realizam as atividades, mas
poucos ndo demonstram interesse e dedicacdo./ A maioria participa ativamente de
todas as atividades com interesse e dedicacdo./ A indisciplina por parte dos
educandos. Falta de respeito com tudo e com todos. 18

Né&o respondeu 4

FONTE: 21 questionario de educadores

17- Quais, das capacidades abaixo, vocé objetiva desenvolver nos seus alunos com o
trabalho pedagdgico realizado em sala de aula?( Ordene as opcBes considerando como

critério aquelas que vocé acha mais importantes)

Classificagdo 1: comunicar-se
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Classificacdo 2: andlise critica e compreenséo da realidade
Classifica¢do 3: comunicar-se

Classificacdo 4: trabalhar em grupo

Classificacdo 5: habilidades técnicas para uso no seu trabalho
classificacdo 6: senso-critico

classificagéo 7: criatividade

Classificagdo 8: leitura de diversos tipos de texto
classificacdo 9: raciocinio l6gico

classificagdo 10: Expressar com clareza suas ideias.

De um total de 20 capacidades ordenadas, na questdo 17, questdo 18 e questdo 19, os
educadores teriam que indicar aquelas que objetivam desenvolver, aquelas que os
alunos estdo desenvolvendo e porque indicam algumas capacidades como aquelas que
seus alunos estdo desenvolvendo. As respostas nestas questdes revelam que as
capacidades mais indicadas dizem respeito as diversas dimensbes do desenvolvimento
humano, considerando desde capacidades relacionais, passando por capacidades
procedimentais, a capacidade de analise critica e compreensdo da realidade. Revelam,
analisadas globalmente, uma percepcdo do sujeito educando de forma integral e uma
perspectiva de avaliacdo que considera ndo somente o dominio de conteddos, mas as
atitudes dos educandos no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, uma
entrevistada assim diz da sua concep¢do de educacdo na perspectiva da formacéo

humana:

Entdo, sempre eu dialogo muito com eles, nas nossas misticas também trabalha muito a questao
de valores, de eles serem pessoas mais solidarias, ter neles incorporado mais a cooperagéo, de
ndo ser tdo individual, que eles consigam se dar bem individualmente, mas que eles consigam
pensar no todo, pensar no outro. Sempre a gente trabalha muito esta questdo de valores mesmo,
solidariedade, cooperacdo, respeito, igualdade, até porque essa vida que eles mesmo citam,
guando a gente pergunta, que melhorou, deles, da familia deles, para eles ndo ver isso como
uma coisa que surgiu assim sem luta, que teve uma busca, que ele tém que continuar esta busca
, que ndo estd contemplada ainda, muitos desafios ainda estdo por vir.(Educadora do 4 e 5 ano
do Ensino Fundamental)
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TABELA 10

QUESTAO 18- Quais capacidades, apontadas na questdo 16, os alunos tém

desenvolvido com o trabalho pedagdgico realizado em sala e na escola? Coloque
apenas as letras.

%
a- Comunicar-se 45
b-Trabalhar em grupo 36
c- Senso-critico 18
d- Raciocinio-l6gico 18
e- Habilidades técnicas para o uso no seu trabalho 9
f- Leitura de diversos tipos de textos 18
g- Interpretagdo de textos diversos
(literérios, jornalisticos, tabelas, gréficos, etc.) 27
h- Escrita de diversos tipos de texto 14
i- Analise critica e compreenséo da realidade 27
J- Criatividade 23
k-Facilidade para resolucéo de problemas diversos 5
I- Compreender o atual processo de desenvolvimento tecnoldgico 9
m- Utilizar um computador 9
n- Saber relacionar-se 27
o- Ter Consciéncia politica 18
p- Compreender a realidade 32
g- Dominio técnico especifico para a realizacdo de uma determinada atividade 9
r- Organizar-se para a execucao de uma atividade 14
s- Saber planejar suas atividades 18
t- Expressar com clareza suas ideias 27
Né&o respondeu 32

FONTE: 21 questionarios de educadores

19- O que te leva a indicar estas capacidades como aquelas que os alunos tém

desenvolvido?

Observacdo das atitudes dos alunos dentro e fora de sala de aula . ( Educadora do Ensino
Fundamental I)

Pois eles participam das atividades que Ihes é proposta. (Educadora da Educacéo Infantil)
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Porque sdo topicos que eles se desenvolvem muito bem, além de colocar propostas para o
coletivo. (Educadora da EJA — | segmento)

O progresso alcancado por eles desde o inicio da etapa. ( Educadora da EJA — Il segmento)

Por que sdo capacidades que quase todos os educadores desenvolvem e eles tém dado retorno.
(Educadora do Ensino Fundamental I1)

Indico estas capacidades por compreender que elas fazem parte da formacdo integral e
humana do sujeito e se falo em uma pratica formadora estas capacidades tem que se
trabalhadas, quero ressaltar que elas ndo estdo consolidadas, mas estdo em minhas metas como
educadora. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Porque é o que se pode perceber neles no dia-a-dia. ( Educador da EJA — 1l segmento)

TABELA 11

QUESTAO 20- Quais valores vocé busca desenvolver nos educandos através
do seu trabalho? (\Vocé pode marcar mais de uma opgao)

%
a- Solidariedade 77
b- Respeito 73
c- Honestidade 5
d- Sinceridade 55
e- Senso de justica 73
f- Responsabilidade 73
g- Outro(s) ndo mencionado(s) acima? Pertenca, valorizacao da terra, etc. ; Unido e
amor a luta ; Consciéncia do saber ; Alfabetizacdo, Criatividade e interesse coletivo;
Valor do trabalho da familia, da mistica e pertenca ao MST;
Pontualidade e assiduidade 32
Né&o respondeu 5

FONTE: 21 questionarios de educadores

21- Que dificuldades vocé enfrenta para desenvolver o seu trabalho de educador?

O fato de ndo ter a terra para que a escola seja construida definitivamente. ( Educadora da EJA
- | segmento)
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Poucos recursos didaticos e auséncia de biblioteca equipada com mapas, livros atuais, pois a
dificuldade de ser anexo é ficar com as migalhas estragadas. ( Educadora da EJA — | segmento)

Dificuldade de lidar com as cobrancas e pressdes exercidas pela direcdo da escola. (
Educadora da EJA — | segmento)

Materiais pedagogicos e um projeto politico-pedagdgico da escola.( Educadora da Educacdo
Infantil)

A dificuldade é eu me informar mais, pois se eu tivesse mais estudos, conseguiria desenvolver,
melhor. Ndo que eu ndo dou conta, sim, eu consigo sair bem. Mas se eu tivesse estudado mais,
seria muito Gtil para meu desenvolvimento. ( Educadora da EJA — | segmento)

A distancia, falta de interesse de alguns. (Educadora da EJA — | seg.)

Mostrar a eles que eles sdo capazes de aprender, e nunca deixa-los desanimar. Por que trabalhar
com adultos ja formados ndo é a mesma coisa que trabalhar com criancas. Precisa de muita
paciéncia, compreensdo para desenvolver esse trabalho. ( Educadora da EJA — | segmento)

Um bar dentro do meu acampamento, o cansa¢o de muitos etc. ( Educadora da EJA — |
segmento)

As dificuldades vividas por esses alunos durante toda a vida fizeram com que eles se tornassem
arredios e descrentes. (Educadora da EJA — Il segmento)

Uma ja citada anteriormente e as condi¢cdes que nos coloca sobre seguir as metodologias da
escola tradicional. (Educador da EJA — Il segmento)

A longa distancia até a escola. O percurso é ruim em época de chuva. (Educadora do Ensino
Fundamental I1)

Cansaco. Distancia entre o local de trabalho. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

O interesse de alguns alunos. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

O que mais dificulta é o namero pequeno de aulas , apenas uma vez por semana com cada
turma, e outro fator é o nimero de ferramentas que dependendo da turma € insuficiente.
(Educadora do Ensino Fundamental I1)

A construgdo do projeto politico pedagdgico a partir da realidade dos alunos, fazer uma
interligacdo entre escola MST-Assentamento tendo uma participagdo ativa nas atividades
dentro como fora da escola.( Educadora do Ensino Fundamental 1)
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Acompanhamento efetivo da gestdo da escola; a desmotivacdo de muitas criangas e indisciplina
por parte de algumas criancgas; a participacdo da familia na vida escolar e isso ndo por falta dos
pais, mas por parte da escola que ndo deixa claro e nem motiva a importancia dessa parceria. (
Educadora do Ensino Fundamental I)

A falta de disciplina por parte de alguns educandos atualmente. ( Educadora da EJA — I
segmento)

Falta de material, principalmente , sobre EJA. ( Educadora da EJA — Il segmento)

I11- Sobre o Projeto Politico-Pedagdgico da Escola

1- Quais sdo as diretrizes pedagogicas do Projeto Politico-Pedagogico da Escola?

Né&o conheco, pois a escola é anexo. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

A escola ndo tem um projeto politico pedagégico. O que a orienta sdo livros didaticos de acordo
com as fases e idades que orientam o trabalho e outras vezes o projeto politico na qual nossa
escola € anexada.(Educadora da Educacdo Infantil)

Abranger o conhecimento, o aprendizado, e a alfabetizacdo dos demais educandos. ( Educadora
da EJA — | segmento)

N&o ha um projeto politico pedag6gico especifico para o MST. (Educadora da EJA — |
segmento)

Relacionar teoria e pratica; vincular a educacdo a cultura; considerar a realidade como base de
producdo do conhecimento. (Educadora da EJA — 1l segmento Fernanda)

Como é EJA sdo diretrizes dentro de varios descritores e habilidades indicadas pelo projeto da
escola. ( Educador da EJA — Il segmento)

A educacdo para a vida, cooperacéo e o trabalho. Educagdo com formacéao para as varias
dimensfes da pessoa humana. Leitura para agao e intervencdo na realidade. ( Educadora do
Ensino Fundamental I)

2- Como sdo definidas estas diretrizes?

No meu caso eu busco definir meu planejamento baseando em vérios livros didaticos
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(Educadora da Educacdo Infantil).

No grupo, nos ciclos. ( Educadora da EJA — | segmento)

Em coletivo. (Educadora da EJA — | segmento)

A Escola Hamilton Teodoro define essas diretrizes com base no cotidiano de sua comunidade,
ndo levando em consideracdo o MST. ( Educadora da EJA - 11 segmento)

Por meio de uma reunido entre alunos, comunidade escolar , professores a cada 3 anos.
(Educadora da EJA - Il segmento)

A escola que define ( a pedagoga) nos passa essas diretrizes prontas. No final de 2008
comegamos a tentar participar deste assunto como exemplo colocando a disciplina de Préaticas
Agricolas no conteido. (Educadora da EJA - 1l segmento)

Juntamente com o coletivo de professores e representantes de pais e alunos da comunidade.
(Educadora do Ensino Fundamental I)

A escola ndo tem um projeto politico pedagdgico o que a orienta sdo livros didaticos de acordo
com as fases e idades que orientam o trabalho e outras vezes o projeto politico na qual nossa
escola € anexada. (Educadora do Ensino Fundamental I1)

N&o hd um projeto politico pedagoégico especifico para 0 MST. (Educadora da EJA - I
segmento)

Segundo uma entrevistada:

Hoje nds temos um, um...Na verdade houve um afastamento muito grande da comunidade da
escola. A escola parece que ela ficou no seu canto ali, com o seu projeto de educacdo e o
assentamento de um a certa forma teve um afastamento no préprio sentido do acompanhamento.
Essa dificuldade dos educadores serem da cidade(...), essa rejei¢do tanto dos educadores como
nossa mesmo. Um Projeto Politico-Pedagodgico voltado para a educagdo do campo, nos ndo
temos ele na escola. Nés ja tivemos muitas praticas, muitos projetos, muitas praticas isoladas
gue a gente conseguiu assim, na época, que a gente tinha uma juventude estudando muito boa.
Quando a gente tinha 5 a 8 de dia e a 5 a 8 a noite a gente tinha mais condi¢es de contribuir
mais com a escola porque tinha mais alunos do assentamento na escola e hoje ndo. Hoje o
namero de alunos € muito baixo e a maioria ndo sdo aqui do assentamento. Entdo isso
dificultou um pouco esse processo porgue a ideia era a gente construir esse PPP junto com a
comunidade, envolvendo os funcionarios dos servigos gerais, professores e alunos, que todos
participassem dessa construgdo, desse processo. E ai ndo conseguimos avangar, no sentido de
dialogar e falar a mesma lingua do que é a estrutura de uma escola do campo, de uma formacéo
e a estrutura de uma escola que forma o nosso Sem Terrinha, que forma a nossa juventude,
dentro desse contexto. (Educadora do 2 ano do Ensino Fundamental)
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Uma outra entrevistada diz que até tem um Projeto Politico-Pedagdgico construido
dentro dos principios filoséficos e pedagdgicos do MST, mas na hora de concretizar:

Eu acho que as propostas coletivas de trabalhar dentro dos principios do Movimento, eu acho
que elas sdo debatidas, mas na hora de fazer eu acho que elas acabam se perdendo e cada um
buscando o seu jeito mesmo de fazer, de trabalhar de tal maneira ou desenvolver. ( Educadora
do 4 e 5 ano do Ensino Fundamental)

3-Como é arelacdo da escola com o acampamento/assentamento?

Uma relacdo de troca, companheirismo e trabalho conjunto. ( Educadora do Ensino
Fundamental I)

Boa, mas ndo o suficiente, ja que muitos ndo interessa e ndo contribui para a escola. ( Educadora
da EJA — | segmento)

Muito boa, todos sdo conscientizadores. (Educadora da EJA — | segmento)

Ha reunides mensalmente com os professores. ( Educadora da EJA — | segmento)

Feita somente por meio dos professores e algumas visitas raras de pedagogos , diretores e
SMED. ( Educadora da EJA — Il segmento)

Otima relacio da escola que esta dentro do assentamento, mas a escola ndo tem uma relacio
muito boa, pois como justificativa € do assentamento ter organizado um setor de educacdo para
discutir e propor novos assuntos de educacdo na comunidade, a diretora e a pedagogo nédo
aceitam alguns posicdes do setor de educacdo. ( Educador da EJA- 1l segmento)

Boa, uma vez que existe um respeito entre a escola e 0 acampamento. ( Educadora da EJA — 1l
segmento)

Boa, a escola est4 tentando aproximar -se mais da comunidade através de projetos dentre eles
foi a realizacdo diretamente na comunidade o projeto semeando, cujo o tema 2009 foi
sustentabilidade e meio ambiente e palestras educativas. ( Educadora do Ensino Fundamental

1)

No momento um distanciamento da escola com o Assentamento. ( Educadora do Ensino
Fundamental 1)

Uma relagdo um pouco restrita no que diz respeito um acompanhamento mais efetivo as vezes
ela participa do inicio do processo, mas por falta de dindmica da escola ela se separa do
processo e acaba participando de momentos. ( Educadora do Ensino Fundamental I)
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Uma relacdo de interacdo escola-assentamento, principalmente, nas atividades culturais.
(Educadora da EJA - 1l segmento)

Relagdo de unido onde todos participam ativamente com a escola, pais, alunos e comunidade. (
Educadora da EJA — Il segmento)

A escola é uma referéncia muito importante para o assentamento,assim sendo, sua relagdo é
muito boa . ? l6gico que alguns atritos existem, mas ndao ao ponto de separa- los. ( Educador da
EJA - 11 segmento)

Mas chamam atengdo as falas que revelam um distanciamento da comunidade das

discussdes sobre a escola, como por exemplo:

(...)Na verdade houve um afastamento muito grande da comunidade da escola. A escola parece
que ela ficou no seu canto ali, com o0 seu projeto de educacdo e 0 assentamento de um a certa
forma teve um afastamento no préprio sentido do acompanhamento.(..) (Educadora do 2 ano do
Ensino Fundamental)

4- Que dificuldades a escola enfrenta no processo de organizacdo do seu trabalho
pedagdgico?

Falta de material pedagdgico e de um planejamento amplo. (Educadora da EJA - | segmento)

Falta recursos e orientacdo pedagdgica. (Educadora da EJA - | segmento)

O conflito da realidade entre os anexos e a escola base. (Educadora da EJA - Il segmento)

Ser anexo de outra. (Educador da EJA - Il segmento)

Falta de especialistas. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

A falta de uma especialista, e auto-estima baixa de alguns educadores. ( Educadora do Ensino
Fundamental I1)

Pessoa adequada para supervisionar os educadores. ( Educadora do Ensino Fundamental II)
Educadora do Ensino Fundamental I1)

Falta de acompanhamento para executar o trabalho pedagdgico isso dentro da pedagogia do
movimento que € um escola diferenciada, uma educagao para além das quatro paredes, mas uma
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escola que formam criangas sujeitos construtores da sua propria realidade, tendo uma visdo
critica desse contexto em que vivemos. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

As dificuldades enfrentadas pela escola na organizacdo e execugdo do trabalho ao meu ver é
por falta de interesse de todos os segmentos em realizar um trabalho coletivo. ( Educadora da
EJA — Il segmento)

Entdo, enquanto movimento, ndo s6 o0 MST, mas todos 0s movimentos sociais que vivem
essa luta pela educagdo no campo e para 0 campo também, eu acredito que a gente deve nos
pautar nessa discussao da educacédo, dessa educacao que nos estamos falando e pautar dentro
das reunides dos setores dos movimentos sociais, mas pautar dentro da superintendéncia,
pautar com os proprios assentados(... )Enfim ndo chega para os educadores as discussdes que
se fazem sobre educacdo do campo. Nem para o Estado e nem nos assentamentos.( ....)
(Educadora do 2 ano do Ensino Fundamental)

Eu acho que parte, eu acho que ndo seria por exemplo a escola que desse uma receita de
como trabalhar, de como ser Sem Terra digamos assim, mas eu acho que os educadores tinha
que vivenciar, entendeu? Eles tém gue vivenciar mais a vida do Movimento que vai desde 0s
cursos mas também do assentamento, acompanhar mais a trajetéria dele e o dia-a-dia do
Movimento para poder incorporar mais. Nao ser s6 essa relacdo da sala de aula, de ser uma
cobranca pedagdgica da escola, mas eu acho que eles tinham que assumir mais, se sentir
parte, eu acho. (Educadora do 4 e 5 ano do Ensino Fundamental)

Mas depende principalmente da base também chegar junto na escola e comegar. Eu acredito que
tem que comecar impor e colocar para 0s pais 0 que realmente esta acontecendo, se € isso
realmente que a gente quer para 0s nossos filhos, porque nds como pais, eu sou professora, mas
eu também tenho filha na escola, eu acredito que nés temos que nos mobilizar para agir dentro
desse assunto até junto a superintendente, mostrando para eles que nds ndo temos escola s
para dar emprego, porque nossos filhos sdo instrumentos de ganho para os professores e que nao
é sb isso que eles sdo! Que nds queremos que eles aprendam de acordo com os principios
pedagdgicos que nds criamos. Eu acredito que precisa muito da comunidade participar também
mais ativa da escola, sem deixar de lado as outras opcBes junto ao Movimento e a
Superintendéncia e buscar recursos e a possibilidade nossa aqui, porque nés temos a
possibilidade, mas ir além disso ai também. Na verdade nds é que estamos deixando a desejar,
porque nds é que temos que ir atras e saber o que é importante para nossos filhos. Porque de
uma certa forma se n6s acharmos que ndo vamos colocar nossos filhos nessa escola, noés temos
todo o direito de tirar e ndo adianta dizer que meu filho tem que ir para uma escola que eu ndo
estou satisfeita com ela, concorda comigo? Entdo eu acho que nada mais justo, nds, os pais,
sermos 0s primeiros a ter consciéncia disso. Porque agui no assentamento guem toma as
providéncias é a associacdo, € a diretoria que levanta as discussdes, tem autorizacdo, tem a
autoridade maxima que ¢ a diretoria da associacdo a comecar a debater essas questdes da volta
da comunidade junto com a escola. (Educadora do 5 ao 9 ano do Ensino Fundamental)
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TABELA 12

QUESTAO 5 — Os principios filosoficos, abaixo relacionados, s&o os principios
filosoficos do Projeto Pedagdgico do MST para suas escolas. Marque os 3(trés) que
vocé considera estarem mais presentes no trabalho pedagoégico desenvolvido nesta
escola.%

%
a- Educacéo para a transformagéo social 64
b- Educacéo para o trabalho e cooperacdo 5
c- Educacdo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana 14
d- Educacgdo com/para valores humanistas e socialistas 23
e- Educacdo como um processo permanente de formacgdo e
transformagéo humana 55
Nao respondeu 18

FONTE: 21 questionéarios de educadores

TABELA 13

QUESTAO 6- Os principios pedagdgicos, abaixo relacionados, sdo alguns dos
principios pedagdgicos do Projeto Pedagdgico do MST para as suas escolas. Marque
0s 3(trés) que vocé considera estarem mais presentes no trabalho pedagdgico desta
escola.

%
a- Relacionar teoria e préatica 64
b- Considerar a realidade como base da producdo do conhecimento 55
c- Educacéo para o trabalho e pelo trabalho 27
d- Vincular a educacédo aos processos politicos 23
e- Vincular a educacao aos processos econémicos 5
f- Vincular a educacéo a cultura 23
g- Gestdo democratica 5
h- Possibilitar a auto-organizacao dos educandos 14
i- Promover a construcdo de atitudes e habilidades de pesquisa 5
Né&o respondeu 18

FONTE: 21 questionarios de educadores
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Nas entrevistas, buscou-se fazer com que traduzissem em suas falas como que esses

principios orientariam sua prética cotidiana e alguns educadores apontaram o seguinte:

Entdo, como eu disse no questionario, para mim no meu trabalho um referencial é a educacédo
como um processo de formacdo humana integral e mais os principios de uma educacdo voltada
para ao trabalho. E a crianga precisa incorporar alguns principios de organizacdo e
autonomia.(Educadora do 4 e 5 ano do Ensino Fundamental)

Na pratica seria uma pessoa que ia contribuir na luta do MST, que ia contribuir na luta
municipal, que ia ver as questdes regionais, no Estado, em nivel de Brasil, e vé essa questdo
para trabalhar dentro da Reforma Agraria, mudar o sistema educacional, mudar o sistema de
vida do trabalhador. E por isso que a gente quer um cidaddo que mude, para a mudanca, nao s6
para poder aprender essas questdes tipo essenciais que a escola coloca, que vocé tem que ser
competitivo, se vocé ndo tirar um A que vocé ndo e bom; (...) entdo nés precisamos formar um
sujeito que vai pensar no bem social, no bem estar, no bem social comunitario. ( Educadora do 5
a0 9 ano do Ensino Fundamental)

TABELA 14

ITEM 1V - Sobre a estrutura fisica, recursos materiais e didaticos da escola

%
1- Na sua opinido as condicoes fisicas da escola:

a- Sdo suficientes para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico da escola 41
b- Sdo insuficientes para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico da escola 45
2- Os recursos materiais da escola

a- Sdo suficientes para o desenvolvimento das atividades educativas 36
b- Néo sdo suficientes para o desenvolvimentos das atividades educativas 54

3- Os recursos didaticos da escola

a- Sédo suficientes para o desenvolvimento das atividades educativas. 27
b- Néo sdo suficientes para o desenvolvimentos das atividades educativas 54
Né&o respondeu 27

FONTE: 21 questionarios de educadores
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TABELA 15
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QUESTAO 1- Quando e como se dé& o processo de formacao continuada dos
educadores da escola? (Vocé pode marcar mais de uma op¢éo)

a- Durante o0 ano letivo e é realizada em reunides pedagogicas organizadas
pela coordenacdo pedagdgica.

b- Ao final do ano letivo e € realizada em reunifes pedagogicas organizadas
pela coordenacdo pedagdgica.

c- Durante o ano letivo em cursos através de convénios com outras instituicoes.
d- Ao final do semestre letivo em cursos através de convénios com outras
instituicoes.

e- Outra(s) situacdo(os) ndo mencionada(s) acima? Qual? Quando convidados
procuramos participar./ Uma ou duas vezes promovida pela Superintendéncia

Regional de Ensino e atraves do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo.

Né&o respondeu

%

50

18

FONTE: 21 questionarios de educadores

2- Quais sdo os conteudos pedagdgicos dessa formacgéo?

Da escola sede — Escola Estadual Ferndo Dias em S&o José da Safira, ndo me lembro. No
coletivo de educacdo nds debatemos, estudamos cartilhas do MST. ( Educadora do Ensino

Fundamental I1)

Textos diversos, para leitura e reflexdo da pratica pedagogica. ( Educadora do Ensino

Fundamental 1)

Disciplina, pedagogia, planejamento entre outros diversos. ( Educadora da EJA — | segmento)

Estudo de novas técnicas e praticas para o ensino e aprendizagem. (Educadora da EJA — I

segmento)

Materiais didaticos, troca de informagdes educando-educador. (Educadora da EJA — Il

segmento)

Cadernos do Ceale e debates sobre a escala de proficiéncias. Resultados do Proalga, Proeb, etc.

(Educadora do Ensino Fundamental I)

Presenca, planejamento. (Educadora da EJA — Il segmento)
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Trabalho diferenciado para alunos do EJA.( Educadorada EJA - Il segmento)

3- Quiais séo os contetdos curriculares dessa formagao?

Valores, posic¢ao social(conscientizacdo da importancia da luta em diversos campos) e trabalho
coletivo. ( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Portugués, Matematica, Geografia, Histdria e Ciéncias. (Educadora da EJA — | segmento)

Matematica, Ciéncias, Geografia; Histdria, Portugués, Artes e Inglés. (Educador da EJA - I
segmento)

4- Quiais sdo as instituicdes nas quais os educadores fazem cursos?

Universidade Federal de Minas Gerais- UFMG; UNIPAC; Secretaria Estadual e
Municipal(de Valadares); Centro de Formagéo no Oziel; Escola Sindical; Universidade
de Vicosa; Em outras escolas de Novo Cruzeiro quando convidados; Superintendéncias
Regionais de Ensino; na propria escola.

TABELA 16

QUESTAO 5- Que dificuldades s&o encontradas pelos educadores no processo de
formacdo continuada?

%
a- De aprendizagem, pois tém dificuldades para aprender, assimilar
0s conteudos dados nos cursos. 0
b- De deslocamento para 0s cursos. 23
c- De relacionamento com os educadores. 0
d- De adequacdo as metodologias aplicadas nos cursos. 5
e- De acompanhar as atividades desenvolvidas nos cursos. 0
f- De cumprir com os prazos de entrega de atividades. 9

g- Outra situacdo ndo mencionada acima? Qual? A vergonha de perguntarem suas
duvidas/ De espaco de tempo para participar, pois no ano de 2008 trabalhava em trés
servicos: Assisténcia técnica, coordenacdo técnica de projeto de resgate de sementes
crioulas e na escola./ E muito raro apresentar um curso de capacitacdo. /Na verdade
ndo esta existindo mais o processo de formacdo continuada oferecida pelo Estado, sdo
encontros de um a dois duas vezes por ano com abordagem bem especifica ao
resultado escolar. 18

Né&o respondeu 9

FONTE: 21 questionarios de educadores
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ANEXO B: DADOS TABULADOS DO QUESTIONARIO DOS EDUCANDOS -
FASE 1 DA PESQUISA

TABELA1

QUESTAO 1- Vocé vem para a escola para:( vocé pode marcar mais de uma opgao)

%
a- Adquirir certificacdo escolar 31
b- Adquirir conhecimentos relativos aos conteidos escolares do
Ensino Fundamental. 28
c- Adquirir conhecimentos relativos aos contetidos escolares do Ensino Médio. 30
d- Para adquirir uma profissao. 47
e- Se formar enquanto pessoa, ser humano, conhecedor de seus direitos e deveres na
sociedade enquanto cidadéo. 56
f- Capacitar-se para 0 mundo do trabalho fora do campo. 25
g- Capacitar-se para 0 mundo do trabalho no campo. 34
h- Outros 3
Nao respondeu S
FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
TABELA 2
QUESTAO 2- As aulas na escola preparam vocé para: (vocé pode marcar mais de
uma op¢ao)

%
a- O trabalho, considerando as novas exigéncias do mercado de trabalho
e as novas tecnologias. 33
b- A vida, considerando todos os problemas que enfrentamos atualmente. 25
c- Se relacionar com as pessoas. 51
d- Compreender o mundo a sua volta. 66
e- O trabalho no campo. 47

f- Outros
Né&o respondeu

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

Alguns educandos entrevistados quando perguntados sobre os motivos pelos quais

estdo na escola e o que estdo aprendendo, assim se expressaram:
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Para mim é muito importante. Eu acho que é muito importante porque a gente tem que esta
sempre por dentro de alguma coisa, por exemplo a importancia da escola, a gente aprende, o que
eu ja falei, que é se relacionar melhor com as pessoas, a gente aprende a como lidar com aquilo
que a gente mexe, planta, colhe,que tem que vender, saber fazer os calculos. Se vocé ndo tem o
estudo, vocé ndo vai saber como movimentar aquilo que vocé ganhou. Por exemplo, vocé nao
sabe guanto vocé gastou, quanto que vocé vendeu, quanto que vocé tem de lucro. (Trabalhadora
rural/Acampada/Educanda da EJA — | segmento)

Escola... Olha eu t0...Em relacdo a escola, eu estudo porque hoje a gente tem que acompanhar
um pouco como e que esta o povo la fora. Até para vocé manter a roga vocé tem que ter estudo,
entendeu? Entdo ndo adianta vocé estd na roga, comecar trabalhar e de repente tem um negocio
14 que depende de vocé fazer uma leitura, fazer uma conta e vocé ndo sabe. Entdo vocé tem que
ir para a escola para vocé pegar um pouco( ). As vezes vocé ndo precisa formar, ganhar
dinheiro( ) vocé precisa acompanhar o que esta acontecendo la fora, principalmente a gente
que esta encostado em Valadares. Para acompanhar o pessoal la.....Principalmente da leitura.
Vocé tem uma mercadoria para vender e para vocé vender ela vocé tem que ter estudo, uma
contabilidade( ) Uma grande producgdo para vocé vender la, geralmente a gente vende mais
leite aqui. (...) (Trabalhador Rural/Assentado/educando da EJA 11 segmento)

Em relacdo as capacidades aprendidas na escola e utilizadas no trabalho no campo, um

educando diz que uma delas é a capacidade de planejar e assim se expressa:

Na roca vocé tem que planejar assim, vocé tem que planejar o que voceé vai ter lucro. No meu
caso por exemplo, eu olhei aqui a minha area e planejei, eu planto banana eu vendo, entdo eu
planejei, eu formei uma quadra.(... ) Entdo foi o meu planejamento e ai eu vou ganhar tempo(...)
e ai se eu for plantar outra coisa, eu ndo tenho tempo. (Trabalhador rural/assentado e educando
da EJA Il segmento)
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TABELA 3

QUESTAO 3- Qual(is) capacidade(s) abaixo as aulas na escola ajudam desenvolver:
(vocé pode marcar mais de uma opgéo)

%
a- Comunicar-se 52
b-Trabalhar em grupo 73
c- Senso-critico 12
d- Raciocinio-logico 22
e- Habilidades técnicas para o uso no seu trabalho 22
f- Leitura de diversos tipos de textos 25
g- Interpretacdo de textos diversos(literarios, jornalisticos, tabelas, gréficos, etc.) 3
h- Escrita de diversos tipos de texto 24
i- Analise critica e compreensdo da realidade 19
J- Criatividade 7
k-Facilidade para resolucéo de problemas diversos 13
I- Compreender o atual processo de desenvolvimento tecnoldgico 17
m- Utilizar um computador 19
n- Saber relacionar-se 42
o- Ter Consciéncia politica 14
p- Compreender a realidade 41
g- Dominio técnico especifico para a realizagdo de uma determinada atividade 8
r- Organizar-se para a execucdo de uma atividade 24
s- Saber planejar suas atividades 5
t- Expressar com clareza suas ideias 36
u-Outra(s)? Qual(is) 0
Né&o respondeu 0

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

4- Se vocé trabalha, qual(is) capacidade(s) da questdo anterior(3) vocé acha mais

importante(s) para o exercicio da sua funcdo? Coloque somente a letra.

As capacidade mais indicadas foram: Comunicar-se, trabalhar em grupo, criatividade,
saber relacionar-se, compreender a realidade, organizar-se para a execucdo de uma

atividade e expressar com clareza suas ideias.

5- Quais destas capacidades vocé considera importantes para a sua vida em geral?

Coloque somente a letra.

As maiores indicacBes foram para: Comunicar-se, trabalhar em grupo, senso-critico,

criatividade, saber relacionar-se, ter consciéncia politica, compreender a realidade e
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expressar com clareza suas ideias. Aqui também aparecem capacidades de ordem
relacional e aquelas que levam a compreensdo da realidade e consciéncia politica.

TABELA 4

QUESTAO 6- Existe participagdo dos educandos no planejamento das atividades da
escola?

%
a- SIM 85
b- NAO 11
Nao respondeu 4

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

TABELAS

QUESTAO 6.1- Se a sua resposta for sim, marque abaixo as formas de participacdo
dos alunos no planejamento das atividades da escola:(vocé pode marcar mais de uma
opgéo

%
a- participam do processo de construcédo do Projeto Politico-Pedagogico
da escola 14
b- participam diariamente na definicdo das atividades a serem desenvolvidas
em sala 55
c- participam da definicéo das atividades pedagdgicas que sdo desenvolvidas
pela escola 28
d- participam das decisfes que envolvem questdes relativas a administracéo
da escola 26
e- participam através do Colegiado da Escola 35
f- participam através do Grémio Estudantil 8
g- Existe(m) outra(s) forma(s) de participacdo? 0
Né&o respondeu 0

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
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TABELA 6

QUESTAO 8- Marque a opcdo, para a qual o que vocé aprende na escola mais
contribui.

%
a- Atividade profissional 43
b- Acéo sindical 3
c- Atuacdo na comunidade 42
d- Vida familiar 34
e- Vida social 24
f- Atuacdo politica 12
Né&o respondeu 4

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

TABELA 7

QUESTAO 9- Os principios filosoficos, abaixo relacionados, sdo os principios
filosoficos do Projeto Pedagogico do MST para suas escolas. Marque os 3(trés) que
VoCé considera estarem mais presentes no trabalho pedagogico desenvolvido nesta
escola:

%
a- Educacéo para a transformacéo social 58
b- Educacéo para o trabalho e cooperacdo 47
c- Educacéo voltada para as varias dimensfes da pessoa humana 59
d- Educacdo com/para valores humanistas e socialistas 25
e- Educacdo como um processo permanente de formacao e transformacéo
humana 47
Né&o respondeu 8

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
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TABELA 8

QUESTAO 10- Os principios pedagdgicos, abaixo relacionados, s&o alguns dos
principios pedagdgicos do Projeto Pedagdgico do MST para as suas escolas. Marque
0s 3( trés) que vocé considera estarem mais presentes no trabalho pedagdgico desta
escola

%
a- Relacionar teoria e préatica 55
b- Considerar a realidade como base da producdo do conhecimento 28
c- Educacéo para o trabalho e pelo trabalho 47
d- Vincular a educacdo aos processos politicos 8
e- Vincular a educacgao aos processos econdémicos 14
f- Vincular a educacdo a cultura 58
g- Gestdo democrética 15
h- Possibilitar a auto-organizacao dos educandos 31
i- Promover a construcédo de atitudes e habilidades de pesquisa 12
N&o responderam 8

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
TABELA9

QUESTAO 11 — A educagio para o trabalho é um principio filosofico e pedagdgico
do Projeto Politico-Pedagogico do MST para as suas escolas. Em quais atividades,
conteddos e/ou disciplina(s) este principio foi trabalhado?

Né&o foi discutido ainda 3
Né&o se lembra 5
Pratica Agricola 11
Matematica 6
Portugués 5
Geografia 8
Artes 9
Historia 16
Horticultura 25
Educacédo Religiosa 3
Projeto de Tempo Integral 1
Inglés 3
Apenas alguns debates a respeito 1
Atividade da vendinha 11
Né&o respondeu 24
Né&o sabe 1

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
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TABELA 10

QUESTAO 12- A relacdo do seu educador com os educandos da sua turma é:

%
a- Boa, com respeito entre ambos 46
b- Razoavel, uma vez que tém alunos com dificuldade de aceitar
normas e solicitacdes do educador 18
c- Excelente, pois todos atendem as solicitacOes, realizam suas tarefas,
apresentam-se tranquilos e tratam o educador com respeito 22

d- Ruim, pois os educandos ndo acatam as solicitagcdes do educador, ndo lhe respeitando

e apresentam dificuldades para cumprirem suas tarefas. 1,6

e- Outra situagdo ndo mencionada acima? Qual? Os professores ajudam

os alunos igualmente. 0
Nao respondeu S
Nula 3

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

TABELA 11

QUESTAO 13- A relaco dos seus colegas entre si é:

%
a- Boa, pois todos se respeitam e se ajudam 33
b- Razodvel, pois alguns se tratam com desrespeito e falta de educacéo 25
c- Excelente, pois todos se respeitam, cooperam entre si e o clima da sala é de
harmonia 17
d- Ruim, pois muitos educandos brigam entre si, se desrespeitando e ndo ha
colaboracéo entre eles. 2
e- Outra situacdo ndo mencionada acima? Qual? 0
Né&o respondeu 6
NULA 7

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais



336

TABELA 12

QUESTAO 14- Marque abaixo 0s instrumentos que o seu educador utiliza para
avaliar os educandos da sua turma: (vocé pode marcar mais de uma op¢éo)

%
a- Provas escritas 72
b- Exercicios realizados em sal 6
c- Observacdes diarias 36
d- Seminarios 12
e- Trabalhos escritos 52
f- Trabalhos apresentados para toda a turma 0
g- Pesquisas 31
h- Outro(s): Qual(is). Avaliagdo com visto e participagdo nas aulas
de horticultura e na aula pratica na horta. 8
N&o respondeu 9

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais

TABELA 13

QUESTAO 15- Para vocé o processo de avaliacdo utilizado pelo seu educador serve

para:( vocé pode marcar mais de uma opgao)

%
a- Verificar o que o vocé aprendeu 77
b- Verificar o que vocé ndo aprendeu 42
c- Verificar os motivos pelos quais vocé ndo aprendeu 37
d- Identificar as dificuldades dos educandos e replanejar as atividades 27
e- Manter a disciplina e o controle dos educandos 23
f- Constitui-se em momento de discussdo sobre o processo de
ensino-aprendizagem pois 0s educandos participam da definicdo
dos instrumentos e critérios de avaliacdo 15

g- Constitui-se em processo de auto-avaliacdo dos educandos, pois existem momentos

para que os proprios educandos se avaliem. 25

Né&o respondeu 11

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
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TABELA 14

QUESTAO 16- Marque os recursos didaticos mais utilizados pelo seu educador no
desenvolvimento das aulas:

%
a- Livro didatico 76
b- Jornais 29
c- Revistas 25
d- Jogos pedagogicos 14
e- TV e video 37
f- Livros de literatura 38
g- Revistinhas 9
h-Outros: Trabalhos, teatros, apresentacées, trabalha com todos os educandos e
educadores, Educacdo Fisica com peteca e bola. 2
Nao respondeu 7
FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
TABELA 15
QUESTAO 17- No desenvolvimento das aulas quais, das atividades abaixo, 0 seu
educador mais utiliza em sala?

%
a- Aula expositiva 59
b- Atividades para serem realizadas em grupo dentro de sala 51
c- Seminérios 11
d- Atividades para serem feitas em dupla 41
e- Exercicios escritos individuais 49
f- Exercicios escritos para serem realizados em dupla ou em grupo 35
g- DiscussOes e debates sobre tematicas tratadas em sala 8
Né&o respondeu 8

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais



338

TABELA 16

QUESTAO 18- O seu educador passa deveres para serem feitos em casa:

%
a- Todos os dias 28
b- Duas vezes por semana 6
c- Trés vezes por semanalmente 20
d- Uma vez por semana 20
Né&o tem dever de casa 12
Raramente 13
N&o respondeu 19
FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
TABELA 17
QUESTAO 19- Estes deveres sdo:( Vocé pode marcar mais de uma opg&o)

%
a- Atividades escritas do livro 63
b- Pesquisas tedricas, ou seja, cujas fontes séo: livros, internet, enciclopédias 18
c- Pesquisas empiricas, ou seja, cujas fontes sdo: locais, entrevistas com pessoas,
observac6es de fendmenos fisicos e/ou naturais 27
N&o Respondeu 10

FONTE: 118 questionarios de educandos de escolas do MST em Minas Gerais
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ANEXO C- DADOS RELATIVOS AOS QUESTIONARIOS DE EDUCADORES E
EDUCANDOS DA FASE 2 DA PESQUISA - O QUE ESTABELECE RELACAO COM
O TRABALHO

1- A relacdo trabalho-educacéo segundo os educandos:

Em relacdo & QUESTAO 1: Em quais contetidos e/ou atividades vocé percebeu relagdo

com o mundo do trabalho? As respostas foram:

Na disciplina de Matematica:

Os contetidos da matematica esta sendo muito bom porque ndés estamos aprendendo a lidar com
contas, porcentagem e faz parte do nosso dia a dia, medida de area. ( Educanda da EJA — 1l
segmento)

Matematica € uma matéria muito importante porque eu aprende fazer conta e faz parte da nossa
vida do dia a dia porque no mercado de trabalho faz parte. (Educanda da EJA — 11 segmento)

Eu aprendi fazer contas e as porcentagens, e os didmetros. (Educanda da EJA — Il segmento)

Caélculos em contas, célculos em circunferéncia,calcular perimetro. ( Educanda da EJA — 11
segmento)

Aprendi fazer todas as contabilidades dos meus produtos que eu comercializo na compra e na
venda de minha lavoura. ( Educando da EJA — Il segmento)

Na disciplina de Préatica Agricola:

Estamos aprendendo como produzir os alimentos saudavel e sadio, a gente ja pratica isto mais a
revista vem para afirmar mais. ( Educanda da EJA — 1l segmento)

Eu aprendi que ndo se usa agrotoxico nas planta porque faz mal a salde e também como
trabalhar com a terra para ndo prejudicar o solo e aprende que o adubo organico é bom para as
planta ficar saudavel. ( Educanda da EJA — Il segmento)

Aprende as melhoras das condigdes como cultivar um plantio mais sadio, sem agrotoxicos.
( Educanda da EJA - Il segmento)

Eu aprendi sobre como cultivar semente e ndo usar agro toxis nas plantas para ter um plantacéo
saudavel.( Educanda da EJA - 1l segmento)
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Aprendemos como preparar o solo, como ndo usar agrotdxicos, como praticar o plantio( o que
se deve assegurar para os trabalhadores e equipamentos de primeiros socorros). ( Educanda da
EJA - Il segmento)

Aprendemos com Préaticas Agricolas que ndo devemos contaminar o solo com produtos toxicos
para termos um produto saudavel. ( Educando da EJA - 1l segmento)

Na disciplina de Portugués:

Eu aprendi que no portugués a gente prende prenunciar melhor as palavras. Eu estou
aprendendo as pontuacdo que precisa no portugués a gente aprende ler melhor e escrever e
muito bom estudar portugués. ( Educanda da EJA - 1l segmento)

Eu aprendi as pontuagéo e copiar na linha certa. ( Educanda da EJA - 1l segmento)
Na disciplina de Geografia:

Foi com as atividades dentro de sala que abordamos temas que relaciona com o mundo do
trabalho por exemplo quando falamos sobre aquecimento global e surgiu o assunto sobre
reciclagem. Também falamos de outros assuntos como a internet que facilitou muito o mundo
do trabalho, até mesmo nos trabalhos escolares.( Educanda da EJA - Il segmento)

Na disciplina de Artes:

Trabalho com artesanato. ( Educando da EJA - 1l segmento)

A dimensédo que aparece aqui seria da producdo de uma possivel mercadoria ou de uma
atividade na qual o homem age sobre a natureza e a transforma? Uma atividade criadora
na qual ele coloca em acdo mente e fisico na transformacgédo da natureza em um objeto

de uso, em uma mercadoria?

Em relacio &8 QUESTAO 2: Em qual recurso didatico vocé percebeu relacdo com o
mundo do trabalho? As respostas foram as seguintes: Livros didaticos, filmes e
revistas, Revista Semeando, no quadro, textos, palitos, litros descartaveis, casinhas de

madeira.
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Na QUESTAO 3: O que vocé aprendeu nesta disciplina que tem relacdo com o mundo
do trabalho? As respostas foram:

Como lidar com o solo e divisdo de contas. (Educanda da EJA - 1l segmento)

Aprendi muitas coisas boas porque tudo que é passado faz parte do dia a dia de um trabalhador
rural e até ajuda a pessoa praticar mais em suas terras. ( Educanda da EJA - Il segmento)

Em relacéo a disciplina de Horticultura Bésica, na entrevista com o grupo de alunos do
6 e do 9 ano do Ensino Fundamental, todos disseram que gostam da disciplina e que
aprendem: cortar canteiro, fazer manejo da terra, semear, limpar e cuidar das hortalicas;
levam o que aprendem para suas familias e que o que produzem ajuda a escola, pois esta
ndo precisa comprar verduras e hortalicas para a merenda. Esta disciplina foi inserida no
curriculo da escola com o objetivo de concretizar o principio da relacdo da educacao
com o trabalho no campo e, nesse sentido, nas observacGes das aulas que fiz e nessa
conversa com os alunos, pude perceber que além de gostarem, os alunos se envolvem

nas atividades.

2- A relacdo trabalho-educacao segundo os educadores

Em relagdo a Questdo 1- Quais foram o0s conteudos desta disciplina desenvolvidos

nesta turma até o presente momento? As respostas foram:

Em Matematica:

NUmeros positivos e numeros negativos; Geometria; Perimetro, areas de uma superficie,
comprimento de uma circunferéncia; Problemas envolvendo calculo mental; Gréaficos de retas e
setores e Porcentagem. ( Educador da EJA — 11 segmento)

Em Artes:

Projeto reciclagem; tapecaria; decompagem em tecido, vidro, sabonete; bordado em almofada;
fuxico; tessitura em taboa; quadros de semente, quadros de decompagem; colares de
barro(argila); oficina de tear de prego, biscuit, etc.( Educadora do Ensino Fundamental | e da
EJA — Il segmento)
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Em Horticultura:

Agricultura Sustentavel( Conservacdo do solo, manejo e rotacdo da cultura , semeadura,
transplantes de mudas, produgdo organica, transgénicos e manejo do solo) Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural e Satde. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

Em Historia:

Sexto ano: A chegada dos imigrantes em Minas Gerais; Sétimo ano: América Espanhola;
Oitavo ano: A construgdo de Belo Horizonte;Nono ano: De Juscelino ao Golpe de 64. (
Educadora do Ensino Fundamental I1)

Em geografia:

Meio ambiente e trabalho, Tecnologia e trabalho, Globalizacdo e Trabalho
e agora nds estamos trabalhando um projeto sobre mudancas climaticas.

Em relacdo & QUESTAO 2- Quais destes contetidos tém relagdo com o mundo do
trabalho? Como se da esta relagdo?

Em Matematica:

Graficos de retas e setores. Este, por sua vez, vem a trazer informacdes de interpretacdes de
diversas situacdes, exemplo: distribuicdo da populacdo de uma determinada; relacdo da
producdo de determinado produto em relacdo degradacdo do meio ambiente; distribuicdo das
terras de uma determinada regido ou pais, etc.; distribuicdo das riquezas populacional, etc.;
distribuicdo demogréfica e outros;

Porcentagem: Esta busca desenvolver concepgdes de forma a acompanhar numa linguagem
matematicamente como se dad o desenvolvimento de determinados assuntos, exemplos:
Economia — quanto reduziu ou aumentou determinado preco, numa Visdo de porcentagem;
Distribuicdo de adultos e criangas do assentamento, em informacGes matematicas e outras
informacGes matematicas no assunto porcentagem.

Problemas envolvendo célculo mental e resolugdes matematicas: € um dos assuntos mais
abordados desta disciplina, pois € mais presente no dia-a-dia e mais real no mundo do trabalho.
A relacdo social e este assunto se ddo por condi¢do imposta pelo sistema capitalista. ? muito
claro de que as pessoas desenvolvem e pratica esta situacdo por motivos de compra, troca,
venda e outros meios de relagdo social. De modo geral a vida das pessoas gira em torno destes
calculos, levando-as a desenvolver habilidades informais neste assunto. Neste sentido, espera-se
a contribuir com essas descobertas informais no ramo da matematica. ( Educador da EJA — 11

segmento)
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Em Horticultura :

Agricultura Sustentavel e Meio Ambiente se da através de trabalhos praticos com os objetivos
de: levar o educando a ser responsabilizar mais com os projetos da agricultura e conscientizar da
importancia da conservacdo do meio ambiente.( Educadora do Ensino Fundamental I1)

Em Historia:

Os imigrantes em Minas Gerais e Atividades desenvolvidas: pesquisa de campo sobre a Lei de
Terras, divisdo de terras, trabalho livre e trabalho escravo, transicdo do Capitalismo.(
Educadora do Ensino Fundamental 1)

Em Geografia:

Meio Ambiente e Trabalho se da através do trabalho sustentavel de forma que ndo venha trazer
degradacdo do ambiente; globalizacéo e trabalho é nds enfocamos mais a questdo do jovem
inserir no mercado de trabalho, as dificuldades, a concorréncia, sempre a gente enfatiza para
eles que hoje € uma concorréncia tdo grande no mercado de trabalho que vence o melhor e tem
que ser o melhor que 99,9% ainda ndo vence e ainda ndo vai ficar na frente. E a gente coloca
para eles que, igual esse projeto tem uma dificuldade porque sdo pais de familia, sdo maes de
familia, aqueles que ndo tém familia trabalham , eles tém um jornada de trabalho durante o dia e
sentem muita dificuldade de exame, mas eu coloco para eles que tem ainda ha tempo porque
quem para fica para trds. Tem que superar as dificuldades e levar porque existe ai a lei da
competicdo, da concorréncia, quem ndo procura ser o melhor, ndo chega la.

Em relagdo 8 QUESTAO 3- Uma vez que os alunos mencionaram esta disciplina como
aquela que mantém relacio com o mundo do trabalho, quais aprendizagens e/ou
capacidades vocé acha que os alunos desenvolveram com o conteudo e/ou atividades

desenvolvidas? Seguem alguns relatos;

Eles aprendem cedo valor que nos trabalhadores rurais temos. Aprendem a cultivar de forma
correta o solo, respeitando os limites que ha entre o0 homem e meio ambiente. Preparamos
nossos alunos ndo apenas para o cultivo da terra, mas despertamos neles o interesse de se
manter na terra.( Educadora do Ensino Fundamental 1)

Sabem como foi feita a Lei de Terras, a divisdo de terras no Brasil. Compreendem o trabalho
livre e otrabalho escravo. ( Educadora do Ensino Fundamental I1)

Em relagdo a QUESTAO 4- Quais foram os recursos didaticos utilizados por vocé
nesta disciplina? Quais deles estabeleceram relacdo com o mundo do trabalho? As

respostas foram:
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Utilizamos livros de 5% 62 e de 72 série da escola tradicional; utilizamos metodologia
contextualizando assuntos relacionados a realidade; apresentacdo dos temas e  discutindo
forma de trabalhos em grupos, apresentacdes em forma de seminério. Os que mais
estabeleceram relacdo com o mundo do trabalho foram os trabalhos em grupos, 0S
desenvolvidos em casa e as apresentacdes de forma geral. ( Educador da EJA - 1l segmento-
Matematica)

Cartilhas didaticas da(o): CONCRAB, EMATER, IBAMA, SEBRAE, Pastoral da Crianga e
Internet. Enxadas, pas, regadores, foices e facdo.( Educadora do Ensino Fundamental Il
Horticultura)

Livro didatico, revistas, filmes e textos paradidaticos.( Educadora do Ensino Fundamental Il -
Historia)

Em primeiro lugar o que estd no nosso ambiente: casca, folhagens, sementes, fibras de
bananeira etc. A arte também pode ser vista como uma rentavel fonte de recursos, ja que
o0 artesanato é muito  valorizado em feiras, exposicdes, etc. ( Educadora do Ensino
fundamental | e EJA — Il segmento - Artes)

Em relagdo & QUESTAO 5- Que outros aspectos da sua pratica educativa nesta
disciplina vocé apontaria como elementos que estabelecem relacdo com o mundo do

trabalho?

Trazer para a sala de aula assuntos relacionados ao meio em que vivem; desenvolver assuntos
de contribuicdo para uma vida mais saudavel e trabalhar projetos que estimulem os alunos a se
entusiasmarem e buscar mais informac@es.( Educador da EJA — 11 segmento -Matematica)

Tenho alunos com deficiéncia locomotora que fazem do que aprendem uma fonte de prazer,
relax e renda. ( Educadora do Ensino Fundamental | e EJA — Il segmento - Artes)

Projeto: Coleta de dados sobre a producdo do Assentamento Aruega.(Educadora do Ensino
Fundamental Il - Histéria)

Agricultura aqui. O que é feito aqui no assentamento, agricultura, criacdo de animais,
que € assim, acho que, na agricultura, a dificuldade que eles encontram, a falta de
recursos.(Educadora do EJA - Il segmento — Geografia)
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ANEXO D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EDUCANDOS(AS)
ACAMPADOS(AS) OU ASSENTADOS(AS)

1- Sobre o inicio da militancia no MST e como acampado/assentado.

2- Sobre o trabalho que realiza no acampamento/assentamento.

3- Sobre 0s motivos por que estuda e a importancia da escola para o seu trabalho.
4- Sobre outra contribuigdo da escola para a sua formagéo.

5- Sobre as dificuldades que encontra para estudar.
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ANEXO E - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM LIDERANCAS/ACAMPADOS
OU ASSENTADOS DO MST EM MINAS GERAIS

1- Sobre a histdria do MST em Minas Gerais.

2- Sobre a histéria do assentamento.

3- Sobre a estrutura administrativa e politica do movimento em Minas Gerais € no
acampamento/assentamento.

4- Sobre os principios filosoficos e pedagdgicos do MST.

5- Sobre o processo de construcao da escola e o Projeto Politico-Pedagdgico.

6- Sobre a relacdo trabalho-educacéo no Projeto Politico-Pedagdgico do MST.

7 Sobre os desafios para 0 MST em Minas Geralis e para 0 assentamento/acampamento.



ANEXO F - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM
ACAMPADAS OU ASSENTADAS

1- Sobre o processo de construcdo da escola.

2- Sobre o Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

3- Sobre os principios filoséficos e pedagdgicos do MST.
4- Sobre a relacéo trabalho-educacéo no PPP do MST.

5- Sobre as dificuldades encontradas na escola.
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EDUCADORES(AS)/



ANEXO G -

ACAMPAMENTOS DO MST EM MINAS GERAIS
*Dados recolhidos com os prdprios professores, uma vez que a coordenagdo ndo os tinha incluido no
quadro que j& haviam fornecido
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DADOS SOBRE AS AREAS DE ASSENTAMENTOS E

QUADRO 1: O MST NA REGIAO DO MUCURI/JEQUITINHONHA:
REGIONAL ROSINHA MAXAKALI
ACAMPAMENTO/ N° FAZENPA/ BRIGADA ’ESCOLA/
ASSENTAMENTO FAM. MUNICIPIO NIVEL/ N° DE
ALUNOS
ASS | 16 de Abril 70(MST) Marobéa/ Botocudos | E.M Acelino
20(quilombol Almenara Antunes Nunes
as) 1°e 2°Ciclo e
1° seg/EJA/ 25
ASS | ? 39 Boa Vista Botocudos
(CancelaVvelha)/
Itaobim
ASS | Franco 93 Porto Novo/ | Botocudos E.E
Duarte Jequitinhonha Epaminondas
Ramos/ E.l a
48/ 25
ASS | Jerusalém 49 Iracema/Rubim Botocudos
AC | Dom 150 Salto da Divisa Botocudos
Luciano
Mendes
AC | Terra 60 Nova Alegria Vitoria dos
Prometida /Felisburgo Martires
AC | Esperanca do 30 Boa Esperanca/ Vitoria dos
Vale Machacalis Martires
AC | 5 Martires da 40 Séo Vitoria dos
Terra Geraldo/Felisburgo Martires
Prometida
ASS | Mae 40 Itamunheque/ Tiradentes
Esperanca Tedfilo Otoni
ASS | Aruega 24 Aruega/Novo Tiradentes E.E Fazenda
Cruzeiro Aruega/ E. 1 a0
9° ano do E.F/
ASS | Santa Rosa 34 Santa Tiradentes
Rosa(Corrego das
Posses)/Itaipé
AC | Nova vida 35 Gravata/Novo Tiradentes
Cruzeiro

Fonte: Dados da Coordenagdo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra de

Minas Gerais de 2007

AC= acampamento(5) e ASS= assentamento(7) -

Total de familias = 684
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QUADRO 2: O MST NA REGIAO DO VALE DO RIO DOCE: REGIONAL VALE DO RIO

DOCE
ACAMPAMENTO/ N° FAZENDA/ BRIGADA | ESCOLA/
ASSENTAMENTO FAM. MUNICIPIO NIVEL/
N° DE
ALUNOS
ASS Oziel Alves Pereira 68 EPAMIG/ Governador Canudos E.E Séo
Valadares Tarcisio/E.I, 1°
e 2° Ciclos e 1°
e 2° seq./EJA/
67 alunos
ASS Ulisses Oliveira 44 Boleira/Jampruca Canudos E.M Ant6nio
Gouveia/ 1° a0
4°anodoE.Fe
1° seg./EJA
AC Padre Gino 80 Eldorado/ Canudos 2 turmas de
Frei Inocéncio EJA/Pronera
ASS Primeiro de Junho 81 Califérnia/Tumiritinga Tia Lora E.E 1° de Junho/
E. lao 9%ano do
EFel°
seg./EJA
ASS Barro Azul 56 Barro Azul/ Tia Lora E.E Pedro Dias
Governador Valadares Duarte
E.l ao 4°ano
do E.F/ 35
alunos
ASS Liberdade 40 Confinamento/ Tia Lora E.M Vanessa
Periquito dos Santos/ E.I
ao 4°anodo E.F
ASS Terra Prometida 30 Natal/Tumiritinga Tia Lora
ASS Iraguiar 30 Cachoeira Grande/Santa Irm3
Maria do Suassui Doroty
AC Esperanca do Vale 50 Arand/Itambacuri Irm& 1 turma do 1° a0
Doroty 4° ano do EF
AC Juscelino dos Santos 60 Fazenda Tabocal Irm3 E.E Jodo
Doroty Paulo/E.l ao 9°
anodoE.Fe1°
seg./EJA
60 alunos
AC Maria da Penha 40 Monte Azul/ Irméd
Frei Inocéncio Doroty
ASS Gilberto de Assis 35 Sabia/ Resplendor Quilombo
dos
Palmares
ASS Roseli Nunes 11 39 Pedra Bonita/ Quilombo 1 turma de EJA-
Resplendor dos 1%eg. e 1turma
Palmares de EJA- 2%eg.
13 alunos
ASS Dorcelina Folador 35 Estrela do Norte Quilombo
dos
Palmares
AC Chico Mendes 60 Boa Vista/ Quilombo
Resplendor dos
Palmares

Fonte: Dados da Coordenagdo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra de

Minas Gerais de 2007

AC=acampamento(5) ASS=assentamento (10) Total de familias = 748
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QUADRO 3: O MST NA REGIAO SUL DE MINAS: REGIONAL SUL DE

MINAS
ACAMPAMENTO/ N° FAZENDA/ BRIGADA ESCOLA/
ASSENTAMENTO | FAM. MUNICIPIO NIVEL/N° DE
ALUNOS
ASS | Santo Dias 49 | Capéo Quilombo do | *2 salas de
Quente/Guapé Campo Grande | alfabetizacéo
3°e 4°ano EF.
22 alunos
ASS | Primeiro do 40 Jatoba/Campo do Quilombo do *2 turmas de
Sul Meio Campo Grande | 1° ao 4°ano E.F
27 alunos
AC | Vitoria da 32 | Usina Aridindpolis/ | Quilombo do
Conquista Campo do Meio | Campo Grande
AC | Tiradentes 38 | Usina Aridinopolis/ | Quilombo do
Campo do Meio | Campo Grande
AC Herbert de 36 | Usina Aridinopolis/ | Quilombo do
Souza Campo do Meio | Campo Grande
AC | Chico Mendes 11 | Usina Aridinépolis/ | Quilombo do
Campo do Meio | Campo Grande
AC | Irma Doroty ? Usina Aridinépolis/ | Quilombo do
Campo do Meio | Campo Grande

Fonte: Dados da Coordenacdo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra de Minas
Gerais de 2007

AC=acampamento( 5)

QUADRO 4: O MST NA REGIAO DA ZONA DA MATA

ASS= assentamento( 2)

Total de familias = 206

ACAMPAMENTO/ N° MUNICIPIO BRIGADA ESCOLA/
ASSENTAMENTO FAM. NIVEL/ N°
DE ALUNOS
ASS | Olga Benario 30 Santa Helena/ Manuel
Visconde do Rio Marulanda
Branco
AC Franciso Julido 12 Fumaga/Santana Manuel
dos Cataguases Marulanda
(dist. de
Cataguases)
AC Dénis Gongalves 100 Fortaleza de Manuel
Santana/ Marulanda
Goiana

Fonte: Dados da Coordenacéo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

de Minas Gerais de 2007

AC=acampamento (2) ASS= assentamento (1) Total de familias= 142
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QUADRO 5: O MST NA REGIONAL TRIANGULO MINEIRO: REGIONAL
TRIANGULO
ACAMPAMENTO/ N° FAZENDA/ BRIGADA | ESCOLA/NI
ASSENTAMENTO FAM. MUNICIPIO VEL/ N° DE
ALUNOS
ASS | Flavia Nunes 15 Agua Limpa/ Dona Lucilia
Uberlandia de Castro
ASS | Emiliano Zapata | 24 Santa Luzia/ Dona Lucilia
Uberlandia de Castro
ASS | Canudos 15 Bebedouro/ Dona Lucilia | *1 turma de
Uberlandia de Castro | alfabetizacédo
10 alunos
ASS | Florenstan 22 FERUB- Rio das | Dona Lucilia
Fernandes pedras/Uberlandia de Castro
ASS | Francisca Veras 38 | Piracanjuba/ Dona Lucilia
Campo Florido de Castro
ASS | Olhos d’agua 27 Sacramento Dona Lucilia *1 turma
de Castro multiseriada
de 1°a0 8%°no
do E.F
10 alunos
ASS | Eldorado dos 30 Santa Fé/ Dona Lucilia
Carajas Uberlandia de Castro
AC | Roseli Nunes 30 Uberlandia Dona Lucilia
de C Olga
Benario astro
AC | 1° de Maio 30 Irene/Sacramento | Dona Lucilia
de Castro
AC | Zagaia 30 | Chapadao do Dona Lucilia
Zagaia/Sacrament de Castro
0
ASS | Paulo Freire 31 Santa Vitdria Olga Benério N2 S? das
Gragas/E.l a
82e EJA/120
ASS | Dandara 18 S&@o Sebastido/ | Olga Benario
Uberaba
AC | Irmaos Naves 40 Fazenda
Quilombo/
Araguari

Fonte: Dados da Coordenagéo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra de

Minas Gerais de 2007
AC = acampamento (4)

ASS= assentamento (9 )

Total de familias = 350
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QUADRO 6: O MST NA REGIAO DE BELO HORIZONTE: REGIONAL

MILTON FREITAS

ACAMPAMENTO/ N° FAZENDA/ BRIGADA ESCOLA/
ASSENTAMENTO | FAM. | MUNICIPIO NIVEL/N°® DE
ALUNOS
ASS | Comunidades de 20 Patronato/ lara
Resisténcia Funilandia lavelberg
ASS | Ho Chi Minh 42 Belo Horizonte lara
/ Nova Uniéo lavelberg
ASS | Cafundao 12 Mariana lara
lavelberg
AC 2 de Julho 50 Ponte Nova e lara
Vinhatico/ Betim lavelberg
AC | Carlos Lamarca 20 Salgada/ lara
Esmeraldas lavelberg
AC Irm& Doroty 40 Ponte Nova e lara
Vinhatico/ Betim lavelberg
ASS | Comunidade de 24 Brecha/ Pequi Pe. Mario
Resisténcia Gerlim
Roseli Nunes
ASS | Margarida Alves | 49 Cerraddo/Bambui | Pe. Mario
Gerlim
AC Estrela dos 40 Do Banco da Pe. Mario
Martires Terra/ Gerlim
Carmo da Mata
AC Jodo Corréa 60 Ribeirdo Araras/ Pe. Mario
Sobrinho Bambui Gerlim
AC | Santo Reis 70 | Agua Limpa/ Pe. Mario
Tapirai Gerlim

Fonte: Dados da Coordenacao Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra de Minas Gerais de 2007
AC= acampamento ( 6)

ASS= assentamento (5)

Total de familias = 427
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QUADRO 7: O MST NA REGIAO NORTE DE MINAS: REGIONAL NORTE

ACAMPAMENTO/ Ne MUNICIPIO | BRIGADA ESCOLA/ NIVEL/
ASSENTAMENTO | FAM. N° DE ALUNOS
ASS Chico 22 Tabocas- Camilo
Mendes Pacucovancas/ Torres
Campo Azul
ASS | Irmé Doroty 30 Veredas/ Camilo *1turma com 23 alunos
Coracdo de Torres
Jesus
ASS | Sol Nascente 39 Calumbys/ Camilo
Capitdo Enéas Torres
ASS Estrela do 31 Sanharé/Montes Camilo
Norte Claros Torres
ASS Darcy 25 Mugquem-brejim Camilo
Ribeiro Capitdo Enéas Torres
AC Novo 19 Bom Sucesso/ Camilo
Amanhecer Capitdo Enéas Torres
AC Dom José 52* | Andarai/Nova Camilo
Mauro Porteirinha Torres
AC | Paud’Oliol | 120** | Paud’Olio I/ Camilo
Lagoa Grande Torres
AC | Paud’OlioIl | 40 Ouro Camilo
Mil/Paracatu Torres
AC José 130 Prata/Pirapora Dandara
Bandeira
AC | Novo Paraiso 70 Ferro Dandara *2 turmas de EJA
Ligas/Jequitai 30 alunos
AC Fazenda 40 Trabalho de Dandara
Correntes base
ASS | Carlito Maia 49 Pé da Milton
Serra/Japonvar Santos
AC Séo 60 Caatinga/Séo Milton
Francisco Francisco Santos
AC | Valdir Junior | 60*** Marilancia / Milton
Manga Santos
AC Vitéria 20 Milton
Santos
AC Brejo dos 100 Bonanza/ Milton
Crioulos Séo Jodo da Santos
Ponte

Fonte: Dados da Coordenagéo Estadual do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra de
Minas Gerais de 2007
*H4& 300 familias preparadas no trabalho de base
**Ha 600 pessoas cadastradas no trabalho de base
***H34 100 familias no trabalho de base

AC= acampamento ( 11)

ASS= assentamento ( 6)

Total de familias = 907




354

ANEXO H - ESQUEMA DO ENSINO EM LIGACAO COM O TRABALHO NA
FABRICA PARA O ANO ESCOLAR DE 1920-1921 DA ESCOLA COMUNA

Historia
Historia da fabrica russa em ligagcdo com a histéria da cultura russa dos séculos 8-20, em
particular a fabrica russa durante os ultimos 50 anos, de acordo como arquivo da fabrica

Butikova. Historia do movimento operéario na RuUssia.

Ciéncias Sociais, Geografia Econémica

Fabrica Butikova atualmente como drgdo produtivo: sua constituicdo e fungdes, lugar
no plano geral da producéo.

Trabalho social atual na fabrica: ligacdo e trabalho nas suas organizacgdes, trabalho e
esclarecimento.

Produgdo téxtil com seu lado socioeconémico: formas de producdo, seu lugar na
economia russa, amplitude de desenvolvimento e outros. Geografia da producgéo téxtil

na Rudssia e paises mais importantes( Inglaterra, Alemanha, America).

Literatura artistica

O trabalhador russo e a fabrica na literatura. Cidade e campo. Impressdes proprias.

Artes
Esbogos da fabrica. Constituicdo de album com tipos de construcdes fabris, interior da

fabrica. Composicdes livres nos temas correspondentes. A cidade na arte.

Higiene
Higiene no trabalho na producdo téxtil. Influéncia na saude. Causas e medidas possiveis

da luta. Seguranca do trabalho antes e agora, a higiene que temos e a do Leste, etc.

Fisica e Quimica
A producdo téxtil em seus processos produtivos e mecanicos e sua constituicao

material: maquinas, sua estrutura e principios de movimento, matéria-prima, produtos.
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ANEXO | - BASES DO PLANO DE ESTUDO ACEITO PELO CONSELHO
ESCOLAR PARA O ANO ESCOLAR DE 1921-1922 DA ESCOLA COMUNA

1-Em ligacdo com o plano da organizacdo do trabalho dos estudantes deve existir
também o plano de estudos. Fundamentalmente, ele deve construir-se nos mesmos

principios que os do ano passado, isto €, deve manter em si 0s seguintes principios:

a)- os cursos especificos devem ser construidos por planos sistematicos para
cada disciplina, ligados com os planos das disciplinas adjacentes, sendo que esta ligacdo
ocorre através do plano de organizacdo do trabalho dos estudantes;

b)- 0 método de trabalho deve ser essencialmente tematico, isto €, na consciéncia
da crianca o trabalho nesta ou naquela disciplina deve consistir na elaboragdo de um ou
alguns temas, se possivel, em cada momento ligados entre si em disciplinas diferentes, e
pelo menos para as disciplinas principais, emanados de seus interesses e exigéncias

introduzidas pela sua vida de trabalho, social e comunal;

c)- a sistematicidade de cada plano pode permanecer oculta, mas a forma deve
ser levada até a consciéncia da crianga, porque, as vezes, isso pode conduzir ao

afastamento das disciplinas especificas umas das outras;

d)- todos os planos especificos devem ser detalhadamente coordenados entre si,

e coerentemente unidos em um esquema geral do plano de estudos.

2- As disciplinas que exigem incondicionalmente tal coordenacdo detalhada entre si e
com o plano de organizacao do trabalho sdo as seguintes:
a) Fisica, Quimica, Ciéncias Naturais, Geografia, Matematica;

b) Historia, Economia Politica, Literatura;

3- As disciplinas restantes tém o papel subordinado em relacdo ao papel indicado ou
significacdo autdbnoma, ocupando por si lugar suficientemente grande na vida da escola.

Aqui entram, de um lado, higiene, lingua, e de outro, Arte e Educacdo Fisica.
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4- No presente ano, nos devemos tentar resolver as seguintes tarefas: as disciplinas
basicas dever ser ligadas diretamente ou através de uma série de elos, com a vida social
e de trabalho da escola. As demais devem completar e abarcar multilateralmente a vida
da comuna e os interesses das criangcas para o desenvolvimento mais harménico

possivel das criancas em relacéo ao fisico e ao espiritual.

5- O plano de estudos deve ser organizado tanto para os estudos obrigatdrios como
também para o trabalho em circulos, os quais devem, planejada e sistematicamente,

impulsionar a atividade cientifica e artistico-criativa das criancas no presente ano.

6- E necessario fazer o possivel no presente ano para que cada trabalho das criancas
tenha carater de pesquisa, mesmo que pequena, mas completa e levada até o final, 1)
que tenha para elas sentido e interesse definidos, e 2) que ocupe ligar definido no plano
desta ou daquela disciplina.

7- Deve ser usado amplamente o método de excursdo, sendo que no presente ano se
deveria, na elaboracgéo de cada curso, elaborar-se obrigatoriamente também, o plano de
excursdes sistematico, combinado com o curso. Todas as excursdes deveriam, como
também os planos de cursos, ser coordenados entre si e planejados para serem
realizados de acordo com o calendario num prazo determinado e ndo muito curto. O
plano de excursdes de estudo deve ser ligado com as excursdes que partem do plano de
trabalho nas oficinas e na fabrica e constituir, com eles, um todo uUnico. Excursdes

ocasionais devem ser, se possivel, um nimero minimo.

8- O plano de estudos deve colocar como tarefa a assimilagdo de um minimo definido,
verificado em um tempo mais ou menos definido por formas que respondam ao carater

de cada disciplina.
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ANEXO J - FOTOS DA ESCOLA ESTADUAL JOSIMAR GOMES NO
ASSENTAMENTO OZEL ALVES PEREIRA - GOVERNADOR VALADARES/MG
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ANEXO K - FOTOS DA ESCOLA ESTADUAL PRIMEIRO DE JUNHO NO
ASSENTAMENTO PRIMEIRO DE JUNHO - TUMIRITINGA / MG
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ANEXO L - FOTOS DA ESCOLA ESTADUAL FAZENDA ARUEGA NO
ASSENTAMENTO ARUEGA - NOVO CRUZEIRO/MG
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