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1 INTRODUÇÃO 

 

Nessa breve introdução destaco alguns acontecimentos relevantes para o meu ser,                     

com minhas opções e valores. O fato de ter nascido numa família pequena e                           

desprovida de bens materiais fez com que desde muito cedo experimentasse o                       

drama da luta pela sobrevivência como tantos trabalhadores brasileiros. A entrada                     

no Seminário para cursar Filosofia e Teologia foi um momento importante na minha                         

trajetória. No seminário pude desenvolver, de forma mais intensa, os valores                     

humanos segundo os quais fui educado, por meio da participação na vida de oração,                           

na comunidade e nos trabalhos pastorais. 

 

O curso de Filosofia possibilitou­me o contato com eminentes pensadores e                     

correntes filosóficas que ajudaram a abrir meus horizontes e alargar minha                     

compreensão da sociedade e do ser humano. A experiência e o conhecimento da                         

Filosofia e Teologia da Libertação (TdL) foi outro marco importante nessa minha                       

caminhada. Fizeram­me repensar a minha vocação e a minha fé. A Filosofia e a                           

Teologia da Libertação surgem a partir da reflexão que intelectuais como Leonardo                       

Boff, Gustavo Gutierrez e Enrique Dussel desenvolvem, buscando pensar a Filosofia                     

e a própria Teologia fundamentada na realidade do oprimido, e não na do opressor. 

 

Após a saída do seminário, em 1995, comecei a lecionar em escolas públicas da                           

rede estadual do Espírito Santo. Em busca de uma qualificação contínua e de                         

respostas às questões suscitadas pela prática como professor de filosofia comecei,                     

em 1998, a fazer uma pós­graduação Lato­Sensu em Educação pela Universidade                     

Federal do Espírito Santo (UFES) em parceria com a antiga Escola Técnica Federal                         

do Espírito Santo (ETEFES). Em 2003, dando prosseguimento às indagações                   

surgidas de minha experiência ainda como professor de Filosofia, agora não                     

somente no Ensino Médio, mas também no Ensino Superior, ingressei no Curso de                         

Mestrado em Educação, no Programa de Pós­Graduação em Educação (PPGE) da                     

UFES. Durante o curso, pude aprofundar alguns saberes relativos à formação do                       

 



 

professor, em especial aos professores do Movimento dos Trabalhadores Rurais                   

Sem Terra ­ MST. 

 

O mestrado culminou com a defesa de minha dissertação, em 2006, intitulada:                       

Pedagogia da Terra: a formação do professor sem­terra e teve como objetivo                       

analisar o curso Pedagogia da Terra em seus diferentes espaços­tempos­saberes e                     

sua relação com os princípios da educação no e do campo. No ano de 2005,                             

ingressei­me no Centro Federal de Educação Tecnológica do Espírito Santo                   

(CEFETES), atualmente Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do                   

Espírito Santo (Ifes), como professor efetivo de Filosofia. 

 

Ao iniciar meu trabalho, nessa nova etapa de minha vida profissional, deparei­me                       

com o Programa Nacional de Educação Profissional Integrada à Educação Básica                     

na Modalidade de Educação de Jovens e Adultos (PROEJA) e comecei a ser                         

desafiado no sentido de pensar a realidade dos jovens e adultos trabalhadores. Que                         

conteúdos podem ser desenvolvidos a fim de melhor qualificá­los para o mundo do                         

trabalho, além de pensar como construir coletivamente um currículo que considere a                       

relação entre educação e trabalho e a integração entre a formação geral                       

(humanística) e a formação profissional (técnica) dos trabalhadores que retornam à                     

escola para continuar seu percurso formativo. 

 

Nessa caminhada destaco como fundamental o aprendizado e o crescimento                   

profissional e humano que vem se dando por meio de minha participação no grupo                           

de pesquisa. De acordo com Oliveira, Pinto e Ferreira (2012) o grupo de pesquisa                           

PROEJA/CAPES/SETEC/ES tem na sua configuração a característica de ser um                   1

grupo que passa a existir a partir da indução do PROEJA como política pública.                           

1 Em relação aos projetos selecionados no edital n. 03 CAPES/SETEC para realizarem suas pesquisas                             
entre 2007 e 2011. Dentre eles, destaco a proposta de número 022, intitulado Educação profissional no                               
ensino médio: desafios da formação continuada de educadores na educação de jovens e adultos no                             
âmbito do PROEJA no Espírito Santo, elaborado em uma parceria interinstitucional entre a UFES e o                               
Ifes. No contexto capixaba, além da formação em nível de pós­graduação stricto sensu com a defesa de                                 
01 tese e 10 dissertações até 2012, o grupo de pesquisa realizou encontro de estudos, formação                               
continuada com os educadores do PROEJA entre 2007 e 2011 e seminários. Merece referência a                             
articulação das ações do grupo com o Fórum de Educação de Jovens e Adultos do Espírito Santo                                 
(FÓRUMEJA/ES) e o Núcleo de Educação de Jovens e Adultos (NEJA) da UFES. 

 



 

Sendo assim, diferentemente de outros grupos de pesquisa, que já mantinham uma                       

relação mais estreita de atuação com instituições da Rede Federal de Educação                       

Tecnológica, a equipe da UFES passou a exercitar­se na parceria com o Instituto                         

Federal do Espírito Santo (Ifes), produzindo nesse movimento uma experiência                   

singular para as equipes, marcada inicialmente por um processo conflituoso no                     

cotejamento de relações favoráveis ao bom andamento da pesquisa no trabalho de                       

campo. Essa experiência tem desafiado o grupo de pesquisa a apreender os                       

sentidos da integração tão caros ao PROEJA, na constituição do próprio grupo,                       

problematizando sua prática, o significado da formação de grupos de pesquisa                     

interinstitucionais, seus desafios, perspectivas e limites, principalmente no que se                   

refere ao desafio epistemológico de construção de um projeto político pedagógico                     

integrado para os cursos do PROEJA.  

 

Em minha participação e atuação junto ao grupo de pesquisa e como professor de                           

filosofia do PROEJA tenho observado na prática os desafios e contradições que vem                         

sendo gestados e as possibilidades de produção do conhecimento na confluência                     

dos campos da Educação profissional e Educação de Jovens e Adultos, no âmbito                         

da formação continuada de professores, deslocando posições, desconstruindo               

práticas e mobilizando os diferentes atores e agentes da unidade escolar na                       

construção de um projeto pedagógico que atenda as especificidades dos sujeitos                     

jovens e adultos e de uma formação profissional emancipadora.  

 

Nesse sentido, a minha participação nas ações realizadas pelo grupo de pesquisa                       

interinstitucional PROEJA/CAPES/SETEC/ES foi fundamental tanto para um maior               

aprofundamento de minha formação continuada como para a problematização e                   

ressignificação de minha prática pedagógica junto aos estudantes do PROEJA. Nas                     

ações definidas no plano de trabalho pelo grupo foram priorizados estudos no campo                         

do currículo do ensino médio integrado à educação profissional na EJA, tendo como                         

espaço privilegiado de realização os encontros de formação continuada e os                     

encontros do grupo de pesquisa, nos limites que a prática de integração nas suas                           

diferentes dimensões (interinstitucional, intergrupo na mesma instituição) impôs ao                 

grupo. Como desdobramentos de minha participação nas ações realizadas pelo                   

 



 

grupo de pesquisa foram produzidos e publicados artigos e capítulos de livros os                         

quais foram apresentados em seminários, congressos, encontros, fóruns e outros                   

eventos a nível nacional e internacional. Certamente, um dos momentos que                     

considero fundamental nesse percurso formativo consistiu em minha participação na                   

Comissão eleita pelo coletivo dos professores do Ifes com o objetivo de reformular o                           

projeto pedagógico do curso de Segurança do Trabalho do PROEJA. A ideia da                         

integração e o desafio de efetivá­la na prática têm tensionados principalmente os                       

professores da área de formação geral e alguns professores das áreas técnicas na                         

busca dessa integração, o que tem produzido no interior da escola movimentos às                         

vezes não perceptíveis na dimensão empírica, num primeiro momento, mas que vêm                       

se revelando como possíveis deslocamentos, de ressignificação das relações entre                   

os próprios professores participantes, que passam a ver com outros olhos a                       

perspectiva de acesso, permanência e conclusão do processo formativo por partes                     

dos sujeitos jovens e adultos na instituição (OLIVEIRA; PINTO; FERREIRA, 2012).  

 

Ademais o processo de construção da proposta curricular do PROEJA faz parte de                         

um grande trabalho dos profissionais envolvidos com a modalidade da EJA no Ifes                         

campus Vitória. Apesar de a Educação de Jovens e Adultos ser uma realidade nova                           

na instituição, ela já tem provocado importantes movimentos em favor da discussão                       

não só do projeto que se pretende construir, mas também do que tem vigorado no                             

ensino técnico federal há cem anos, considerando as variações pelas quais passou                       

a rede ao longo desse tempo. 

 

A entrada da modalidade EJA na rede tem provocado embates teórico­práticos em                       

torno dessa proposta de educação exatamente porque traz no seu bojo o                       

questionamento do sentido atribuído à escolarização e à formação profissional.                   

Enquanto programa que busca integrar a educação básica com a educação                     

profissional e a educação de jovens e adultos, o PROEJA, tem como meta a uma                             

formação que integre as dimensões técnica e humanística do estudante. Nesse                     

contexto, esse projeto, nos convida a refletir sobre as contribuições, os limites e os                           

desafios da filosofia para a formação humana integral do educando. 

 

 



 

Convergindo com essa reflexão, este projeto concebe a educação de jovens e                       

adultos no PROEJA na perspectiva da emancipação humana, requerendo, então,                   

pensá­la em outra base antropológica, aquela que afirma a dignidade dos sujeitos                       

historicamente excluídos do direito à educação e à totalidade dos bens necessários                       

à vida. Dessa forma, busca­se superar a ideologia neoliberal burguesa que tem                       

transformado a educação em mercadoria e o direito à educação em benefício.                       

Portanto, afirmar a EJA como direito significa reconhecer que os jovens e adultos                         

trabalhadores devem educar­se ao longo da vida, buscando desenvolver todos os                     

sentidos humanos, e não receber um simples treinamento para sua conformação ao                       

mercado. Assim, como ressalta Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) a formação                     

integrada procura superar o reducionismo histórico de preparação para o trabalho à                       

dimensão econômica, simplificado, aos conhecimentos técnicos descolados de seus                 

fundamentos histórico­filosóficos. A formação humana omnilateral, é aquela que                 

busca garantir ao jovem e adulto trabalhador o direito a uma formação para a leitura                             

crítica do mundo e para a construção de novas relações sociais e humanas                         

fundadas na solidariedade e na justiça social, epistêmica e ecológica. 

 

Dessa forma, com o objetivo de garantir um processo de formação                     

humana integral que possibilite aos estudantes compreensão crítica do crescente           

movimento de exclusão social, desemprego estrutural, economia informal,               

desemprego juvenil, baixa escolaridade, qualificação insuficiente dos trabalhadores,               

degradação ambiental, concentração brutal da riqueza e incorporação das                 

tecnologias de informação e da própria atividade científico­tecnológica a serviço da                     

reprodução do capital em nível nacional e mundial, é que defendemos                     

a importância da filosofia no percurso formativo do estudante do PROEJA.  
 

A formação assim entendida supõe a compreensão das relações subjacentes a                     

todos os fenômenos sociais, econômicos, políticos e culturais na perspectiva da                     

emancipação humana. Sendo assim, são grandes os desafios na implantação do                     

projeto de integrar a formação da EJA com a Educação Profissional no Ifes, haja                           

vista a própria constituição social, econômica, política e cultural do país, exigindo                       

uma sistemática formação dos trabalhadores da educação a partir de uma revisão                       

 



 

conceitual e inserção histórica no contexto da globalização econômica e do ideário                       

neoliberal. A presença da profissionalização na EJA deve ser compreendida, por um                       

lado, como uma necessidade social e, por outro lado como um meio pelo qual o                             

trabalho, como princípio educativo e ontológico, constitua a formação escolar. Para                     

pensar sobre o trabalho e sua relação com a educação de jovens e adultos, faz­se                             

necessário recuperar o conceito de mundos do trabalho como aquele que inclui                       2

tanto as atividades laborais, produtivas, como os processos de criação cultural,                     

geradas em torno da reprodução plena da vida em que o livre desenvolvimento de                           

cada um seja a condição para o livre desenvolvimento de todos. Como já conhecido                           

da legislação no âmbito da educação profissional, o Programa Nacional de                     

Integração da Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de                     

Educação de Jovens e Adultos (PROEJA) foi instituído pelo decreto nº 5.478/2005 e                       

reformulado pelo decreto nº 5.840/2006, expressão do movimento organizado da                   

sociedade civil que pressionou o governo no sentido do grande desafio pedagógico e                         

político que se coloca para todos aqueles que desejam transformar este país dentro                         

de uma perspectiva de construção de uma sociedade que tenha como fundamento e                         

horizonte utópico a justiça social.  

 

Desse modo, o PROEJA compreende a construção de um projeto possível de                       

sociedade justa e fundamenta­se nos eixos norteadores das políticas de educação                   

profissional que tem como finalidade: a expansão da oferta pública de                   

educação profissional; a oferta de educação profissional dentro da concepção de                 

formação integral, que combine, na sua prática e nos seus fundamentos científicos,                       

2 “Mundos do trabalho: novos estudos sobre história operária” é o título de um dos livros de Eric                                   
Hobsbawm. Nessa obra desenvolve em vários capítulos uma contundente reflexão sobre o trabalho em                           
sua perspectiva ontológica que se opõe ao trabalho na ótica capitalista. O trabalho em sua dimensão                               
ontológica possibilita o desenvolvimento omnilateral do ser humano, articula e integra as dimensões                         
material e intelectual, técnica e política, possibilitando o desenvolvimento integral do trabalhador. É                         
nessa perspectiva que compreendemos a expressão “mundos do trabalho”. No entanto, na sociedade                         
capitalista, o trabalho se converteu em emprego, trabalho assalariado, trabalho alienado, precarizado.                       
Nessa sociedade o trabalho é reduzido ao seu aspecto econômico, produtivo, daí a expressão “mercado                             
de trabalho”. O trabalhador converteu­se em mercadoria e sua força de trabalho em fator econômico que                               
gera mais valia fazendo girar a engrenagem do sistema mundo do capital. Podemos então perguntar                             
que mundos o trabalho ou os trabalhadores estão construindo? Para quem? Como afirma Hobsbawm                           
(2005, p.389) "Para muitos de nós o objeto final de nosso trabalho é criar um mundo no qual os                                     
trabalhadores possam fazer sua própria vida e sua própria história”. 

 



 

tecnológicos, históricos e sociais o papel estratégico da educação profissional nas                     

políticas de inclusão social.   
  
Nessa perspectiva o Documento Base (BRASIL,  2007) que conforma a identidade                 

do PROEJA apresenta alguns princípios que são fundamentos do Programa e que                   

foram definidos a partir de estudos específicos do campo da Educação de Jovens e                         

Adultos integrada à Educação Profissional tendo como horizonte a formação                   

humana integral dos sujeitos jovens e adultos. Assim, o Documento Base                   

do PROEJA (BRASIL, 2007), define alguns princípios que consideramos               

fundamentais na formação dos estudantes: o primeiro princípio afirma a importância                     

e o compromisso que as entidades públicas integrantes dos sistemas educacionais                     

têm com a inclusão da população em suas ofertas educacionais, ou seja, afirma o                           

papel social que tem os sistemas de ensino principalmente em relação às                       

populações historicamente excluídas; o segundo princípio, que decorre do primeiro,                   

aponta para a inserção orgânica da modalidade de Educação de Jovens e                     

Adultos integrada à educação profissional nos sistemas educacionais públicos. 
 

Assume­se, assim, a perspectiva da educação como direito, assegurada pela atual                     

Constituição Federal de 1988 no nível de Ensino Fundamental como dever do                     

Estado; a ampliação do direito à educação básica, pela universalização do ensino                       

médio constitui o terceiro princípio, face à compreensão de que a formação humana                         

não se faz em tempos curtos, exigindo períodos mais alongados, que consolidem                       

saberes, conhecimentos, valores, experiências, linguagens e formas de expressão                 

para viver e transformar o mundo;  o quarto princípio compreende o trabalho como                       

princípio educativo.   (BRASIL,  2007, p.38) 
 

Compreende­se partindo desse princípio que a vinculação da escola com a                   

perspectiva do trabalho não se deve pautar pela relação com a ocupação                       

profissional diretamente, mas pelo entendimento de que homens e mulheres                   

produzem sua condição humana pelo trabalho, que se configura como ação                     

transformadora da natureza, de si mesmos e do próprio mundo, portanto, tem uma                     

dimensão ontológica e não meramente econômica; o quinto princípio define a                     

 



 

pesquisa como fundamento da formação do educando, por compreendê­la como                   

modo de produzir conhecimentos e fazer avançar a compreensão da realidade, além                       

de contribuir para a construção da autonomia intelectual desses sujeitos jovens e                       

adultos. Já o sexto e último princípio considera as condições geracionais, de gênero,                         

de relações étnico­raciais como fundamentais da formação humana e dos modos                   

como se produzem as identidades sociais.  

 

Embora o Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007) afirme princípios que                   

apontam para uma prática educativa integradora entre a educação de jovens e                       

adultos e a educação profissional na perspectiva da formação humana, traz em si                         

contradições, como por exemplo, a que diz respeito à relação entre educação,                       

trabalho e desenvolvimento socioeconômico adotado em nosso país, 
[...] aos indicadores econômicos ditados desde fora, aos organismos                 
internacionais de financiamento e aos investidores internacionais,             
principalmente os de curto prazo, na verdade, especuladores [...] Infelizmente,                   
esse cenário é coerente com a lógica do mercado global (BRASIL, 2007, p.                         
20, grifo nosso). 
 
 

Assim, apesar de lamentar e ver como um problema a submissão da educação aos                           

interesses e ditames dos organismos internacionais, o Documento Base do                   

PROEJA, a vê como irreversível, o que requer oferta de cursos de formação para os                             

trabalhadores que os prepare para se com(formarem) à lógica de reprodução do                       

capital a nível nacional e internacional. Corroborando essa análise Filho, Cêa e                       

Deitos (2011, p.27) afirmam que as políticas de educação para a classe trabalhadora                         

emanadas do MEC, em específico, o PROEJA, encontram­se submetidas e                   

atreladas com a política econômica adotada pelos governos brasileiros das últimas                     

décadas trazendo a marca de uma integração periférica e subordinada aos                     

interesses dos países do capitalismo central, sob a orientação dos organismos                     

internacionais (FMI, Banco Mundial e BID).  

 

Sendo assim, uma leitura crítica e dialética do Documento Base deve questionar o                         

caráter contraditório do PROEJA que sendo uma política compensatória engendrada                   

pelo capital, no entanto, vem constituindo­se pela luta social como política pública de                         

formação integral. Convergindo com essa perspectiva crítica em relação ao                   

 



 

Documento Base do PROEJA, Neves (2000), nos ajuda a refletir sobre a                       

subserviência das políticas públicas ao capital internacional ao afirmar que o                     

neoliberalismo e as novas formas de organização e gestão do trabalho, decorrentes                       3

da reestruturação do capitalismo nos países centrais (acumulação flexível),                 

defendida pelos organismos multilaterais (Banco Mundial, FMI, OIT) acarretaram                 

políticas educacionais duais, em que aos filhos das classes trabalhadoras se destina                       

uma formação para o exercício do trabalho simples e aos filhos das elites uma                           

formação para o trabalho complexo : 4

O neoliberalismo implementado nos países de capitalismo desenvolvido,               
desde os anos 70, tem como pressuposto básico a redefinição dos papéis                       
econômicos e políticos do Estado capitalista em sua fase monopolista.                   
Tentando resolver a atual crise de acumulação capitalista, o neoliberalismo                   
preconiza a seletividade no emprego de subsídios estatais à economia, dando                     
prioridade ao desenvolvimento de políticas que venham a consolidar o                   
paradigma da acumulação flexível e deixando à iniciativa privada a resolução                     
de problemas econômicos de qualquer outra natureza. Mantendo em um                   
patamar superior a dicotomia entre trabalho intelectual e trabalho manual, o                     
Estado neoliberal redefine, separadamente, as diretrizes para os níveis mais                   
elevados e para a base da estrutura educacional, preservando a dualidade                     
histórica de educação para as massas e educação para as elites (NEVES,                       
2000, p. 28­29, grifos nosso). 
 
 

Porquanto, na educação as consequências do ajuste neoliberal se fazem sentir                     

quando esta deixa de ser um direito social e subjetivo e se metamorfoseia em                           

mercadoria; no individualismo relativista centrado na ideologia da competência e da                     

qualidade para poucos; na subordinação dos processos educativos e de                   

conhecimentos à pura lógica da competição e do mercado e por fim na dicotomia                           

entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre formação humana e formação                     

profissional, entre teoria e prática. De conformidade com essa perspectiva crítica em                       

relação às políticas neoliberais Frigotto (1996, p. 90) afirma: 

3 De acordo com Gentili (2000, p.230) “o neoliberalismo expressa uma saída política, econômica, jurídica                             
e cultural específica para a crise hegemônica que começa a atravessar a economia do mundo capitalista                               
como produto do esgotamento do regime de acumulação fordista iniciado a partir do fim dos anos 60 e                                   
começo dos 70. O neoliberalismo expressa a necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no                           
quadro desta nova configuração do capitalismo em um sentido global”. 
4 Para Neves (2000, p.84, grifo nosso) o trabalho complexo se caracteriza pelo “domínio dos                             
fundamentos científicos e tecnológicos necessários ao entendimento e atuação autônoma do                     
trabalhador­cidadão no mundo contemporâneo, através dos ramos científicos e tecnológicos do sistema                       
educacional. Àquela parcela que exerce trabalho simples no mundo da produção e nas instancias                           
superestruturais da sociedade – a maioria da classe trabalhadora – uma educação para a                           
empregabilidade, ou seja, uma educação para renovação dos vínculos entre educação e exclusão, entre                           
educação e superexploração”.  

 



 

[...] as propostas em curso no Brasil, nos parâmetros curriculares nacionais e,                       
particularmente, da reestruturação do ensino técnico e profissional, explicitam                 
de forma inequívoca a reiteração da separação entre teoria e prática,                     
conhecimento geral e específico, técnica e política. 

 

Desse modo, compreendemos que as políticas de formação para o trabalhador                     

brasileiro tiveram pouco ou nenhum avanço em sua história. A ideologia capitalista                       

de que a educação para as classes populares é inferior perpassa todas as tentativas                           

da escolarização e preparação dos trabalhadores. Para os pobres uma educação                     

pobre, mínima, sem criticidade, sem transformação e sem autonomia. Para reforçar                     

essa visão da precária formação destinada às classes trabalhadoras, Kuenzer (2007,                     

p. 27) faz a seguinte análise: 

[...] a formação de trabalhadores e cidadãos no Brasil constituiu­se                   
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia                     
uma nítida demarcação da trajetória educacional dos que iriam desempenhar                   
as funções intelectuais ou instrumentais, em uma sociedade cujo                 
desenvolvimento das forças produtivas delimitava claramente a divisão entre                 
capital e trabalho [...] ruptura entre as atividades de planejamento e                     
supervisão por um lado e de execução por outro. 

 

Decerto, a entrada da modalidade EJA na rede federal tem provocado conflitos na                         

medida em que suscita embates teórico­práticos em torno dessa proposta de                     

educação exatamente porque traz no seu bojo o questionamento a essa dualidade e                         

ao sentido atribuído à escolarização e à formação profissional. Enquanto modalidade                     

que se propõe a reparar, equalizar e qualificar (BRASIL, 2000) a Educação de                         

Jovens e Adultos tem como meta o resgate do sujeito na perspectiva da                         

emancipação humana (PAIVA, 2009). Nesse sentido, como campo de reflexão                 

educacional, a EJA nos convida ao questionamento do sentido da cidadania                     

burguesa, baseada no princípio do mérito. 

 

A partir desse questionamento é possível conceber a EJA na perspectiva de uma                         

cidadania popular, requerendo, então, pensá­la em outra base antropológica, aquela                   

que afirma a dignidade dos sujeitos historicamente excluídos do direito à educação e                         

à totalidade dos bens necessários à vida tendo como horizonte a formação integral.                         

Desse modo, busca­se questionar a ideologia neoliberal burguesa que tem                   

 



 

transformado a educação em mercadoria e o direito à educação em um negócio                       

destinado àqueles que podem por ela pagar. Portanto, afirmar a EJA como direito                         

significa reconhecer que os jovens e adultos devem educar­se ao longo da vida,                         

buscando desenvolver todas as suas potencialidades como seres humanos, e não                     

receber um simples treinamento para o mercado.  

 

Dessa feita, a burguesia brasileira sempre negou a escolaridade básica e,                     

como consequência, a formação profissional efetiva à maioria dos jovens e adultos                     

trabalhadores. Em seu projeto sempre esteve uma educação unidimensional a                   

serviço do mercado e do capital. Seu objetivo sempre consistiu na oferta de uma                           

educação profissional descolada de uma formação de cultura geral estruturante da                     

consciência ativa dos homens. Sem esta formação básica integrada à formação                     

profissional, só restou aos trabalhadores um adestramento polivalente, cujo objetivo                   

é formar trabalhadores subservientes e conformados à lógica de reprodutibilidade do                   

sistema capitalista:  
 

Para a relação mercantil não há sujeitos, pessoas, mas sim consumidores.                     
Trata­se de estandardizar os processos educativos, saturando­os de               
informações ou conteúdos prescritivos subordinados aos critérios da               
mensuração mercantil. A mercadoria é a reificação, o fetiche e a alienação em                     
ato (FRIGOTTO,  2013, p. 395).   

  
Destarte, este projeto compreende a educação como uma formação estruturante da                     

consciência crítica e ativa dos sujeitos jovens e adultos assumindo­a como                 

pressuposto para a formação humana integral, problematizando o sentido                  

meritocrático  próprio das relações sociais de produção capitalistas. Desse modo, a                     

educação assumida como formação humana prima pelo pertencimento e                 

participação dos sujeitos nela envolvidos em todos os bens (sociais, culturais,                 

econômicos e políticos) produzidos historicamente pela humanidade.  

 

Assim, na perspectiva de pensar/fazer uma educação que atendesse as                   

especificidades dos sujeitos jovens e adultos e que, possibilitasse aos mesmos o                       

acesso a uma educação profissional que os preparasse, não de forma restrita ao                         

capital e sim de forma plena para o mundo do trabalho e para a vida,  não sem o                                   

 



 

reconhecimento dos embates produzidos na defesa dessa perspectiva, destacamos                 

a criação do Decreto 5154/2004 que revogou o Decreto 2208/1997. Por conseguinte                       

essa revogação não teria sido possível senão a partir da luta social de intelectuais                           

comprometidos com a transformação social e de diversos setores da sociedade civil                     

organizada na defesa de uma proposta de formação humana integral para a classe                   

trabalhadora.  

 

Por sua vez, nesse confronto teórico­político em torno de projetos distintos de                       

sociedade e de educação o que se procura é a construção de um processo                           

formativo, que apesar de estar dentro da ordem do capital, possa a partir dessas                           

contradições transformá­las na perspectiva de um horizonte  de uma formação e                     

emancipação humana.  Por certo é  nesse contexto histórico e político que emerge o                     

Decreto 5154, no governo do presidente Luis Inácio Lula da Silva, retomando a                   

possibilidade de integração entre a Educação Básica e a Educação Profissional, até                       

então separada pelo Decreto 2208/1997. Durante o ano de 2005, com o Decreto nº                           

5478, é implementado pelo governo federal nos CEFETES o PROEJA, no âmbito                 

das instituições federais de educação tecnológica. Assim, do Ensino Médio para                   

Jovens e Adultos Trabalhadores (EMJAT) ao PROEJA, coube ao CEFETES Vitória,                 

na liderança do ensino nessa modalidade a nível federal, somar as experiências                       

anteriores à nova proposta. Trazendo em seu bojo algumas questões de ordem                       

prático/política, o Decreto nº 5478 foi logo substituído pelo Decreto nº 5840/2006                     

que, além de mudar a exigência de carga horária, cria a obrigatoriedade das                         

instituições federais de educação tecnológica de implantarem o PROEJA até 2007,                 

determinando ainda que “[...] a oferta dos cursos deve partir da construção prévia de                           

um projeto pedagógico integrado único” (FERREIRA, RAGGI, RESENDE,  2007),                 

além de expandir o PROEJA para as redes estaduais e municipais, possibilitando                   

uma maior abrangência do programa.  

 

Portanto, estava estabelecido o novo desafio: integrar EJA, Educação Profissional e                     

Educação Básica, numa perspectiva de formação humana e de preparação para o                   

mundo do trabalho, na sua totalidade, tendo como objetivo a formação plena para os                           

filhos das classes trabalhadoras, superando a histórica dualidade da educação                   

 



 

brasileira, de ofertar uma educação pobre para os pobres. Inicia­se então um                       

processo de discussão sobre a formação integrada que atenda as especificidades                   

dos sujeitos jovens e adultos dentro do Ifes. Assim, para Ramos (2005, p. 33):  
 
O que discutimos como integração é pertinente para o ensino médio                     
profissionalizante ou não. Isto é, nosso objetivo não é a formação de técnicos,                         
mas a formação de pessoas que compreendam a realidade e que possam                       
também atuar como profissionais. Assim, o que se defende primordialmente, é                     
o ensino médio sob os princípios da ciência, da cultura e do trabalho, em que                             
a profissionalização seja uma possibilidade.   

  

Neste contexto, situamos o presente projeto na perspectiva mais ampla do                     

Observatório da Educação (OBEDUC) . O Observatório da Educação tem como                   5

centralidade o fortalecimento, consolidação e aprofundamento das pesquisas no                 

âmbito da EJA integrada à educação profissional, realizadas a partir da rede                       

constituída pelo Edital nº 3/2006 PROEJA CAPES­SETEC. Busca estabelecer                 

diálogos entre a produção dos Programas de Pós­Graduação em educação da UFG,                       

UFES, UnB e gestores e profissionais da escola básica envolvidos com as políticas e                           

ações da EJA nas diferentes configurações de sua oferta, assumida pelas redes                       

públicas nos sistemas municipais, estadual, distrital e federal e suas relações com o                         

mundo do trabalho. Desse modo este projeto ao tematizar o lugar da filosofia na                           

educação profissional preenche uma lacuna nas pesquisas até então realizadas na                     

rede de pesquisa do OBEDUC contribuindo para o aprofundamento sobre os                     

fundamentos filosóficos da formação humana integral no PROEJA. Ressaltamos                 

também que o OBEDUC assume como aporte teórico­metodológico o materialismo                   

histórico dialético como um dos fundamentos de pesquisa tendo em vista o                       

desenvolvimento de práticas pedagógicas que contribuam para a práxis de um                     

currículo integrado.  

 

 

5 O projeto do Observatório da Educação (OBEDUC) tem como Convênio ou AUXPE n.º:                           
13769_OBEDUC_2012 e titulo: Desafios da Educação de Jovens Adultos integrada à Educação                       
Profissional: identidades dos sujeitos, currículo integrado, mundo do trabalho e ambientes/mídias                     
virtuais.  

 



 

4 PROBLEMA DE INVESTIGAÇÃO 
 

Assim, ao abordar o problema de nossa investigação o situamos no contexto mais                         

amplo desenvolvido por nós na introdução o que se configura na problemática a                         

partir da qual pensamos o nosso problema de pesquisa. Embora o PROEJA se                         

caracterize como um programa instituído dentro dos marcos do capitalismo,                   

portanto, traz as características de uma política compensatória, em uma perspectiva                     

dialética, vem se constituindo por meio da luta social, como política pública que se                           

propõe a realizar a integração entre três campos da educação que historicamente                       

estiveram separados, a educação básica, educação profissional e a educação de                     

jovens e adultos na perspectiva de uma formação humana integral.  

Desse modo, nessa perspectiva crítica da dualidade estrutural que tem marcado a                       

história da educação brasileira e a subsunção da educação à lógica do capital é que                             

situamos o objeto deste projeto de pesquisa. Assim, considerando a realidade                     

contraditória em que o PROEJA se situa como pensar a presença da filosofia na                           

educação profissional na perspectiva da formação humana integral, onilateral                 

conforme a tradição marxiana e marxista? É possível torna­la realidade dentro da                       

sociedade capitalista? Quais são os limites e as possibilidades? Com efeito, temos                       

um duplo desafio, o primeiro, consiste em afirmar o lugar da EJA e da filosofia na                               

educação profissional e o segundo, de investigar as possibilidades e limites da                       

filosofia para a formação humana integral dos jovens e adultos trabalhadores. Por                       

certo, em relação à EJA esse primeiro desafio já vem sendo enfrentado com                         

algumas contradições abordadas na introdução deste projeto e que dizem respeito                     

fundamentalmente à luta por afirmar o lugar da educação de jovens e adultos dentro                           

da rede federal de educação profissional e tecnológica bem como ao respeito às                         

especificidades dos sujeitos da EJA no PROEJA; já no caso específico da filosofia,                         

objeto de estudo deste projeto, o não lugar, se faz sentir tanto na EJA como na                               

educação profissional, demonstrando que a interface entre esses campos da                   

educação básica com a filosofia é uma tarefa ainda por fazer­se, indicando a                         

necessidade e a originalidade deste projeto.  

 



 

Portanto, é a partir desses pressupostos que buscamos compreender a presença da                       

filosofia no percurso formativo do estudante do PROEJA.   Se no  EMJAT não havia                       

a obrigação legal e a intencionalidade da formação integrada à educação técnica, na                     

educação profissional integrada à educação de jovens e adultos essa exigência se                       

faz o fundamento do próprio programa, o que necessariamente coloca novos                     

desafios formativos para os diferentes componentes curriculares dos cursos,  em                   

especial para a filosofia, considerando uma práxis filosófica que possibilite o                   

despertar e o desenvolvimento da consciência crítica tendo como  inédito viável a                     6

formação humana integral do educando.  

Desse modo, essa questão tem se convertido para nós em um problema. Nesse                         

sentido, Saviani (1996) ao analisar os diferentes significados atribuídos ao                   

“problema” nos auxilia na compreensão filosófica do mesmo. Assim, em sua                     

abordagem do problema começa por dizer o que ele não é: problema não é uma                             

questão; não é uma dificuldade, um obstáculo ou mesmo uma dúvida. Então, o que                           

é um problema? 

Em suma: problema, apesar do desgaste determinado pelo uso excessivo do                     
termo, possui um sentido profundamente vital e altamente dramático para a                     
existência humana, pois indica uma situação de impasse. Trata­se de uma                     
necessidade que se impõe objetivamente e é assumida subjetivamente. O                   
afrontamento, pelo homem, dos problemas que a realidade apresenta, eis aí,                     
o que é a filosofia. Isto significa, então, que a filosofia não se caracteriza por                             
um conteúdo específico, mas ela é, fundamentalmente, uma atitude; uma                   
atitude que o homem toma perante a realidade. Ao desafio da realidade,                       
representado pelo problema, o homem responde com a reflexão (SAVIANI,                   
1996, p.16). 

 

Dessa feita, ao vincular o problema com a atitude filosófica Saviani (1996)                       

desenvolve uma argumentação contundente sobre as características do pensar que                   

procura refletir sobre os problemas que a realidade apresenta. Se toda reflexão é                         

pensamento, porém nem todo pensamento se constitui em reflexão sobre os                     

problemas que a existência humana apresenta. Efetivamente, a reflexão filosófica é                     

um pensar que reflete sobre os problemas que são vitais para o ser humano.                           

Destarte, quais os atributos da reflexão filosófica que ao abordar um determinado                       

6 Inédito­viável é uma categoria desenvolvida por Freire para designar os sonhos possíveis, a utopia                            
esperançosa de transformação e criação de novas relações sociais e humanas (FREIRE, 1997). 

 



 

problema deve se fazer presente? Para Saviani (1996, p.17) essas características                     

são: 

 
Radical: em primeiro lugar, exige­se que o problema seja colocado em termos                       
radicais, entendida a palavra radical no seu sentido mais próprio e imediato.                       
Quer dizer, é preciso que se vá até às raízes do problema, até seus                           
fundamentos. Em outras palavras, exige­se que se opere uma reflexão em                     
profundidade; Rigorosa: Em segundo lugar deve­se proceder com rigor, ou                   
seja, sistematicamente, segundo métodos determinados, colocando­se em             
questão as conclusões da sabedoria popular e as generalizações apressadas                   
que a ciência pode ensejar; De conjunto: Em terceiro lugar, o problema não                         
pode ser examinado de modo parcial, mas numa perspectiva de conjunto,                     
relacionando­se o aspecto em questão com os demais aspectos do contexto                     
em que está inserido (grifos nosso). 

 

Assim, ao se fundamentar nessa perspectiva filosófica de abordar o problema                     

proposto por Saviani (1996) nos perguntamos sobre as possibilidades e limites que a                         

práxis filosófica tem para a formação integral dos estudantes do PROEJA? Assim                       

sendo, considerando o contexto em que a pesquisa se situa trazemos como primeira                         

aproximação ao nosso problema a seguinte formulação: 

 

● No contexto educativo permeado por contradições e antagonismos é possível                   

o ensino de filosofia se configurar como espaço determinante no                   

desenvolvimento da formação humana integral nos cursos do PROEJA do                   

Ifes Campus Vitória? 

 

 

 

 

5 HIPÓTESE 

 
● O ensino de filosofia se constitui como determinante para a formação humana                       

integral dos estudantes dos cursos do PROEJA do Ifes Campus Vitória. 

 

 

6 OBJETIVOS  

 



 

 

 

3.1 OBJETIVO GERAL 
 

● Refletir sobre as concepções de estudantes, professores e gestores em                   

relação à filosofia e sua contribuição para a formação humana integral dos                       

educandos do PROEJA no Instituto Federal do Espírito Santo Campus Vitória.  

 

 

3.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 

 

1. Identificar as concepções que estudantes, professores e gestores têm em                   

relação à filosofia e sua contribuição para a formação humana integral dos                       

sujeitos do PROEJA; 

2. Analisar as contribuições do pensamento de Marx, Gramsci e Freire (filosofia                     

da práxis) para a formação humana integrada dos estudantes do PROEJA                     

tendo como horizonte uma educação profissional emancipadora; 

3. Analisar as possibilidades e os limites da filosofia para a formação humana                       

integral dos sujeitos jovens e adultos do PROEJA no Ifes campus Vitória. 

 

 

 

 

 

4 SOBRE O MÉTODO COMO CAMINHO EPISTEMOLÓGICO 

 

4.1 O MÉTODO HISTÓRICO­DIALÉTICO 

 

 



 

Do ponto de vista etimológico, a palavra método é formada por dois termos gregos                           

metá, significando “por meio de”, e hodós, “caminho”. (ABBAGNANO, 1998). O                     

método, portanto, diz respeito ao caminho pelo qual alcançamos o objetivo proposto                       

neste projeto de pesquisa. Assim, faz parte integrante de nossa compreensão do                       

método uma determinada concepção teórico­metodológica que auxilia o pesquisador                 

na investigação, análise e tratamento dos dados obtidos na trajetória da pesquisa. A                         

metodologia, por sua vez, diz respeito à natureza da pesquisa (qualitativa) e aos                         

procedimentos, instrumentos e técnicas que poderão ser utilizados para a coleta e                       

produção dos dados, como por exemplo, entrevistas e questionários. Desse modo,                     

nesta etapa de nosso projeto explicitamos a escolha pelo método do materialismo                       

histórico­dialético.  

 

Dessa feita, com o propósito de abordar a concepção dialética presente no método                         

do materialismo histórico rememoramos ainda que sucintamente a história da                   

filosofia. Assim, na filosofia antiga, no pensamento dos primeiros filósofos,                   

considerados pré­socráticos já se fazia presente o embate em torno das concepções                       

materialista  e metafísica  do mundo.  7 8

 
 

O principal objetivo dos filósofos pré­socráticos consistia em explicar racionalmente                   

por meio de elementos naturais, portanto, materiais, o surgimento, a ordem e a                         

multiplicidade dos seres que existem no Universo. Romperam com a narrativa mítica                       

de compreensão da realidade ao fundamentarem na razão a explicação dos                     

fenômenos naturais. Dessa forma, desmitificaram a realidade e construíram uma                   

cosmologia (ordem e organização do mundo) em oposição às cosmogonias                   

(narrativa sobre o nascimento e a organização do mundo a partir de forças                         

geradoras divinas) e as teogonias (narrativa da origem dos deuses a partir de seus                           

7 Para Bottomore (2001, p.254) “em sua forma mais geral afirma que toda realidade é essencialmente                              
matéria; em sua forma mais específica, que a realidade humana o é. Na tradição marxista, tem                               
prevalecido, de modo geral, um materialismo de tipo menos rígido, não reducionista”. 
8 De acordo com Chaui (2010, p.192) a metafísica como “Filosofia Primeira estuda os primeiros                            
princípios e as causas primeiras de todas as coisas e investiga o ‘Ser enquanto Ser’. Ao definir a                                   
metafísica como estudo do ‘Ser enquanto Ser’, Aristóteles está dizendo que a Filosofia Primeira estuda                             
as essências sem diferenciá­las em essências físicas, matemáticas, astronômicas, humanas, etc., pois                       
cabe às diferentes ciências estuda­las como diferentes entre si”. 

 



 

pais e antepassados) características do mito que atribuíam o nascimento dos seres                       

e a organização do mundo a forças e poderes sobrenaturais.  

 

Dessa forma, dentre os principais filósofos pré­socráticos destacamos Parmênides                 

(530­460 a.C) e Heráclito (535­475 a.C.). Parmênides, em sua ontologia , afirmou a                       9

imutabilidade de todos os seres, criando uma concepção estática da realidade,                     

banindo dela toda possibilidade de mudança, pois o ser é único e não múltiplo, de                             

forma que o ser é o não ser não é. Assim, para Parmênides, admitir a mudança dos                                 

seres nos levaria a impossibilidade de conhecê­lo, pois não poderíamos conhecer                     

um ser que ao mesmo tempo é e não é (negação do princípio da identidade e da não                                   

contradição).  

 

Todavia, Heráclito de Éfeso, combatendo as ideias parmenídicas irá afirmar a                     

mutabilidade da realidade, ou seja, seu caráter dialético e processual. De seus                       

escritos conhecemos apenas alguns fragmentos nos quais se pode ler que tudo que                         

existe esta em constante mudança, que o conflito governa todas as coisas. Lê­se                         

também que a luta dos contrários vida e morte, sono e vigília, juventude e velhice                             

são realidades que se transformam umas nas outras. Em especial os fragmentos nº                         

49 e 91 tornaram­se célebre de sua filosofia, neles se lê “nos mesmos rios entramos                            

e não entramos, somos e não somos. O deus é dia noite, inverno verão, guerra paz,                               

saciedade fome” (HERÁCLITO, s/d, Alegorias). Ao contrário de Parmênides,                 

Heráclito inaugura na filosofia ocidental uma concepção dialética do ser,                   

compreendendo­o como dinamismo universal, harmonia dos contrários, que nunca                 

cessam de se transformar uns nos outros. Em síntese, qual é a concepção de                           

dialética que se faz presente entre os pré­socráticos, em especial em Heráclito? Na                         

verdade encontramos uma concepção dialética da realidade, como movimento                 

eterno e dinâmico, de forma que tudo que existe esta em contínua e perene                           

mudança, em um eterno vir a ser, o devir incessante da realidade e dos seres.  

 

9 A ontologia nos remete à metafísica de Aristóteles. Assim, para Abbagnano (1998, p.661) “na obra de                                
Aristóteles esse conceito mescla­se com o outro, de Metafísica como ontologia, que é a ciência do ser                                 
enquanto ser, doutrina que estuda os caracteres fundamentais do ser”. 

 

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fa.c.&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNHua83x1MuVfvBS_Ky8zn5QqWI-xg
http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fa.c.&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNHua83x1MuVfvBS_Ky8zn5QqWI-xg


 

Pode­se, ainda, identificar a perspectiva dialética na filosofia socrática; na teoria do                       

conhecimento de Platão e na metafísica de Aristóteles. Sócrates (470­399 a.C)                     

nasceu e viveu em Atenas, Grécia. Filho de um escultor e de uma parteira, nada                             

escreveu o que sabemos de seu pensamento, o devemos a Platão, seu mais ilustre                           

discípulo. Com Sócrates a filosofia deixa de indagar as questões relativas à origem e                           

ordem do Universo e se volta para aquelas referentes ao ser humano, como por                           

exemplo, a ética e o conhecimento. Para Sócrates o ser humano se quiser atingir o                             

conhecimento verdadeiro precisa seguir um método, constituído de dois momentos,                   

ironia e maiêutica.  

 

A ironia socrática difere do sentido comum que a damos em nosso cotidiano, quando                           

afirmamos uma coisa querendo dizer outra, por exemplo, dizemos que algo é belo                         

quando na verdade o consideramos feio. Por sua vez a ironia socrática consiste em                           

perguntar, simulando não saber. Desse modo, o interlocutor expõe sua opinião, à                       

qual Sócrates contrapõe com argumentos que o fazem perceber a ilusão do                       

conhecimento; já a maiêutica significava o processo educativo socrático de fazer                     

perguntas a fim de conduzir o discípulo a alcançar por si só o conhecimento                           

verdadeiro. Por conseguinte a maiêutica socrática constitui­se na investigação dos                  

conceitos, conduzindo o interlocutor a fazer novas perguntas para que possa chegar                       

ao conhecimento verdadeiro por si mesmo.  

 

Deveras, Platão (428­347 a.C) foi o principal discípulo de Sócrates e incorporou em                         

seu pensamento de forma renovada algumas das ideias de seu mestre. Dessa                       

forma, no “Mito da Caverna” que é uma alegoria sobre a teoria do conhecimento,                           

Platão explicita o caminho que devemos percorrer para alcançar o conhecimento                     

verdadeiro da realidade. Sendo assim, a teoria do conhecimento platônica é                     

constituída de dois momentos: “doxa” e “episteme”. A “doxa” consiste no                     

conhecimento sensível que se fundamenta nos sentidos. Como os sentidos (tato,                     

audição, olfato, paladar e visão) são imperfeitos e não podemos confiar neles como                         

fonte segura do conhecimento. Assim, conclui Platão, de que os sentidos, sendo                       

limitados produzem também um conhecimento reduzido. Em contraste com a “doxa”                     

a “episteme” diz respeito ao conhecimento inteligível que se fundamenta na alma                       

 



 

racional (razão) e que alcançamos pelo pensamento. Desse modo, em sua obra                       

“Fédon” Platão afirmara que o conhecimento verdadeiro se assenta nas ideias                     

imateriais, que ao se libertar do mundo dos sentidos, alcançaria a essência dos                         

seres por meio da atividade racional: 

 
Então, acaso a alma não raciocina melhor quando nenhum desses sentidos a                       
perturbe, nem a vista, nem o ouvido, nem o prazer, nem a dor, mas quando se                               
recolhe só em si mesma e, deixando o corpo e rompendo o contato e a                             
comunhão com o corpo na medida do possível, com toda a sua força fixe o                             
olhar no ser? (PLATÃO, 1980, p.65). 

 

Portanto, a diferença entre os dois planos ou esferas da realidade, o plano inteligível                           

e o plano do sensível, constitui a verdadeiramente o pressuposto de toda a filosofia                           

platônica relativa ao conhecimento. Destarte, a teoria do conhecimento de Platão é                       

coerente com sua concepção antropológica dualista, admitindo ser o corpo a prisão                       

da alma e obstáculo ao conhecimento verdadeiro por estar preso e refém do mundo                           

sensível. O ser humano, para Platão, só alcançaria um conhecimento verdadeiro do                       

mundo e das coisas, libertando­se das cavernas do corpo, dos sentidos, alçando voo                         

para além do mundo fenomênico e superficial da realidade e de si mesmo, até atingir                             

por meio da razão a essência verdadeira das coisas, que para ele, estaria no mundo                             

das ideias.  

 

Aristóteles (384­322 a.C.) discípulo de Platão, porém divergindo de seu mestre, não                       

julgava o mundo dos sentidos como ilusório. Pelo contrário, o mundo sensível é um                           

mundo real. Desse modo, não afastava como ilusórias e imperfeitas a multiplicidade                       

e o devir, como o fizeram Sócrates e Platão. Assim afirmara que a essência dos                             

seres não se encontrava separada deles, negando, portanto, que o movimento é o                         

“não ser”. Então, como Aristóteles resolve o problema relativo ao conhecimento dos                       

seres? Aristóteles responde a essa questão com uma compreensão originária da                     

multiplicidade dos sentidos do ser que constitui a base de sua ontologia. O ser para                             

ele não tem um sentido, mas vários, exprimindo­se em uma multiplicidade de                       

significados. Eis a célebre passagem na qual Aristóteles enuncia a sua compreensão                       

filosófica sobre o ser: 

 

 



 

Assim, pois, também o ser se diz em muitos sentidos, mas todos em                         
referencia a um único princípio: algumas coisas são ditas ser porque são                       
substâncias outras porque são afecções da substancia, outras porque são                   
vias que levam à substancia, ou porque são corrupções ou privações, ou                       
qualidades ou causas produtoras ou geradoras, seja da substância, seja do                     
que se refere à substância, ou porque são negações de algumas dessas, ou                         
negações da substância (ARISTÓTELES, 1980, p.103). 

 

Para o estagirita o centro unificador dos significados de ser é a ousía, ou seja, a                               

substância. Em síntese, que concepções de dialética emergem desses pensadores?                   

Concluímos que em Sócrates é uma dialética como arte do diálogo, do debate; em                           

Platão é uma dialética idealista que busca o conhecimento verdadeiro que esta no                         

mundo das ideias, já em Aristóteles não temos propriamente um conhecimento                     

dialético e sim conhecimento metafísico.  

 

Durante o período da filosofia medieval a dialética ganha um sentido diferente por                         

meio da disputa entre as duas correntes de pensamento: patrística e escolástica.                       

Pode­se afirmar que a filosofia medieval foi também chamada de filosofia cristã e                         

perdurou por um período longo indo do século VIII ao século XIV. Assim que a                             

patrística, por meio do pensamento de Santo Agostinho (354­430) ao dar uma                       

roupagem cristã à filosofia platônica (neoplatonismo) buscou afirmar a supremacia                   

do conhecimento revelado em relação ao conhecimento racional. No início de sua                       

principal obra Confissões, escrita por volta do ano 400, consiste em uma obra                         

autobiográfica em que Agostinho descreve o seu percurso intelectual, abordando                   

problemas filosóficos e teológicos. Assim se expressa Agostinho no início de                     

Confissões “nosso coração vive inquieto, enquanto não repousa em vós”                   

(AGOSTINHO, 1980, p.60). A inquietude é o ponto de partida do filosofar de                         

Agostinho. Ele fez de sua vida uma busca incessante pela verdade . Para                       10

Agostinho somente seguindo a revelação divina é que as pessoas poderão alcançar                       

pela graça divina a verdade. É nesse sentido, que para Agostinho e os medievais, a                             

Bíblia contém toda a verdade de que os ser humano precisa para viver por ser a                               

Palavra de Deus revelada à humanidade. Desse modo, a patrística faz uma apologia                         

10 É preciso esclarecer que o sentido de verdade situa­se dentro do contexto histórico da época em que                                   
viveu Agostinho, “no qual, por verdade, se entendia algo imutável. Não se tratava evidentemente de                             
verdades fatuais, verdades que se constatam experimentalmente” (LARA, 1999, p.35). 

 



 

da fé e a considera um conhecimento superior ao conhecimento adquirido por meio                         

da razão humana (filosofia).  
 
 

Por sua vez a escolástica na esteira do pensamento de Tomás de Aquino                         11 12

(1225­1274) procurava harmonizar fé e razão, as verdades reveladas e as verdades                       

racionais. Para o pensamento tomista (relativo a Tomás de Aquino) não havia                       

necessariamente uma contradição entre as verdades reveladas e as verdades                   

racionais, entre teologia e filosofia, pois ambas emanam do mesmo e único ser,                         

Deus. Em síntese, que concepção de dialética emerge da patrística e da                       

escolástica? A concepção de dialética dessas correntes de pensamento é uma                     

dialética que busca harmonizar o que parecia antagônico, ou seja, o ideal da fé com                             

a razão humana, as verdades reveladas e as verdades racionais tendo como                       

objetivo a contemplação do mundo e não a sua transformação. 

 

Durante esse transcurso histórico tendo como propósito superar um ambiente de                     

pessimismo teórico, que predominou no fim do século XVI e início do século XVII foi                             

nascendo e se consolidando a filosofia moderna. Assim, a filosofia moderna situa­se                       

desde o começo do século XVII a meados do século XVIII. Do ponto de vista da                               

historiografia filosófica Descartes (1596­1650) é considerado o fundador da filosofia                   

11 Para Abbagnano (1998, p.344) “na Idade Média, era chamado de scholasticus o professor de artes                              
liberais e, depois, o docente de filosofia ou teologia que lecionava primeiramente na escola do convento                               
ou da catedral, depois na Universidade. Como as formas de ensino medieval eram duas (lectio, que                               
consistia no comentário de um texto, e disputatio, que consistia no exame de um problema através da                                 
discussão dos argumentos favoráveis e contrários), na escolástica a atividade literária assumiu                       
predominantemente a forma de Comentários ou de coletâneas de questões”.  
12 Para Alves (2002, p.10) “a filosofia ensinada no [Brasil no período colonial] estava impregnada, tanto                               
na forma quanto no conteúdo, pela ‘concepção de mundo’ (ideologia) dos jesuítas. Na forma, devia                             
seguir o Ratio Studiorum, com disciplina e rigor; e, no conteúdo, devia estudar Tomás de Aquino e, com                                   
algumas ressalvas, Aristóteles. O Ratio Studiorum (plano de estudo), aprovado em forma definitiva no                           
começo do século XVII, sintetiza a experiência pedagógica dos jesuítas, regulando os cursos,                         
programas, métodos e disciplina das escolas da Companhia” (grifo nosso). 

 



 

moderna . Descartes partir da dúvida para criar um método que pudesse alcançar o                         13

conhecimento verdadeiro 
O primeiro era de nunca aceitar coisa alguma como verdadeira sem que a                         
conhecesse evidentemente como tal; ou seja, evitar cuidadosamente a                 
precipitação e a prevenção, e não incluir em meus juízos nada além daquilo                         
que se apresentasse tão clara e distintamente a meu espírito, que eum não                         
tivesse nenhuma ocasião de pô­lo em dúvida. O segundo, dividir cada uma                       
das dificuldades que examinasse em tantas parcelas quantas fossem possível                   
e necessário para melhor resolvê­las. O terceiro, conduzir por ordem meus                     
pensamentos, começando pelos objetos mais simples e mais fáceis de                   
conhecer, para subir pouco a pouco, como por degraus, até o conhecimento                       
dos mais compostos e, o último, fazer em tudo enumerações tão completas, e                         
revisões tão gerais, que eu tivesse certeza de nada omitir (DESCARTES,                     
1996, p.23). 

 

Efetivamente, Descartes fundamenta sua filosofia no cogito (razão), ou seja, no                     

pensamento, na subjetividade, derivando dela a existência do ser humano e do                       

mundo exterior. Desse modo é o principal representante do racionalismo moderno.                     

Com efeito, na filosofia moderna a dialética será caracterizada pelo embate entre                       

empirismo e racionalismo . Para o empirismo a única fonte verdadeira do                     14

conhecimento humano é a experiência sensorial; em sentido contrário o racionalismo                     

afirmara ser a razão a única origem verdadeira do saber humano.  

 

Assim, a disputa teórica sobre a origem e fundamento do conhecimento humano que                         

se fez presente entre as filosofias empirista e racionalista foi retomada por Immanuel                         

Kant (1724­1804). Ao criticar o empirismo, para o qual a fonte verdadeira do                         

conhecimento humano é a experiência sensorial e o racionalismo que afirmara ser a                         

razão a origem autêntica do saber humano, Kant, inaugurou uma nova forma de                         

13 Divergindo dessa perspectiva Dussel (2009, p.283) em seu texto: “meditações anti­cartesianas sobre a                          
origem do anti­discurso filosófico da modernidade” tece uma contundente crítica a Descartes e à                           
modernidade. Na visão de Dussel em Descartes temos uma expressão brutal de eurocentrismo e de                             
uma razão moderna dominadora. O ego cartesiano (ego cogito) se traduz na prática em um (ego                               
conquiro) que se impôs sobre todo o mundo como sendo o modelo de civilidade. Nesse sentido, Dussel                                 
coloca Descartes como o filósofo que inicia o paradigma da razão solipsista, razão dominadora tanto da                               
natureza que é transformada em um objeto, desprovida de qualquer sacralidade e que servirá aos                             
interesses do capital, quanto do corpo humano (res­extensa) que é reduzido ao funcionamento de uma                             
máquina, a uma peça como dirá a medicina. Para Dussel foi essa racionalidade cartesiana que serviu                               
para dominar os corpos e negar a episteme do ameríndio, no negro, da mulher, do camponês e do                                   
operário. 
14 Segundo Hessen (1999, p.54) “à tese do racionalismo, segundo a qual a verdadeira fonte do                              
conhecimento é o pensamento, a razão; o empirismo (de empeiría, experiência) contrapõe a antítese,                           
dizendo que a única fonte do conhecimento humano é a experiência”. Dentre os principais filósofos                             
empiristas destacam­se: John Locke, Thomas Hobbes, George Berkeley e David Hume. Os principais                         
filósofos do racionalismo foram: René Descartes, Baruch Spinoza e Gottfried Leibnitz. 

 



 

conhecer que chamou de criticismo. O criticismo kantiano indagara sobre as                     15

possibilidades e limites do conhecimento humano afirmando que o conhecimento é                     

resultado da síntese entre a experiência (sensibilidade) e a razão (entendimento). De                       

fato, para Kant (2009) é a própria razão quem deve submeter­se a um exame crítico                             

que lhe permita conhecer suas capacidades e limites, daí o título de sua principal                           

obra: Crítica da razão pura. É nessa obra que Kant formula sua concepção de uma                             

filosofia transcendental, isto é, uma investigação que, busca conhecer não o que os                         

objetos são em si mesmos (a coisa em si), mas tão somente a forma como nosso                               

intelecto pode conhecê­lo. Pode­se afirmar que essa obra consiste, por um lado, no                         

exame da estrutura interna da razão; por outro, na investigação de seu                       

funcionamento. 

 

Desse modo, o idealismo transcendental sintetiza a filosofia kantiana ao inquirir                     

sobre as condições de possibilidades e limites do conhecimento humano. O                     

idealismo transcendental kantiano dizia da impossibilidade de a razão conhecer “a                     

coisa em si”, o “númeno”, sendo possível a ela (razão) apenas o conhecimento dos                           

“fenômenos”, da aparência das coisas não de sua essência. Em síntese, para Kant,                         

o processo de conhecimento se dá de forma que a experiência sensível fornece os                           

dados e os conteúdos do conhecimento e a razão, por meio de suas formas “a­priori                             

da sensibilidade”, ou seja, espaço e tempo, as organiza, dando­lhes ordem e                       

inteligibilidade.  

 

Todavia, o pensamento de Kant será retomado e criticado por Georg F.W. Hegel                         

(1770­1831). Hegel criticara a concepção de idealismo transcendental de Kant na                     

qual o sujeito (consciência) é considerado formalmente, metafisicamente, sem que                   

se pergunte pelo processo de formação da consciência. De acordo com a filosofia                         

hegeliana “o real é racional e o racional é real”, ou seja, tudo que existe é ideia ou                                   

Espírito. O Espírito, a seu ver, a razão absoluta exteriorizada na história, a ideia                           

15 Kant afirmara ser objetivo de sua filosofia investigar: o que posso saber? O que devo fazer? O que                                    
posso esperar? O que é o homem? Em relação à primeira questão Kant concluiu que não é possível                                   
conhecer “a coisa em si”; a segunda pergunta objeto da moral tematizada em sua obra Crítica da Razão                                   
Prática foi resolvida no imperativo categórico kantiano; A terceira questão toca no problema da                           
esperança objeto da religião e a última questão é estudada pela antropologia filosófica. 

 



 

absoluta, é o principio originário e a única realidade que se exterioriza de maneira                           16

imediata na natureza, de forma triádica, ou seja, a ideia em si; a ideia fora de si e a                                     

ideia que retorna a si. A ideia em si é o demiurgo (criador) da natureza e da história.                                   

Na verdade, Hegel inaugura uma nova concepção da dialética. O pensador alemão                       

criou um método dialético que concebeu de forma idealista. 

 

Dessa feita, na Fenomenologia do Espírito, Hegel (2013) explicita por meio de sua                         

filosofia o movimento que a consciência, a ideia, tem de percorrer até atingir o                           

reconhecimento de si mesma. De fato, a dialética hegeliana consiste no caminho                       

que o Espírito Absoluto (Ideia) faz até atingir o autoconhecimento de si mesmo, nas                           

formas de espírito objetivo e subjetivo até chegar ao saber absoluto. Esse processo                         

consiste no caminho que a consciência realiza superando a certeza sensível até                       

alcançar o autoconhecimento. Convergindo com essa perspectiva afirma Hegel: 

 
Porém, a consciência­de­si não é toda a realidade somente para si, mas                       
também em si: porque se torna essa realidade, ou antes, porque se                       
demonstra como tal. Assim se demonstra através do caminho, no curso do                       
qual o ser­outro, como em si, desvanece para a consciência: primeiro, no                       
movimento dialético do ‘visar’, do perceber e do entendimento. Demonstra­se                   
depois, no movimento através da independência da consciência, na                 
dominação e escravidão; através do pensamento da liberdade [estoicismo], da                   
libertação céptica e da luta de libertação absoluta da consciência cindida em                       
si mesma; movimento em que o ser­Outro desvanece para a consciência                     
enquanto é somente para ela (HEGEL, 2013, p.172). 

 

Deveras, o caminho de reconhecimento de si mesma que a consciência realiza é um                           

processo reflexivo que implica interações entre as consciências em si e para si. Na                           

dialética hegeliana esse processo é histórico. Nesse sentido, para Hegel, as                     

formações sociais que existiram no decorrer da história expressaram e expressam                     

uma determinada ideia ou espírito do tempo, como de fato ocorreram com o                         

escravismo, o feudalismo e o capitalismo. Em síntese, a história é para Hegel o                           17

16 De acordo com Ranieri (2011, p.77) é necessário distinguir entre alienação e estranhamento no                            
pensamento de Hegel de forma que “toda alienação tem o sentido de exteriorização (ou extrusão) que é,                                 
ao mesmo tempo, realização histórico­política do espírito e constituição de seu reconhecer­se no                         
percurso rumo ao saber absoluto, portanto, resultado da atividade material. Já o estranhamento, por seu                             
turno, remete à disparidade que tais alienações ou exteriorizações apresentam no momento da                         
objetivação material do espírito no plano da particularidade e singularidade” (grifo nosso). 
17 Dussel (1993, 2009) criticará essa concepção eurocêntrica da história presente no pensamento                        
hegeliano que ao dividir a história mundial em quatro grandes momentos deixou de fora o oriente e                                 
supervalorizou o ocidente em uma clara perspectiva eurocêntrica. Desse modo, propõe um                       

 



 

horizonte de realização do espírito absoluto, que se exterioriza na história mundial                       

em quatro momentos: mundo oriental, mundo grego, mundo romano e mundo                     

alemão. Realmente, Hegel, via nesse movimento histórico um caminho pelo qual o                       

espírito absoluto alcançaria o reconhecimento de si mesmo, num movimento,                   

dialético, de exteriorização e superação de si mesmo, conforme vimos acima (ideia                       

em si, ideia fora de si e ideia que retorna a si). Em síntese, a grande contribuição e                                   

originalidade de Hegel para a história do pensamento humano foi ter criado uma                         

concepção dialética da realidade que supera as concepções antiga e medieval, pois                       

a concebeu de forma triádica tendo como dimensões constitutivas a historicidade e a                         

contradição.  

 

Por outro lado, no contexto da filosofia contemporânea temos um filósofo alemão                       18

que influenciado pelo pensamento hegeliano recriou e revolucionou a concepção de                     

dialética . Esse filósofo foi Karl Marx (1818­1883). Ademais, a concepção dialética                     19

de Marx não deve ser compreendida fora do contexto social, cultural, político e                         

econômico em que viveu bem como da totalidade de seu pensamento. Como vimos                         

acima, Marx nasce em 1818 e morre em 1883, portanto, vivenciou o nascimento, a                           

consolidação e a reprodução da ordem burguesa nos principais países da Europa                       

(Inglaterra, França, Alemanha) e Estados Unidos. Pertencia a uma família judia, o                       

deslocamento geopolítico da modernidade, o que significa um descentramento da Europa e um                         
deslocamento filosófico paradigmático. Em sua análise a origem do mito da modernidade caminha de                           
braços dados com o ocultamento, silenciamento, dominação do outro que se encontra para além da                             
Europa. Assim se expressa Dussel (2009, p.285): “tenho estudado essa relação geopolítica­ideológica                       
em numerosas obras. A Europa nunca foi o centro da história mundial até finais do século XVIII. Passará                                   
a ser o centro em consequência da Revolução Industrial. Mas graças a uma miragem, aos olhos                               
obnubilados do eurocentrismo toda a história mundial anterior lhe aparece como tendo a Europa como                             
centro, o que distorce o fenômeno da origem da modernidade”. 
18 A filosofia contemporânea abrange o pensamento filosófico que vai de meados do século XIX até aos                                
nossos dias. De acordo com Chaui (2010, p.56) “esse período, por ser o mais próximo de nós, parece                                   
ser o mais complexo e o mais difícil de definir, pois as diferenças entre as várias filosofias ou posições                                     
filosóficas nos parecem muito grandes porque as estamos vendo surgir diante de nós”. Faz parte desse                               
período tendências filosóficas diversas e divergentes, dentre as quais destacamos: positivismo,                     
existencialismo, fenomenologia, pragmatismo e marxismo. 
19 Divergindo e se opondo à concepção idealista presente na história da filosofia e da concepção                               
dialética hegeliana, Marx inaugura uma concepção dialética original, a dialética materialista. Assim para                         
Bottomore (2001, p.255) “as principais conotações de significação filosófica da ‘concepção materialista’                       
de Marx são: a negação da autonomia, e, portanto do primado, das ideias na vida social; o compromisso                                   
metodológico com a pesquisa historiográfica concreta, em oposição à reflexão filosófica abstrata                       
[idealista]; a concepção da centralidade da práxis humana na produção e a reprodução da vida social e,                                 
em consequência disso, a ênfase na significação do trabalho enquanto transformação da natureza e                           
mediação das relações sociais na história humana” (grifo nosso). 

 



 

pai de Marx era judeu e mais tarde acabou por escrever uma obra cujo título é: “A                                 

questão judaica” na qual refletiu sobre as diferenças entre emancipação política e                       

emancipação humana; temática fundamental para este projeto e que será                   

desenvolvida por nós no item 7.1 sob o título de “Karl Marx e a questão judaica:                               

educação, cidadania e emancipação humana”. 

 

Conforme descrito por Neto (2011) as três fontes do pensamento de Marx foram: a                           

filosofia clássica alemã, G.W.F.Hegel e Ludwig Feuerbach; a economia política                   

clássica inglesa, Adam Smith e David Ricardo e o socialismo utópico francês. Na                         

verdade, seu pensamento é monumental e diria inesgotável transitando por diversas                     

áreas, desde a história, a economia, a sociologia, a arte, o direito e a filosofia. Sendo                               

assim, destacamos dois traços constitutivos de seu pensamento e de sua vida: a luta                           

por uma “causa”, uma utopia que o acompanha por toda a vida, a perspectiva                           

revolucionária da sociedade, ou seja, a transformação da sociedade capitalista e até                       

o advento do comunismo; e o fato de que seu pensamento é a expressão de um                               

movimento social de um sujeito histórico que porta um projeto revolucionário da                       

sociedade burguesa, ou seja, o proletariado. Coerentemente, é a causa do                     

proletariado que Marx assume como projeto de sua vida e que dedicará o melhor de                             

seus esforços e sua genialidade. Desse modo, a dimensão teórica e política                       

convergem para uma unidade em Marx, não havendo uma dicotomia entre o                       

intelectual e o político militante. Para tanto, buscou compreender pelo pensamento o                       

movimento da sociedade capitalista, apreender as contradições e as determinações                   

constitutivas das relações sociais entre capital e trabalho.  

 

Assim, a dialética marxiana situa­se dentro desse contexto mais amplo esboçado                     

aqui de forma bem resumida. Dessa forma, Marx buscou na filosofia de Hegel as                           

bases fundamentais para elaborar uma concepção original de dialética. Como vimos,                     

se para Hegel o que existe é a ideia, o espírito absoluto como fundamento último da                               

realidade, para Marx, a ideia não tem existência independente da realidade material.                       

As ideias não tem existência autônoma descolada da matéria. Para Marx as ideias                         

estão encarnadas em uma dada realidade material, tanto do ponto de vista das                         

relações sociais, por serem produzidas e elaboradas nessas relações, como do                     

 



 

ponto de vista, da própria constituição corpórea do ser humano, que para pensar                         

necessita de um corpo, de um cérebro, como casa, sustentáculo e sede de suas                           

ideias. Desse modo argumenta Marx (2013, p.90): 

 
Meu método dialético, em seus fundamentos, não é apenas diferente do                     
método hegeliano, mas exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de                     
pensamento, que ele, sob o nome de Ideia, chega mesmo a transformar num                         
sujeito autônomo, é o demiurgo do processo efetivo, o qual constitui apenas a                         
manifestação externa do primeiro. Para mim, ao contrário, o ideal não é mais                         
do que o material, transposto e traduzido na cabeça do homem. 

 

Na verdade, Marx desenvolve uma concepção original de dialética, a dialética                     

materialista histórica, que se difere e se opõe à dialética idealista hegeliana. Por                         

isso, o processo de conhecimento na perspectiva do materialismo histórico­dialético                   

parte do concreto para o abstrato e do abstrato para o concreto, em que o                             

pensamento procura conhecer o movimento dialético da realidade representando­o e                   

recriando­o por meio da ideia. Corroborando com essa perspectiva                 

teórico­metodológica destacamos o pensamento de Kosik (1976, p.30): 

Para que o pensamento possa se mover do abstrato ao concreto tem de                         
mover­se no seu próprio elemento, isto é, no plano abstrato, que é a negação                           
da imediaticidade, da evidencia e da concreticidade sensível. A ascenção do                     
abstrato ao concreto é um movimento para o qual todo o início é abstrato e                             
cuja dialética consiste na superação desta abstratividade. O progresso da                   
abstratividade à concreticidade é, por conseguinte, em geral movimento da                   
parte para o todo e do todo para a parte; do fenômeno para a essência e da                                 
essência para o fenômeno; da totalidade para a contradição e da contradição                       
para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. 

 

Como se pode verificar, nessa passagem encontramos alguns elementos                 

constituidores da dialética materialista histórica, tais como: contradição, totalidade ,                 20

aparência e essência, objeto e sujeito. A compreensão de que a realidade é dialética                           

implica reconhecer que essas categorias não tem existência a priori , mas emergem                       21

a partir do movimento da realidade da pesquisa.  

20 Para Kosik (1976, p.42) “na filosofia materialista a categoria da totalidade concreta é, sobretudo e em                                 
primeiro lugar a resposta à pergunta: que é a realidade? e só em segundo lugar, e em consequência da                                     
solução materialista à primeira questão, ela é e pode ser um princípio epistemológico e uma exigência                               
metodológica”. 
21 O termo “a­priori” situa­se dentro do contexto da filosofia moderna no pensamento de Immanuel Kant                               
(1724­1804) significando o que é anterior a toda experiência sensível. 

 



 

 

Desse modo, para Lefebvre (1983) a perspectiva materialista histórico­dialética                 

apresenta como características: estar direcionada à objetividade do real; buscar                   

conhecer os nexos constitutivos da realidade a ser pesquisada captando no plano do                         

pensamento as contradições do movimento do objeto; analisar o movimento e os                       

conflitos presentes nas contradições; considerar a realidade como uma totalidade                   

em que as partes estão interconectadas com o todo e o todo com as partes;                             

compreender a provisoriedade de todo conhecimento humano e sua transitoriedade;                   

considerar que o processo de conhecer a realidade é histórico e, portanto,                       

inacabado; o processo de conhecimento busca superar a aparência fenomênica da                     

realidade em direção à sua essência; o próprio pensamento deve ser transformado                       

no processo da pesquisa, não se convertendo em doutrina ou uma camisa de força,                           

que obriga a realidade a se enquadrar em sua teoria.  

 

Deveras, a diferença entre aparência e essência é fundamental para Marx e para                         22

todos os pensadores que adotam a perspectiva materialista histórico­dialética.                 

Assim, conhecer para Marx é ser capaz de ultrapassar a aparência do real, dos                           

fatos, dos fenômenos, da facticidade, da empiria e captar a essência do objeto, suas                           

múltiplas determinações e contradições. Para ele, é indispensável à reflexão teórica                     

um conhecimento esmerado do objeto, da dinâmica e estrutura que constitui a                       

realidade a ser investigada. Dessa feita, a filosofia marxiana parte da aparência dos                         

fenômenos em direção à essência. A aparência é a expressão do movimento do                         

real, dos processos que constitui a essência, a estrutura da realidade e cabe à razão                             

revelar por meio de um movimento abstrato a estrutura, ou seja, as determinações                         

do objeto. Desse modo, afirma Kosik (1976, p.17­18): 

 
Como a essência – ao contrário dos fenômenos – não se manifesta                       
diretamente, e desde que o fundamento oculto das coisas deve ser                     
descoberto mediante uma atividade peculiar, tem de existir a ciência e a                       

22 Para Lefebvre (1983, p. 217) “a aparência, a manifestação, o fenômeno, são um reflexo da essência,                                
da realidade concreta, com tudo o que implica a palavra “reflexo”: algo fugaz, transitório, rapidamente                             
negado e superado pela essência mais profunda. Mas é precisamente assim que a essência, oculta                             
dentro do fenômeno, vem refletir­se em nós e para nós. E nossa reflexão consiste em levar em conta                                   
esse fenômeno, para ultrapassá­lo e atingir – através dele – a essência. Desse modo, o movimento de                                 
nossa reflexão pode e deve reproduzir o movimento através do qual a essência se traduz, se reencontra                                 
em si mesma: mais rica, mais profunda que o fenômeno e, todavia, “expressa” por ele. 

 



 

filosofia. Se a aparência fenomênica e a essência das coisas coincidissem                     
diretamente, a ciência e a filosofia seriam inúteis. O esforço direto para                       
descobrir a estrutura da coisa e “a coisa em si” constitui desde tempos                         
imemoriais, e constituirá sempre, tarefa precípua da filosofia. A filosofia é uma                       
atividade humana indispensável, visto que a essência da coisa, a estrutura da                       
realidade, “a coisa em si”, o ser da coisa, não se manifesta direta e                           
imediatamente. Neste sentido a filosofia pode ser caracterizada como um                   
esforço sistemático e crítico que visa a captar a coisa em si, a estrutura oculta                             
da coisa, a descobrir o modo de ser do existente (grifo nosso). 

 

Destarte, como se pode verificar no texto acima, a tarefa fundamental da filosofia na                           

perspectiva do materialismo histórico­dialético consiste em conhecer a realidade                 

(objeto) para além de seus aspectos fenomênicos buscando captar e revelar sua                       

essência. Portanto, nessa abordagem não há um conhecimento neutro, porque o                     

próprio pesquisador está inserido, como sujeito, na realidade. O pesquisador ao                     

pesquisar quer não apenas conhecer a realidade, mas contribuir para sua                     

transformação, ou seja, a mudança da realidade exterior e a conversão de sua                         

própria realidade enquanto sujeito pensante. De acordo com Neto (2011, p.23): 

 
A relação sujeito e objeto no processo de conhecimento teórico não é uma                         
relação de externalidade; antes, é uma relação em que o sujeito está                       
implicado no objeto. Por isso mesmo, a pesquisa e a teoria que dela resulta                           
da sociedade exclui qualquer pretensão de ‘neutralidade’. Entretanto, essa                 
característica não exclui a objetividade do conhecimento teórico: a teoria tem                     
uma instancia de verificação de sua verdade, instancia que é a prática social e                           
histórica. 

 

Como se pode verificar, a teoria, nessa perspectiva é o processo pelo qual o                           

pensamento reproduz no plano das ideias o movimento real do objeto a ser                         

pesquisado, o que não significa que essa reprodução tem uma dimensão                     

mecanicista; pelo contrário, o sujeito tem um caráter ativo nesse processo o que                         

implica a mobilização de seus conhecimentos, de sua imaginação e de sua                       

criatividade, elementos fundamentais da subjetividade humana que se fazem                 

presentes no processo de conhecimento (NETO, 2011, 23).  

 

Portanto, para Marx o processo de conhecimento no materialismo histórico­dialético                   

implica em dois movimentos dialéticos entre si, o primeiro consiste na investigação                       

da realidade, buscando conhecer seu movimento interno, sua estrutura, sua                   

essência, para além de suas manifestações fenomênicas; posteriormente, em um                   

 



 

segundo movimento, fazer a exposição, por meio do pensamento, do movimento real                       

do objeto, de sua estrutura interna, ou seja, da essência que o constitui. Resumindo,                           

nas palavras de Marx (2013, p. 90): 
 

Sem dúvida, deve­se distinguir o modo de exposição segundo sua forma, do                       
modo de investigação. A investigação tem de se apropriar da matéria [Stoff]                       
em seus detalhes, analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e                   
rastrear seu nexo interno. Somente depois de consumado tal trabalho é que                       
se pode expor adequadamente o movimento real. Se isso é realizado com                       
sucesso, a vida da matéria é agora refletida idealmente, o observador pode ter                         
a impressão de se encontrar diante de uma construção a priori. 
 
 

Para o materialismo histórico­dialético a teoria cumpre o papel fundamental de                     

“reproduzir” em categorias os fatos, buscando explicitar as múltiplas determinações                   

(traços constitutivos do movimento do ser dos objetos, no caso de Marx, ao estudar                           

a sociedade capitalista partiu de um objeto específico, a mercadoria) e não da                         

população (que é uma abstração). Efetivamente, para o filósofo alemão, conhecer o                       

real consiste, pois em ultrapassar, ir além de seus aspectos fenomênicos, ou seja,                         

da aparência factual e superficial do mundo das coisas e do mundo social,                         

procurando explicitar os seus aspectos determinantes, a sua estrutura interna, a sua                       

essência. Entretanto, nesse processo as determinações do objeto, ou seja, sua                     

estrutura e dinâmica, não se dão de forma imediata, precisa da mediação do                         

pensamento, da razão, para captar a essência revelando dessa forma seu ser. Em                         

síntese, o conhecimento para Marx é um processo dialético que vai do concreto ao                           

abstrato e do abstrato ao concreto, ou seja, o concreto como concreto pensado é                           

síntese de múltiplas determinações. Resumindo, o movimento que realizamos de                   

rememorar de forma sucinta alguns aspectos da historia da filosofia teve como                       

finalidade identificar, caracterizar e distinguir as diferentes concepções de dialética                   

de cada período, mas, sobretudo, situar e fundamentar nesse devir histórico, nossa                       

opção pelo método do materialismo histórico­dialético que em diálogo com a práxis                       

da pesquisa nos ajudará no conhecimento da realidade a ser investigada, na análise                         

e tratamento dos dados que a inserção na pesquisa de campo nos proporcionar.  

 

 

 

 



 

4.2 A METODOLOGIA E SUA NATUREZA QUALITATIVA  
 

Assim, sendo coerente com o método do materialismo histórico­dialético este projeto                     

assume como metodologia a pesquisa qualitativa. A metodologia nos diz dos                     

possíveis caminhos que a pesquisa pode trilhar em seu desenvolvimento. Desse                     

modo, compreendemos que a pesquisa insere­se na história e esta em contínuo                       

movimento, estabelecendo conexões entre prática e teoria, objeto e sujeito. Nessa                     

perspectiva afirma Calazans: 

 
Na relação teoria­prática costuma­se afirmar que o pesquisador, assumindo                 
um método de trabalho, vive concretamente elaborando propostas, buscando                 
desvendar problemas na realidade também concreta (CALAZANS, 1999, p.                 
57­58). 

 

Conforme a citação acima, podemos inferir que a metodologia qualitativa possibilita                     

ao pesquisador o contato direto com a realidade e o objeto a serem pesquisados. É                             

partindo da realidade concreta que o pesquisador deverá estabelecer um diálogo                     

com o objeto a ser pesquisado, procurando captar os elementos constitutivos do                       

movimento dialético do mesmo. Sendo assim, não há uma dicotomia entre o objeto a                           

ser pesquisado e o pesquisador enquanto sujeito que investiga. Essa abordagem                     

conecta pesquisador e sujeito pesquisado, tal como interpreta os fenômenos à luz do                         

contexto, do tempo e dos fatos (MICHEL, 2009, p. 36­37) relacionados aos valores                         

humanos e interpretações das relações políticas, sociais e culturais bem como à                       

“compreensão dos significados atribuídos pelos sujeitos às suas ações” (GATTI;                   

ANDRÉ, 2010, p. 29).  

 

Destarte, Gatti e André (2010), ao fazerem um estudo das pesquisas educacionais                       

brasileiras, constataram que os métodos qualitativos tiveram seu desenvolvimento                 

nos meados das décadas de 1970 e 1980, momento em que as investigações                         

estiveram associadas aos movimentos sociais e à crítica social, com forte inspiração                       

marxista. Com base nas autoras acima podemos afirmar que as metodologias                     

qualitativas em pesquisas educacionais tem se diversificado no país. Desta feita,                     

citamos alguns grupos: os influenciados pela filosofia fenomenológica; pela                 

 



 

perspectiva histórica; pela etnografia crítica; pela abordagem sócio histórica; pelos                   

pós­modernos e pela pesquisa­ação a qual assumimos como opção metodológica                   

deste projeto.  

 

Em conformidade com Thiollent (1996) a pesquisa­ação parte do pressuposto de                     

que o processo de produção de conhecimento se dá com vistas às necessidades                         

que emergem da práxis social e educacional. Nesse sentido, a pesquisa­ação é                       

determinada, historicamente e possibilita aos sujeitos da pesquisa desempenhar um                   

papel ativo na realidade dos fatos observados (THIOLLENT, 1996). Essa estratégia                     

de investigação­ação ao estabelecer relação entre prática­teoria­prática pode               

potencializar para este projeto um processo dialogal entre pesquisador e os sujeitos                       

a partir do movimento de inserção no campo da pesquisa. 

 

Corroborando essa análise, nas pesquisas educacionais a produção e coleta de                     

dados realizam­se num movimento dialético no qual os sujeitos da pesquisa                     

participam ativamente por meio da escuta, da reflexão sobre a prática e da                         

proposição de intervenções na práxis educativa buscando a construção de novos                     

conhecimentos sobre a realidade pesquisada. Embora se destaque o caráter coletivo                     

da pesquisa­ação ressaltamos o papel ativo e o protagonismo do pesquisador em                       

sua realização. Como uma estratégia de abordagem do objeto, a pesquisa­ação, traz                       

a possibilidade de integrar teoria e prática na perspectiva da filosofia da                   

práxis afirmando a importância da práxis enquanto dimensão da própria atividade                   

filosófica, compreendida não apenas como reflexão, mas, também como             

possibilidade de transformação pessoal e social. Por outro lado, merece destaque no                       

processo de pesquisa­ação a abertura intelectual que o pesquisador deve procurar                     

manter viva diante do objeto. Deveras, essa atitude filosófica de espantar­se                     

ontologicamente (espanto ontológico) frente ao objeto deve nos ajudar a desenvolver                     

a atitude crítica, diante de suas diversas formas de expressões e manifestações, que                         

para além de seu manifestar fenomênico, do cotidiano escolar da sala de aula e de                             

espaços extraescolares, pode nos remeter ao processo de formação ou deformação                     

humana em que as relações sociais regidas pela lógica do capital têm produzido na                           

educação e em especial nos sujeitos da educação de jovens e adultos. Desse modo,                           

 



 

no que diz respeito a este projeto de pesquisa, buscaremos alcançar objetivos                       

específicos propostos por meio dos seguintes procedimentos de recolha e produção                     

de dados.  

 

Assim, tendo presente o primeiro objetivo “identificar as concepções que estudantes,                     

professores e gestores têm em relação à filosofia e sua contribuição para a formação                           

humana integral dos sujeitos do PROEJA”, realizaremos entrevistas               

semiestruturadas com professores, estudantes e gestores do PROEJA. Essa técnica                   

de coleta de dados caracteriza­se pela liberdade de expressão dos entrevistados,                     

possibilitando­os abordarem de forma ampla seu pensamento em relação a qualquer                     

questão (MICHEL, 2009). Outra estratégia para responder a este objetivo será a                       

organização de grupos focais com alguns educandos de duas turmas do PROEJA                       

que estejam cursando filosofia, no curso de Segurança de Trabalho (período                     

vespertino) e outros que estejam fazendo o curso de Metalurgia e Materiais (período                         

noturno). O grupo focal é uma técnica de entrevista coletiva, formada por grupos de,                           

geralmente, seis a oito pessoas e um moderador. Apresenta como vantagem a                       

economia de tempo, o debate aberto, equidade dos participantes (WELLER, 2010), e                       

tem como um de seus objetivos que “o grupo faça análises qualitativas, levante                         

motivos, razões, propostas de soluções e visão diferenciada para os problemas                     

apontados” (MICHEL, 2009, p. 69). 

 

Considerando o segundo objetivo “analisar as contribuições do pensamento de                   

Marx, Gramsci e Freire (filosofia da práxis) para a formação humana integrada dos                         

estudantes do PROEJA tendo como horizonte uma educação profissional                 

emancipadora” realizaremos um aprofundamento da tradição filosófica desenvolvida               

por esses pensadores em diálogo com o processo ensino­aprendizagem da filosofia                     

vivenciada no movimento de inserção da pesquisa. Assim, o aporte teórico já está                         

em andamento, conforme pode ser verificado no Item sete deste projeto intitulado                       

“Karl Marx, Antonio Gramsci e Paulo Freire: contribuições da filosofia da práxis para                         

a formação humana integral”. Entretanto, é importante salientar que se trata ainda de                         

uma primeira aproximação com os referenciais teóricos da pesquisa. Desse modo,                     

neste projeto, não realizamos um diálogo profícuo entre os três filósofos com a                         

 



 

problemática da investigação, tal tarefa nos propomos a fazer como movimento para                       

a segunda qualificação, quando já em contato com os dados produzidos no                       

movimento da pesquisa poderemos analisar as possibilidades e limites da filosofia                     

da práxis para a práxis da filosofia na perspectiva da formação humana integral dos                           

estudantes do PROEJA.  

 

Por fim, o terceiro objetivo “Analisar as possibilidades e os limites do processo                         

ensino­aprendizagem da filosofia para a formação humana integral dos sujeitos                   

jovens e adultos do PROEJA no Ifes campus Vitória”, propomos como instrumento                       

metodológico observação participante e registro (filmagem e gravação em áudio) das                     

aulas de um professor de filosofia durante dois períodos letivos, 2014/2 e 2015/1.                         

Durante o período de 2014/2 daremos início ao acompanhamento de uma turma do                         

curso de Segurança do Trabalho (vespertino) e no ano de 2015/1 nos                       

empenharemos no acompanhamento de uma turma do curso de Metalurgia e                     

materiais (noturno). Ademais a escolha por duas turmas dos cursos do PROEJA                       

(Segurança do Trabalho e Metalurgia e Materiais) possibilitará uma maior inserção                     

do pesquisador que terá a oportunidade de acompanhar e realizar a observação                       

participante do processo de ensino­aprendizagem da filosofia em dois turnos:                   

vespertino e noturno. Certamente, os estudantes do período vespertino não são os                       

mesmos do período noturno e vise versa. Assim, cada uma das turmas tem                         

especificidades próprias que do ponto de vista da produção de dados para a                         

pesquisa é significativo. Desse modo, a escolha desses critérios para a seleção dos                         

cursos e de duas turmas não exclui a possibilidade de que outros possam surgir no                             

movimento de inserção do pesquisador no campo da pesquisa em diálogo e escuta                         

com os sujeitos participantes.  

Resumindo, buscando a coerência teórico­metodológica compreendemos que as               

observações demandarão do sujeito pesquisador uma permanente inserção nos                 

diferentes espaços e tempos para além da sala de aula onde os estudantes exercem                           

sua práxis, tais como: no planejamento das aulas conjuntamente com o professor de                         

filosofia; nas participações de reuniões intermediárias; nos conselhos de classe; nos                     

encontros de formação continuada dos professores; nos intervalos entre uma aula e                       

outra; no recreio; nas visitas técnicas; nas apresentações dos projetos integradores;                     

 



 

nas assembleias de professores e estudantes; nos encontros dos estudantes do                     

PROEJA e por fim, em outros espaços­tempos em que a ação efetiva dos                         

estudantes se realiza. 

 

 

5 REVISÃO DE LITERATURA   

 

Conforme levantamento realizado por Ana Claudia Ferreira Godinho em sua tese                     

(2012) a produção acadêmica sobre o PROEJA até 2009 apresentou 65 trabalhos                       23

distribuídos entre 14 estados da federação (RS – SC­ PR – GO – DF – MT­ ES­ SP­                                   

RJ­ MG – BA – PB – CE­ AL). Esses trabalhos se inserem a partir da indução feita                                   

pelo Edital da rede de pesquisa CAPES/PROEJA­SETEC nº 03/2006 que                   

impulsionou investigações nessa área. No entanto, cabe ressaltar que nem todas as                       

pesquisas realizadas sobre o PROEJA fizeram parte deste Edital. Godinho (2012)                     

destacou em sua tese que do ponto de vista metodológico que dentre os trabalhos                           

realizados predomina a abordagem qualitativa com ênfase no estudo de caso e na                         

pesquisa­ação. Também realça como instrumentos para coleta de dados mais                   

utilizados entrevista semiestruturada, observação e análise documental.  

Assim, no levantamento, a autora utilizou os seguintes eixos para classificar as                       

pesquisas realizadas, indicando a quantidade de trabalhos em cada um deles:                     

políticas públicas e gestão (23); fundamentos da educação (cinco); tópicos                   

específicos do currículo e metodologia do ensino (25); formação de professores e                       

saberes docentes (quatro) e saberes, narrativas e histórias de vida de estudantes do                         

PROEJA (cinco). Desse modo, para o eixo “políticas públicas e gestão” destacam­se                       

as seguintes temáticas abordadas nas pesquisas: implementação do programa;                 

relação entre ingresso e permanência no mercado de trabalho; o perfil dos                       

estudantes do programa; acesso e permanência; exclusão escolar e causas da                     

23 A pesquisa foi realizada pela autora no portal da CAPES em janeiro de 2012. Entretanto, o banco de                                     
dados da CAPES incluía apenas os trabalhos cadastrados até 2009.  

 



 

evasão escolar. Em relação ao eixo “fundamentos da educação” a autora identificou                       

as seguintes abordagens: interpretações dos conceitos de educação integral e                   

politecnia; representações do trabalho entre os professores do programa;                 

possibilidades de formação omnilateral da classe trabalhadora; políticas de                 

educação dos trabalhadores; sentidos atribuídos à formação pelos sujeitos da EJA.  

Em seguida no eixo “tópicos específicos do currículo e metodologia do ensino”                       

destacam­se: currículo integrado; as formas estruturantes do currículo; construção                 

de propostas curriculares integradas. Já para o eixo “formação de professores e                       

saberes docentes” os trabalhos situam­se dentro da temática “histórias de vida,                     

representações e narrativas de professores”. Para o eixo “Saberes, narrativas e                     

histórias de vida de estudantes do PROEJA” foram classificadas as seguintes                     

temáticas: narrativas e saberes culturais ou relações entre saberes escolares e o                       

cotidiano dos estudantes; trajetórias de vida dos estudantes; experiências e                   

identidades. Resumindo, considerando que a pesquisa realizada por Godinho (2012)                   

rastreou a produção de dissertações e teses sobre o PROEJA até 2009,                       

continuamos o levantamento no portal da Coordenação de Aperfeiçoamento de                   

Pessoal de Nível Superior (CAPES) de 2009 até 2012 .  24

Dessa feita, também consultamos o banco de dados do Programa de                     

Pós­Graduação em Educação da Universidade Federal do Espírito Santo                 

(PPGE­UFES) entre 2009 e 2013 . Em síntese, após a consulta e levantamento nos                         25

bandos de dados citados obtivemos um total de 129 pesquisas sobre o PROEJA.                         

Esses trabalhos foram organizados em cinco eixos, seguindo a mesma classificação                     

de Godinho (2012): políticas públicas e gestão (32); fundamentos da educação                     

(três); tópicos específicos do currículo e metodologia do ensino (41); formação de                       

professores e saberes docentes (18) e saberes, narrativas e histórias de vida de                         

estudantes do PROEJA (35).  

24 O levantamento sobre o descritor PROEJA foi realizado em 12 de julho de 2014. Porém destacamos                                 
que o portal da CAPES disponibiliza os trabalhos que foram cadastrados até 2011. O que implica que                                 
outras pesquisas poderão estar em processo de cadastramento no portal, mas que ainda, não estão                             
disponíveis para consulta. 
25 Para ver as temáticas das dissertações e teses sobre o PROEJA, remetemos o leitor ao quadro que                                   
consta no apêndice I deste trabalho. 

 



 

Em síntese, a organização das dissertações e teses levantadas revela a                     

predominância de trabalhos no eixo III – Tópicos específicos do currículo e                       

metodologia do ensino com quarenta e um trabalhos (41), o que equivale a 32% das                             

pesquisas bem como no eixo V Saberes, narrativas e histórias de vida de estudantes                           

do PROEJA com trinta e cinco trabalhos (35) representando 27%, enquanto que o                         

eixo II ­ Fundamentos da educação tem três (03) trabalhos o que representa apenas                           

2% das investigações levantadas, conforme podemos observar no Gráfico 1. 

Gráfico 1 – Produção acadêmica sobre o PROEJA (2009­2013) 

 
Fonte: Gráfico elaborado pelo pesquisador a partir dos dados coletados no portal da CAPES e do                               
PPGE­UFES em 12 de julho de 2014. 
 

Desse modo, a partir das temáticas das dissertações e teses presentes no                       

levantamento realizado observamos e destacamos que nenhum trabalho aborda a                   

temática do ensino de filosofia no PROEJA. Assim sendo, buscamos as pesquisas                       

que se aproximassem da formação humana integral no PROEJA obtendo apenas                     

dois (02) trabalhos que contemplassem de forma geral essa temática. Os quais são                         

apresentados a seguir: 

Assim, o primeiro trabalho trata­se de uma tese de doutorado. A tese de Marcelina                           

Teruko Fujii Maschio intitulada “Educação básica e educação profissional do                   

trabalhador jovem e adulto: desafios da integração” de 2011 teve como escopo                       

analisar o PROEJA a partir da concepção dos sujeitos que participaram de sua                         

 



 

implantação na rede federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica                   

(EPCT). A pesquisadora teve como fundamento teórico de seu trabalho os princípios                       

elencados pelo documento base do PROEJA (trabalho, cultura, ciência, tecnologia)                   

que buscam integrar a formação técnica com a formação geral, tendo como meta                         

uma educação profissional que prepare para o exercício da cidadania. Como                     

resultado da investigação a autora conclui que a implantação do PROEJA não foi                         

suficiente para efetividade desses princípios, residindo, dessa forma, uma distancia                   

entre o prescrito e o vivido, a teoria e a prática.  

O segundo trabalho é de Rita de Cassia de Almeida Costa que em sua tese “A                               

política do PROEJA e a integração curricular: movimentos instituintes na escola”                     

(2011) desenvolveu uma investigação sobre integração curricular na política do                   

PROEJA no contexto de uma escola da rede federal no estado do Rio de Janeiro, a                               

partir da legislação sobre o PROEJA. A autora procurou investigar as politicas que                         

se apresentam na escola, tendo por base os significados atribuídos à integração                       

curricular. Utilizou para isso um estudo de caso do tipo etnográfico. A pesquisa                         

trouxe como resultado a defesa de uma politica curricular como produção cultural                       

hibrida na luta por uma significação do currículo para a escola e na escola, na                             

perspectiva relacional. 

Por sua vez para a pesquisa realizada com o descritor “ensino de filosofia na EJA”                             

no portal da CAPES apareceram quatro trabalhos, entretanto, as temáticas                   

abordadas por eles não estão em consonância com o tema deste projeto e, portanto,                           

não foram considerados como relevantes para o desenvolvimento dessa                 

investigação.  

Já para o descritor “ensino de filosofia no PROEJA” apareceram dois trabalhos que,                         

no entanto, não corresponde a temática proposta pelo mesmo. Já, para o descritor                         

“ensino de filosofia na educação profissional” o portal da CAPES apresentou 102                       

trabalhos, dentre os quais destacamos somente os que tiveram relação com o tema                         

desta pesquisa:  

Assim, o primeiro trabalho trata­se de uma dissertação de mestrado acadêmico                     

defendida em 2011 na Universidade Federal do Maranhão de autoria de Jorge                       

 



 

Antônio Soares Leão que traz como tema “contribuições do ensino de filosofia para a                           

educação profissional técnica de nível médio, no contexto do Instituto Federal de                       

Educação, Ciência e Tecnologia do Maranhão”. Dentre os trabalhos encontrados é o                       

que mais se aproxima da temática proposta por este projeto. A pesquisa teve como                           

objetivo investigar as contribuições do ensino de filosofia na educação profissional                     

técnica de nível médio no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do                         

estado do Maranhão no Campus de São Luís Monte Castelo.  

Em resumo, a pesquisa traz quatro capítulos, o primeiro, analisa a relação entre o                           

mundo do trabalho e a perspectiva histórico­dialética tendo como interlocutores o                     

pensamento de Karl Marx e Antonio Gramsci; o segundo, partindo da concepção de                         

formação omnilateral presente na filosofia de Gramsci o autor desenvolve uma                     

reflexão sobre o papel da escola que tem como horizonte a politecnia; no terceiro                           

capítulo, destaca­se o ensino de filosofia e sua importância para a educação                       

profissional técnica de nível médio. Nesse capitulo, o autor busca explicitar os                       

fundamentos epistêmicos e metodológicos do processo de ensino­aprendizagem da                 

filosofia no ensino médio e no quarto e último capítulo, Leão (2011) apresenta                         

algumas indicações metodológicas para o ensino de filosofia no contexto da                     

educação profissional técnica no IFES do Maranhão. A pesquisa traz como                     

resultados os desafios encontrados pela filosofia no contexto da educação                   

profissional técnica no ensino médio regular.  

Dessa feita, considerando a pesquisa realizada por Leão (2011) apontamos algumas                     

diferenças substanciais entre nossa proposta de pesquisa explicitada neste projeto e                     

a que foi desenvolvida por ele. Assim, as diferenças dizem respeito principalmente                       

ao aprofundamento da teorização no campo da Educação de Jovens e Adultos, da                         

formação integrada e do ensino de filosofia na perspectiva da filosofia da práxis,                         

tendo como base empírica as concepções que estudantes, professores e gestores                     

tem relação à filosofia e de suas possibilidades para a formação humana integral dos                           

educandos. Ademais, este projeto tem como propósito contribuir para a                   

problematização das possibilidades e limites do fortalecimento do PROEJA enquanto                   

 



 

política pública de educação da classe trabalhadora na perspectiva de afirmação do                       

direito a uma formação humana integral. 

Dessa forma, o segundo trabalho encontrado na pesquisa realizada sobre o descritor                       

“ensino de filosofia na educação profissional” no portal da CAPES é uma dissertação                         

de mestrado acadêmico defendida em 2011 na Universidade Nove de Julho de                       

autoria de Rita de Cassia Alves das Chagas e traz como tema “a obrigatoriedade do                             

ensino de filosofia e a formação de professor desta disciplina que atuam em uma                           

região da grande São Paulo”. Essa pesquisa procurou discutir sobre a formação e                         

atuação do professor de filosofia no contexto da Lei 11.684/2008 que torna                       

obrigatório o ensino da disciplina no ensino médio. O referencial teórico adotado se                         

fundamenta em conceitos de Pierre Bourdieu. O terceiro trabalho, também uma                     

dissertação de mestrado acadêmico defendida em 2012 na Universidade Federal de                     

Pelotas, de autoria de Letícia Maria Passos Correa, traz como título “ensino de                         

filosofia no colégio municipal pelotense: uma análise histórica e crítica da disciplina                       

de filosofia de 1960 a 2008”. A pesquisa teve como objetivo perceber o papel do                             

ensino de filosofia desenvolvido e sua função formadora de consciências críticas e                       

traz como resultado que o Colégio Municipal Pelotense foi pioneiro em relação ao                         

ensino da filosofia.  

 

Durante a revisão de literatura também realizamos pesquisa no site da Associação                       

Nacional de Pós­Graduação e Pesquisa em Educação (ANPED) com o objetivo de                     

levantar a produção sobre o PROEJA de 2007 até 2013. O levantamento foi feito                           

adotando o critério de seleção dos grupos de trabalhos (GTs) que tem se destacado                           

por desenvolver em âmbito nacional trabalhos sobre o programa. Dessa forma,                     

procuramos no “GT­09 Trabalho e educação” e no “GT­18 Educação de Jovens e                         

Adultos”, pesquisas que abordassem o PROEJA e a presença da filosofia no                       

programa. Nesse sentido, a pesquisa realizada pode ser visualizada no quadro                     

abaixo: 
QUADRO DE PRODUÇÕES SOBRE O PROEJA NA ANPED DE 2007­1013 

GT  TEMA  AGENCIA FINANCIADORA  AUTOR  ANO 

N.09  A EJA INTEGRADA A 
EDUCAÇÃO 

CAPES  ELIZA 
FERREIRA 

2007 

 



 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

PROFISSIONAL NO 
CEFET: AVANÇOS E 
CONTRADIÇÕES. 

BARTOLOZZI; 
DESIRRÉ 
RAGGI; 
MARIA JOSÉ 
RESENDE. 

 
 N.09 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

EDUCAÇÃO BÁSICA 
E EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL: 
DUALIDADE 
HISTÓRICA E 
PERSPECTIVAS DE 
INTEGRAÇÃO. 

SEM FINANCIAMENTO  DANTE 
HENRIQUE 
MOURA. 

2007 

N.09 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

ENSINO MÉDIO 
INTEGRADO À 
EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL: 
LIMITES E 
POSSIBILIDADES. 

CAPES  MARIA JOSÉ 
PIRES BARRO 
CARDOSO. 

2008 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

POSSIBILIDADES 
PARA A EJA, 
POSSIBILIDADES 
PARA A EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL: O 
PROEJA. 

SEM FINANCIAMENTO  SIMONE 
VALDETE 
DOS SANTOS. 

2008 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

METODOLOGIA DE 
PROJETOS: UMA 
POSSIBILIDADE 
PARA A FORMAÇÃO 
EMANCIPATÓRIA 
DOS ALUNOS DO 
PROEJA. 

CAPES  DÉSIRÉE 
GONÇALVES 
RAGGI; 
PAIVA, MARIA 
AUXILIADORA 
VILELA. 

2008 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

 

POR QUE É TÃO 
DIFÍCIL 
FREQÜENTAR A 
ESCOLA? 
ESCOLARIZAÇÃO E 
GÊNERO FEMININO 
NO EMJAT/CEFET. 

FAPERJ  MARIA JOSÉ 
DE RESENDE 
FERREIRA. 

2008 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

 

OS SENTIDOS DO 
PROEJA: 
POSSIBILIDADES E 
IMPASSES NA 
PRODUÇÃO DE UM 
NOVO CAMPO DE 
CONHECIMENTO NA 

CAPES  OLIVEIRA, 
EDNA 
CASTRO DE 
OLIVEIRA; 
KARLA 
RIBEIRO DE 
ASSIS 
CEZARINO. 

2008 

 



 

  FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES. 

N.09 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

INTEGRAÇÃO 
CURRICULAR: O 
ENSINO MÉDIO 
INTEGRADO E O 
PROEJA. 

CAPES/SETEC  RENATA 
CRISTINA DA 
COSTA 
GOTARDO; 
EDAGUIMAR 
ORQUIZAS 
VIRIATO.  

2009 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

 

EDUCAÇÃO BÁSICA 
INTEGRADA À 
FORMAÇÃO 
PROFISSIONAL: 
CONSIDERAÇÕES 
SOBRE A 
MODALIDADE EJA 
NUM CURSO 
PROEJA. 

CAPES  ANTONIO 
HENRIQUE 
PINTO. 

2010 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

OS SENTIDOS DA 
FORMAÇÃO 
PROFISSIONAL 
PARA OS 
LAVRADORES DO 
ENTORNO DO 
IFES­CAMPUS 
ITAPINA. 

CAPES  JÚLIO DE 
SOUZA 
SANTOS  

 

2010 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

DA EJA AO PROEJA: 
A TRANSIÇÃO DA 
EDUCAÇÃO DE 
JOVENS E ADULTOS 
NA REDE FEDERAL. 

SEM FINANCIAMENTO  VÂNIA DO 
CARMO 
NÓBILE 
SILVA. 

2010 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

PRODUÇÕES 
COLABORATIVAS DE 
PROFESSORES DE 
MATEMÁTICA PARA 
UM CURRÍCULO 
INTEGRADO DO 
PROEJA­IFES. 

CAPES  RONY 
CLÁUDIO DE 
OLIVEIRA 
FREITAS; 
LÍGIA 
ARANTES 
SAD. 

2010 

N.09 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

A EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL 
TÉCNICA DE NÍVEL 
MÉDIO E A 
QUESTÃO DA 
INTEGRAÇÃO: 
PRESSUPOSTOS DA 
FORMAÇÃO 

SEM FINANCIAMENTO  MARIA JOSÉ 
PIRES 
BARROS 
CARDOZO. 

2011 

 



 

INTEGRAL DOS 
ESTUDANTES. 

N.09 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

O TRABALHO COMO 
PRINCÍPIO 
EDUCATIVO E A 
PERSPECTIVA 
HISTÓRICA DA 
CLASSE 
TRABALHADORA. 

CNPQ   PAULO 
SERGIO 
TUMOLO 

2011 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

 

O PROEJA EM UMA 
REDE ESTADUAL DE 
ENSINO: 
TRAJETÓRIAS DE 
UM PROGRAMA 
IMPLANTADO E NÃO 
REALIZADO. 

SEM FINANCIAMENTO  LÊNIN 
TOMAZETT 
GARCIA; 
MIRIAM FÁBIA 
ALVES.  

2011 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

PRÁTICAS 
PEDAGÓGICAS DE 
INTEGRAÇÃO NO 
PROEJA­IFRN: O 
QUE PENSAM 
PROFESSORES E 
ESTUDANTES. 

SEM FINANCIAMENTO  ANA LUCIA 
SARMENTO 
HENRIQUE; 
MARIA DAS 
GRAÇAS 
BARACHO; 
JOSE MOISES 
NUNES DA 
SILVA. 

2011 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

EJA ENSINO MÉDIO 
E EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL 
POSSIBILIDADES E 
LIMITES NO PROEJA.  

SEM FINANCIAMENTO  ELIANE 
DAYSE 
PONTES 
FURTADO; 
KÁTIA 
REGINA 
RODRIGUES 
LIMA. 

2011 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

EDUCAÇÃO, 
POLÍTICAS 
PÚBLICAS E OS 
PROCESSOS DE 
ADESÃO E 
RESISTÊNCIA À 
IMPLANTAÇÃO DE 
UM CURSO NA 
MODALIDADE 
PROEJA. 

SEM FINANCIAMENTO  ALVARO LUIZ 
MOREIRA 
HYPOLITO; 
ANDRESSA 
AITA IVO. 

2011 

N.09  O ENSINO MÉDIO 
INTEGRADO: A 
MATERIALIZAÇÃO 

SEM FINANCIAMENTO  ANA PAULA 
FURTADO 
SOARES 

2012 

 



 

TRABALHO 
E 

EDUCAÇÃO 

DE UMA PROPOSTA 
EM UM INSTITUTO 
FEDERAL DE 
EDUCAÇÃO, 
CIÊNCIA E 
TECNOLOGIA.  

PONTES; 
RAMON DE 
OLIVEIRA. 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

O PROEJA NO 
IFRN­CAMPUS 
CURRAIS NOVOS E 
O 
DESENVOLVIMENTO 
LOCAL: CONEXÕES 
POSSÍVEIS. 

SEM FINANCIAMENTO  JOSE MOISES 
NUNES DA 
SILVA; ANA 
LÚCIA 
PASCOAL 
DINIZ; MARIA 
DAS GRAÇAS 
BARACHO. 

2012 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

O PROEJA NO 
INSTITUTO FEDERAL 
DE SANTA 
CATARINA. 

SEM FINANCIAMENTO  ADRIANO 
LARENTES 
DA SILVA  

2012 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

PROJETO 
INTEGRADOR: O 
PERCURSO 
FORMATIVO DOS 
ALUNOS DO PROEJA 
NA PERSPECTIVA 
DA FORMAÇÃO 
INTEGRADA. 

PROEJA, CAPES e 
SETEC­ES. 

MARIA JOSÉ 
DE RESENDE 
FERREIRA; 
EDNA GRAÇA 
SCOPEL; 
MARIA DA 
GLÓRIA 
MEDICI DE 
OLIVEIRA; 
ZILDA TELES 
DA SILVA 
AMPARO. 

2012 

N.18 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

 

A EXPERIÊNCIA DE 
CONSTRUÇÃO DOS 
PROJETOS 
POLÍTICOS 
PEDAGÓGICOS DOS 
CURSOS DO 
PROEJA NO IF: 
CONSTRUINDO 
CAMINHOS PARA 
EFETIVAÇÃO DE UM 
CURRÍCULO 
INTEGRADO. 

PROEJA/CAPES/SETEC/ES  EDNA GRAÇA 
SCOPEL; 
EDNA 
CASTRO DE 
OLIVEIRA; 
MARIA JOSÉ 
RESENDE 
FERREIRA. 

 

2013 

N.18  ESTUDANTES 
SURDOS NO 
PROEJA: O QUE NOS 
CONTAM AS 

SEM FINANCIAMENTO  ALINE DE 
MENEZES 
BREGONCI. 

2013 

 



 

EDUCAÇÃO 
DE JOVENS 
E ADULTOS 

NARRATIVAS SOBRE 
OS SEUS 
PERCURSOS. 

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador a partir dos dados coletados no site da ANPED em 07 de                                 
agosto de 2014. 

Portanto, a análise das produções revelou que as pesquisas sobre o PROEJA em                         

2007 foi apenas de um trabalho no GT­09; em 2008 cinco trabalhos sendo um do                             

GT­09 e quatro do GT­18; já em 2009 a produção apresentou novamente apenas um                           

trabalho no GT­09; em 2010 temos quatro trabalhos, sendo todos do GT­18; em                         

2011 encontramos seis trabalhos, distribuídos entre os GT­09, com dois e o GT­18                         

com quatro trabalhos. Em 2012, o levantamento encontrou quatro pesquisas, sendo                     

uma do GT­09 e três do GT­18 e por último, encontramos em 2013, dois trabalhos                             

do GT­18. Dessa feita, considerando o levantamento da produção de 2007 a 2013                         

no site da ANPED sobre o PROEJA encontramos 23 trabalhos ao todo, sendo que                           

desse total, o GT­18, foi o que apresentou maior parte, totalizando 17 trabalhos.                         

Outro aspecto relevante nesse estudo é que do total de 23 trabalhos dez foram                           

produções de pesquisadores vinculados à rede PROEJA, CAPES e SETEC­ES que                     

foi renovada por meio do Observatório da Educação (OBEDUC) do qual fazemos                       

parte como pesquisador.  

Em resumo, se pode verificar que a investigação da produção sobre o PROEJA                         

apresentou trabalhos que se dedicaram a analisar os desafios políticos e                     

pedagógicos da implantação do programa na rede federal de educação; a dualidade                       

estrutural entre educação geral e educação profissional; currículo integrado;                 

metodologias e práticas pedagógicas que contribuem para a integração curricular e                     

por último, mas não menos importante, a inclusão de alunos surdos no PROEJA. Em                           

síntese, não encontramos nesse levantamento nenhum trabalho que abordasse a                   

presença da filosofia na educação de jovens e adultos, nem na educação                       

profissional e nem mesmo no PROEJA. Isso significa que os estudos da rede de                           

pesquisa, PROEJA, CAPES e SETEC e atualmente OBEDUC, pouco tem explorado                     

a ênfase nos fundamentos da educação em especial a presença da filosofia no                         

PROEJA objeto de investigação deste projeto. 

 



 

Em seguida foi realizada também uma pesquisa nos periódicos da Scientific                     

Electronic Library Online (SCIELO) (www.scielo.org) sobre o descritor “ensino de                   

filosofia” para o qual encontramos 98 artigos. Sendo assim, consideramos os                     

trabalhos que trouxessem reflexões sobre o ensino de filosofia no ensino médio,                       

dentre os quais destacamos: o artigo “O ensino da Filosofia no Brasil no contexto                           

das políticas educacionais contemporâneas em suas determinações legais e                 

paradigmáticas” de autoria de Zita Ana Lago Rodrigues (2012). O trabalho aborda as                         

políticas educacionais contemporâneas tendo por base a LDBEN 9.394/96, as                   

Diretrizes Curriculares Nacionais (1998), os Parâmetros Curriculares Nacionais               

(PCNs) e suas implicações para o ensino da Filosofia no Brasil. Buscou analisar os                           

aspectos históricos e legais da reintrodução do ensino de filosofia nas escolas de                         

nível médio. 

Assim, o trabalho que traz como tema “Ensino de filosofia e cidadania: uma                         

abordagem a partir de Gramsci” de autoria de Renê José Trentin Silveira (2013)                         

analisou a relação entre ensino de filosofia e a formação para a cidadania. O autor                             

realizou um exame da Constituição Federal, da Lei de Diretrizes e Bases da                         

Educação Nacional (LDB 9.394/96) e dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs)                   

para o ensino médio. A partir da análise desses documentos o autor argumenta que                           

a concepção de cidadania que emerge dos mesmos é a liberal burguesa em que se                             

tem uma concepção de cidadania formal e não substancial.  

 

Desse modo, ao mesmo tempo e de forma contraditória a concepção liberal                       

burguesa defende os direitos e deveres do cidadão, sua preparação e qualificação                       

para o mercado de trabalho, mas na prática impossibilita aos sujeitos o exercício                         

desses direitos. O autor contrapõe a esse sentido liberal de cidadania outra                       

concepção, ancorada no pensamento de Antonio Gramsci. Para Gramsci uma                   

escola autenticamente democrática deve ser capaz de desenvolver um processo                   

formativo que coloque o aluno na condição de ser trabalhador e governante, ou seja,                           

um cidadão pleno, síntese entre o técnico e o político. Finalmente, discutem­se                       

algumas implicações da concepção dessa noção de cidadania para a prática do                       

ensino da filosofia. 

 

http://www.google.com/url?q=http%3A%2F%2Fwww.scielo.org%2F&sa=D&sntz=1&usg=AFQjCNGCasQ4cFxOCgB6JgXn63KatLKqvQ


 

 

Já o trabalho de Antônio Joaquim Severino (2010) “Formação política do                     

adolescente no ensino médio: a contribuição da filosofia” defende o argumento de                       

que a função do ensino de filosofia consiste em comprometer­se como reflexão que                         

propicia aos sujeitos a busca pelo sentido da existência humana no mundo. E, como                           

a existência humana se dá pela produção social, torna­se fundamental estabelecer a                       

relação do conhecimento filosófico com a dimensão política da existência humana.                     

Dessa forma, o autor argumenta sobre a necessidade de se estabelecer relação                       

indissociável entre a formação filosófica e a formação para a cidadania, entendida                       

como a forma atual da realização humana mais completa dentro da sociabilidade                       

burguesa. 

 

A pesquisa realizada por Altair Alberto Fávero, Filipe Ceppas, Pedro Ergnaldo                     

Gontijo, Sílvio Gallo e Walter Omar Kohan (2003) que traz como tema: “O ensino da                             

filosofia no Brasil: um mapa das condições atuais” foi desenvolvido no Brasil em                         

2003 por solicitação da UNESCO. Teve como objetivo mapear as condições do                       

ensino de filosofia no país em seus diversos níveis, com especial ênfase no ensino                           

médio. Não teve, portanto, uma intenção de analisar, mas apenas descrever, de                       

forma mais detalhada possível as diferentes condições do ensino de filosofia nas                       

regiões brasileiras no período de realização da investigação. A primeira parte                     

oferece uma visão panorâmica do ensino de filosofia no Brasil; a segunda discorre                         

sobre a presença da filosofia nos níveis fundamental, médio e superior de ensino; a                           

terceira sobre o processo de ensino­aprendizagem de filosofia no ensino médio no                       

país; a quarta parte trata da formação e prática docente de filosofia e na quinta                             

discute­se o significado social da filosofia e de seu ensino. Se de um lado o texto                               

não tem como finalidade fazer uma análise detalhada da presença da filosofia na                         

educação brasileira tem a nosso ver uma importante contribuição no sentido de                       

mapear e sistematizar a situação nacional do ensino de filosofia. 

 

 

 

 



 

6 A TRAJETÓRIA DA FILOSOFIA NA EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 
INTEGRADA À EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS  

 

A história da educação profissional na rede federal de ensino confunde­se com a                         

implantação da república brasileira (1889) e sua Constituição (1891) que instituiu a                       

descentralização do ensino, na qual a União era responsável pelo ensino secundário                       

acadêmico, superior e educação primária na capital, enquanto aos estados coube a                       

responsabilidade sobre o ensino primário e profissional (CARTOLANO, 1985). Em                   

outros termos, o Estado criou a dualidade de sistemas, cuja característica, que                       

perdurou durante todo século XX, foi a separação entre uma educação de cunho                         

acadêmico para a classe dominante e uma educação técnica e prática para o povo.                           

As reformas educacionais da primeira república (Epitáfio Pessoa, 1901; Rivadávia                   

Corrêa, 1911; Carlos Maximiliano, 1915; Rocha Vaz, 1925) expressam as tentativas                     

de superação dos problemas que afetavam a sociedade e a educação. Nessa                       

relação, o ensino das humanidades e, por conseguinte, da filosofia sofreu diversas                       

adequações nos currículos, atendendo ao projeto que cada reforma pretendia                   

implantar. Embora, seja preciso destacar que a filosofia despertasse pouco                   

interesse, uma vez que a formação estava voltada para manutenção do status quo                         

instituído na sociedade brasileira. Dentre as reformas citadas, a “Rocha Vaz”                     

distinguiu­se das demais ao propor um currículo enciclopédico, voltado para                   

formação do cidadão, contrariando a formação seletiva e preparatória para o ensino                       

superior, como priorizava as demais reformas. Instituiu a obrigatoriedade do ensino                     

secundário e nele a disciplina filosofia. O projeto de Rocha Vaz fez­se ineficaz diante                           

da própria organização do sistema educacional que delegou ao setor privado a                       

oferta do ensino secundário.  

 

Embora o ensino profissional público tenha como marco a iniciativa de Nilo Peçanha                         

com a criação das Escolas de Aprendizes e Artífices (EAA) em algumas capitais de                           

estados da federação, a finalidade educacional voltava­se ao ensino de ofícios                     

manuais ou mecânicos para moralização dos costumes, controle e disciplinamento                   

dos “desvalidos da sorte” (MANFREDI, 2002), foi na década de 1930, com a                         

consolidação do modelo de industrialização e a ascensão da burguesia industrial                     

 



 

que estabeleceu uma nova função para a escola: a qualificação de mão de obra para                             

a indústria. Assim, o reordenamento do sistema escolar ocorreu por meio das leis                         

orgânicas do ensino secundário, instituídas com a reforma de Gustavo Capanema                     

de 1942.  

 

Entretanto, ainda que no discurso de Capanema o caráter do ensino fosse “formar                         

nos adolescentes uma sólida cultura geral, acentuando neles a consciência patriótica                     

e a consciência humanística” (CARTOLANO, 1985, p. 60), na prática a reforma                       

ramificou o ensino e acentuou a dualidade entre a formação propedêutica e a                         

profissional. Nesta organização curricular, a filosofia compunha os currículos dos                   

cursos, mas no decorrer dos anos teve sua carga horária reduzida, fato que sinaliza                           

o processo de extinção da filosofia como disciplina no ensino secundário. Ainda                       

segundo essa autora, a diversificação de grupos e disputas ideológicas continuou                     

presente nas reformas educacionais. A reforma de Francisco Campos em 1932                     

incorporou a disputa entre liberais e católicos e foi influenciada pelo Manifesto da                         

Educação Nova em 1932. Naquele período, o ensino secundário voltava­se para                     

formação do homem e enaltecia a lógica na composição curricular ao lado de                         

disciplinas como psicologia e história da filosofia.  Em 1961 foi decretada a Lei de                           

Diretrizes e Bases da Educação (LDB), n.º 4.024/61, fruto do debate que se estendia                           

desde o final da década de 1940. Nessa nova legislação, o ensino de filosofia, para                             

o Conselho Nacional de Educação (CNE), tinha como objetivo proporcionar aos                     

estudantes uma visão mais ampla dos problemas escatológicos, ou seja, aqueles de                       

ordem metafísica. Entretanto, a filosofia deixou de ser uma disciplina obrigatória e,                       

no sistema federal de ensino, constava como disciplina complementar, presente                   

apenas no 2º ciclo (MANFREDI, 2002).  

 

Assim, após o golpe e a instituição da ditadura civil­militar no Brasil (1964), com a                             

atuação do capital internacional, sobretudo, o norte­americano, um novo modelo                   

econômico predominou na sociedade brasileira, trazendo repercussões para               

diversas organizações constituintes da sociedade civil. Os acordos entre o Ministério                     

da Educação (MEC) e a Agência Norte Americana (USAID) para o Desenvolvimento                       

Internacional (USAID) induziram a legislação do período e fundavam­se nos                   

 



 

seguintes pressupostos: educação e desenvolvimento; educação e segurança e                 

educação e comunidade, cujos objetivos eram:  

   
Formação rápida de profissionais que respondessem às necessidades               
primeiras do país, no que diz respeito à tecnologia avançada, mediante cursos                       
de ciências aplicadas ou aplicáveis a curto e médio prazo [...]; formação de                         
cidadãos “conscientes”, entendendo­se por consciente o civismo, o desejo de                   
resolver os problemas brasileiros ligados à segurança da ordem interna; e,                     
ainda, a ligação escola­comunidade ou escola­empresa(rio), que se               
consolidou na profissionalização universal do 2º grau e na participação do                     
patronato [...] nos conselhos universitários (CARTOLANO, 1985, p. 72).   
   

Nesse contexto, o modelo educacional voltado para o desenvolvimento econômico e                     

segurança nacional, priorizou o ensino tecnológico em detrimento das                 

humanidades no currículo secundário. Desse modo, o CNE, por meio da resolução                     

n.º 36/68, tornou a filosofia uma disciplina optativa e, posteriormente, com a LDB n.º                           

5.692/71 que tornou profissionalizante o 2º grau (antigo secundário), a filosofia foi                       

extinta do currículo. O ensino profissional visou o “aperfeiçoamento das funções de                       

discriminação social, via escolaridade” (CARTOLANO, 1985, p. 75).  A década de                     

1980 protagonizou a mobilização pela redemocratização e valorização da educação                   

e com isso, a discussão sobre a reinclusão da filosofia no currículo é retomada. Na                         

rede estadual de ensino do Espírito Santo a implantação da filosofia ocorreu em                         

1986 (OLIVEIRA, 2009) enquanto na ETFES somente retornou em 1996, após a                       

publicação da LDB n.º 9.394/96. De fato, como já visto por nós na introdução deste                             

projeto o conjunto da legislação voltada para educação na década de 1990, com                         

destaque para a LDB e outros instrumentos legais do período, dentre os quais o                           

Decreto n. 2.208/97 e a Portaria n. 646/97, regulamentaram a fragmentação e                       

o aligeiramento da educação profissional, explicitadas em ações como o Plano                 

Nacional de Formação Profissional (PLANFOR).  

 

Durante esse percurso histórico de contradições e disputas teóricas e políticas                     

culmina o Decreto n. 5.154/04, já mencionado. Este buscou restabelecer as                     

“condições jurídicas, políticas e institucionais que se queria assegurar na disputa                     

política na década de 1980” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 37) e                       

apontou como direção uma base unitária e politécnica do ensino médio. Por                       

 



 

conseguinte, o surgimento do PROEJA no âmbito da rede federal como vimos por                         

meio do decreto 5478/2005 e posteriormente a extensão do Programa para além da                         

rede federal, pelo decreto 5840/2006, veio como possibilidade de superação                   

da dualidade presente na educação brasileira e de participação de um novo perfil de                       

estudante, oriundo da escola pública, porém com diferentes níveis de cognição, faixa                       

etária e expectativas de vida: os  sujeitos da Educação de Jovens e Adultos. O                           

PROEJA, nas suas contradições, vislumbra uma política de educação perene que se                       

faz ao longo da vida e auxilie na humanização dos sujeitos da EJA, valorize seus                             

saberes, subsidiado por um currículo integrado. Por certo, nesse contexto o ensino                       

de filosofia tem muito a contribuir enquanto reflexão que problematiza os                     

fundamentos de um processo de formação humana que se pretende integral.  

 

Dessa feita,  o Documento Base do PROEJA (BRASIL,  2007),  afirma que um dos                   

aspectos fundamentais para garantir, na prática, o direito dos jovens e adultos a                         

aprender, consiste em romper com a dualidade estrutural da educação brasileira,                     

que opõe cultura geral a cultura técnica, a formação humanista à formação                     

profissional. Nesse sentido, a filosofia deve, assumindo a perspectiva da práxis,                   

problematizar essa dualidade, contribuindo para a formação humana integral do               

estudante do PROEJA.  A formação, assim pensada e praticada,  deve contribuir                 

para a integração social do educando, o que compreende o mundo do trabalho sem                           

resumir­se a ele. Retomando a proposta ora feita busca analisar quais as                     

possibilidades e limites da filosofia para a formação humana integral dos sujeitos                       

jovens e adultos do PROEJA. 

Assim, a filosofia enquanto componente curricular foi inserida nos currículos dos                     

cursos integrados do Ifes em 1996 quando a escola ainda se chamava Centro                   

Federal de Educação Tecnológica do Espírito Santo (CEFETES). Certamente, a luta                     

pelo lugar da filosofia no Ensino Médio e no caso do Ifes remete ao movimento                       

histórico e político, tratado anteriormente neste trabalho, da presença e da ausência                       

da filosofia na trajetória da história da educação brasileira em especial da educação                         

de profissional e tecnológica.   

 

 



 

Desse modo, em  2001 com a criação do EMJAT o Ifes se destaca como um                     

dos pioneiros na rede federal de ensino na oferta de um curso voltado para a                       

formação da classe trabalhadora com a presença da filosofia. Mais tarde em 2005                       

com o Decreto n. 5478/05 instituindo em nível nacional o PROEJA como programa                   

que preconizava a integração entre Educação Profissional e Educação Básica na               

modalidade da Educação de Jovens e Adultos,  a filosofia também se faz presente                     

nos currículos dos cursos e na formação dos educandos ocupando carga horária de                     

duas horas semanais.  
 

Portanto, se o EMJAT tinha como objetivo ofertar uma formação de nível médio para                         

a classe trabalhadora, sem a exigência de que fosse uma formação integrada a um                           

curso técnico. Todavia, com a criação do PROEJA,  os cursos do EMJAT passaram                     

a ser integrados aos cursos técnicos, de forma que os educandos ao se inscreverem                           

nos processos de seleção já faziam a opção por um dos cursos ofertados pelo                           

Programa. Esses cursos atualmente são Edificações, Metalurgia e materiais e                   

Segurança do Trabalho. Edificações e Metalurgia e materiais são cursos ofertados                     

apenas no período noturno e Segurança do Trabalho no período vespertino. Essa                       

mudança na configuração do EMJAT para o PROEJA trouxe uma                 

transformação importante, porque, como vimos anteriormente, pela primeira             

vez houve a possibilidade legal de integração da Educação Básica com a Educação                     

Profissional na modalidade de EJA demandando uma formação integral da classe                     

trabalhadora.  

 

 
 
7 KARL MARX, ANTONIO GRAMSCI E PAULO FREIRE: 
CONTRIBUIÇÕES DA FILOSOFIA DA PRÁXIS PARA A FORMAÇÃO 
HUMANA INTEGRAL  
 

A formação humana como resultado da prática social, ou seja, das relações sociais,                         

nos diz que inicialmente ela (a educação) prescindia da escola. A necessidade de                         

produzir os meios necessários à reprodução da própria vida material é que                       

 



 

possibilitaram por meio do trabalho que os seres humanos transformassem a                     

natureza adequando­a às suas necessidades. E foi nesse intercâmbio com a                     

natureza que homens e mulheres inicialmente foram desenvolvendo os saberes                   

fundamentais necessários à manutenção da vida individual e coletiva e se                     

constituindo como seres humanos, ou seja, formando­se, tornando­se a si mesmos                     

humanos e ao próprio mundo, como resultados de sua atividade. Desse modo,                       

iniciamos a fundamentação teórica de nosso projeto propondo duas questões que se                       

articulam entre si tendo presente a relação entre filosofia e formação humana                       

integral: 

● Por que a escolha de Karl Marx (1818­1883), Antonio Gramsci (1891­1937) e                       

Paulo Freire (1921­1997) para estudar a formação humana integral do                   

estudante do PROEJA? 

● Quais são as categorias que emergindo da práxis do ensino­aprendizagem da                     

filosofia no movimento da pesquisa vão se constituindo como fundamentais                   

para o estudo da formação humana integral do estudante no PROEJA?  

A primeira pergunta já delimita o horizonte a partir do qual compreendemos e                         

assumimos a formação humana, ou seja, de qual perspectiva teórica partiremos para                       

investigar a relação entre filosofia e formação humana integral. Se de um lado, já                           

demarca nosso posicionamento teórico, por outro, não o concebemos                 

aprioristicamente e dogmaticamente, mas em sua dimensão dialética com a                   

realidade da pesquisa, com uma postura de escuta em relação aos aspectos                       

fenomênicos do objeto, que nos auxilie na compreensão e nos desvelamento de sua                         

essência. 

A segunda questão se relaciona dialeticamente com a primeira por considerar que é                         

no desenvolvimento da pesquisa que o objeto (fenômeno) se des(vela) em estreito                       

diálogo com a teoria, de tal forma que prática e teoria se nutram uma da outra                               

formando uma unidade dialética. Nesse sentido, Marx, Gramsci e Freire, a nosso ver                         

desenvolveram uma concepção filosófica que podemos denominar de filosofia da                   

 



 

práxis que nos permite dialogar com o movimento da pesquisa na perspectiva de                         26

escuta cuidadosa dos sujeitos que farão parte da investigação (professores, alunos e                       

gestores).  

Assim, acreditamos ser possível estabelecer diálogo fecundo entre a práxis da                     

filosofia e a filosofia da práxis, revelando por meio do movimento da pesquisa, seus                           

limites e possibilidades para a formação humana integral dos estudantes do                     

PROEJA. Certamente, a opção teórica por Marx, Gramsci e Freire deve­se às suas                         

concepções de formação humana na perspectiva da filosofia da práxis. A filosofia da                         

práxis é aquela que faz do trabalho e da práxis categorias centrais no processo de                             

formação e emancipação humana, por isso, seu objeto não é o ser em si (ser                             

abstrato), mas o ser constituindo­se, fazendo­se, pela práxis humana real (ser                     

concreto), o ser social, como síntese de múltiplas determinações.  

Nesse sentido, quais as possibilidades e limites de que a relação dialética entre a                           

práxis da filosofia (processo ensino­aprendizagem) e a filosofia da práxis tem para                       

potencializar um processo formativo que contribua para a formação humana integral                     

dos jovens e adultos do PROEJA? Quem são os sujeitos do PROEJA? Quais são os                             

seus vínculos com o trabalho e as concepções que tem dele? Que concepções                         

estudantes, professores e gestores têm sobre o PROEJA e sobre a filosofia? Como                         

veem a presença da filosofia na educação profissional e as possibilidades da mesma                         

para a formação humana integral? Para tais questões não temos uma resposta                       

a­priori, entretanto, no desenvolvimento da pesquisa poderão ser conhecidas,                 

explicitadas, compreendidas e analisadas em diálogo com o referencial                 

teórico­metodológico do materialismo histórico­dialético. Deveras a opção teórica               

pelo materialismo histórico­dialético além de diferenciar nossa abordagem da                 

perspectiva filosófica da tradição metafísica implica também uma concepção política                   

de formação humana. Em síntese, como visto na introdução deste projeto, a                       

formação humana tem sido objeto de disputa teórica e política em torno de projetos                           

26 Para Vázquez (2002, p. 153) “ao entrar na filosofia, o ponto de vista da prática produz uma mudança                                    
ou corte radical, ou seja, a passagem da filosofia como interpretação à filosofia como filosofia da práxis                                 
ou da transformação do mundo. Quando falamos deste duplo movimento – do pensamento ao real, o                               
que se acha em jogo é o essencial, seja no objeto como todo concreto, seja no objeto como objeto                                     
pensado ou objeto do pensamento”. 

 



 

distintos de sociedade e de formação humana. Por um lado, o projeto de educação                           

nos moldes do capital, visa treinar, qualificar, adestrar e atualmente capturar a                       

subjetividade do trabalhador, por meio de proposições tais como, aprender a                     

aprender, pedagogia das competências, empregabilidade, educabilidade cognitiva,             

com a finalidade de adaptar o trabalhador à lógica de reprodutibilidade do sistema                         

capitalista. Por outro lado, o projeto de educação e formação humana na perspectiva                         

da classe trabalhadora, com a qual este projeto se identifica, tem como objetivo a                           

construção de novas relações sociais e a emancipação humana.  

Desse modo, convergindo com essa perspectiva teórica e política, buscamos em                     

Karl Marx (1818­1883), Antonio Gramsci (1891­1937) e Paulo Freire (1921­1997) os                     

aportes teóricos fundamentais para o desenvolvimento de nossa pesquisa. Para                   

essa tarefa escolhemos algumas obras de Marx, Gramsci e Freire que consideramos                       

seminais por explicitarem e desenvolverem reflexões que consideramos pertinentes                 

e fecundas para o diálogo com este projeto, dentre elas se destacam: 

● Karl Marx (1818­1883): Manuscritos econômico­filosóficos: Contribuição à             

crítica da Filosofia do Direito de Hegel: introdução (2002); O capital: crítica da                         

economia política livro I. (Capítulo 1: Mercadoria e dinheiro; Capítulo 5: O                       

processo de trabalho e o processo de valorização; Capítulo 13: Maquinaria e                       

grande indústria, 1986; 2013); A ideologia alemã (2009); Sobre a questão                     

judaica (2010); 

● Antonio Gramsci (1891­1937): Americanismo e Fordismo (2008); Concepção               

Dialética da História (1978); Os intelectuais e a organização da cultura (1982); 

● Paulo Freire (1921­1997): Educação com prática da liberdade (1976); Ação                   

cultural para liberdade (1978); Pedagogia do oprimido (1987); Pedagogia da                   

esperança: um reencontro com a pedagogia do oprimido (1992); A                   

importância do ato de ler: em três artigos (1997); Pedagogia da indignação                       

(2000) e Educação e atualidade brasileira (2001). 

 

 



 

7.1 TRABALHO E EMANCIPAÇÃO HUMANA EM MARX: 
CONTRIBUIÇÕES PARA A FORMAÇÃO DO SER SOCIAL 

 

Assim, como se pode verificar em A ideologia alemã, Marx e Engels (2009) ao                           

elaborarem suas teses sobre Feuerbach, afirmaram que podemos distinguir os seres                     

humanos dos animais pela consciência, religião ou por qualquer outro atributo, a                       

educação, por exemplo. Mas o ser humano se distingue fundamentalmente dos                     

animais à medida que produz seus meios de vida, por meio do trabalho, uma vez                             

que: 

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciência, pela religião ­                     
por tudo o que se quiser. Mas eles começam a distinguir­se dos animais                         
assim que começam a produzir os seus meios de subsistência (Lebensmittel),                     
passo esse que é requerido pela sua organização corpórea. Ao produzirem os                       
seus meios de subsistência, os homens produzem indiretamente a sua própria                     
vida material (MARX; ENGELS, 2009, p.24). 

 

Deveras, ao afirmar contra Fuerbach e Hegel a primazia da produção da vida                         

material sobre a consciência, Marx e Engels (2009) resgatam o pressuposto                     

fundamental de toda a história humana, ou seja, de que os humanos têm de viver                             

para fazer história, 

Com os alemães, que não partem de qualquer pressuposto                 
[voraussetzungslosen], temos de começar por constatar o primeiro               
pressuposto de toda a existência humana, e, portanto, também, de toda a                       
história, a saber, o pressuposto de que os homens têm de estar em condições                           
de viver para poderem “fazer história”. Mas da vida fazem parte, sobretudo                       
comer e beber, habitação, vestuário e ainda algumas outras coisas (MARX;                     
ENGELS, 2009, p.40, grifo nosso). 

 

De fato, é trabalhando sobre a natureza externa, ou seja, a natureza inorgânica que                           

o animal humano vai transformando sua própria natureza interna (orgânica). Sem                     

esse intercâmbio com a natureza o ser humano se mantem na condição de animal e                             

sequer consegue manter­se vivo e reproduzir­se enquanto ser social humano. Em                     

toda a história humana, desde os nossos antepassados até os dias atuais o ser                           

humano necessita, dia a dia, reproduzir­se a si, enquanto espécie (biológico) e                       

enquanto gênero humano (social). Para Marx (2002, p.137): 

 



 

Do caráter desta relação infere­se até que ponto o homem se tornou e se                           
compreendeu a si mesmo como ser genérico, como ser humano. Nela se                       
manifesta, por conseguinte, em que medida o comportamento natural do                   
homem se tornou humano, em que medida a sua essência humana se tornou,                         
para ele, uma essência natural, até que ponto a sua característica humana se                         
tornou natureza. Na mesma relação, revela­se também em que medida as                     
necessidades do homem se transformaram em necessidades humanas e,                 
portanto, em que medida o outro homem enquanto pessoa se tornou para ele                         
uma necessidade, até que ponto ele, na sua existência mais individual, é ao                         
mesmo tempo um ser social. 

 

Destarte, é por meio de sua atividade vital, ou seja, o trabalho, que se dá a                               

metamorfose da dimensão da animalidade para a dimensão da humanidade, do                     

animal para o humano. A dimensão da animalidade diz respeito às características                       

que são próprias da espécie e fazem parte da constituição biológica de todo animal,                           

inclusive do animal humano, como, por exemplo, os instintos de fome, sede e                         

reprodução. A dimensão genérica, por sua vez é a que caracteriza especificamente                       

o humano e como tal suas características não estão presentes no seu código                         

genético, de forma que se aprende a ser humano e essa aprendizagem se dá                           

socialmente, traz a marca da sociabilidade humana, do humano­social. Nesse                   

processo, tanto a natureza externa se modifica pela ação consciente da atividade                       

vital humana, quanto a própria natureza do animal humano. Assim para Marx (2002,                         

p.116): 

A natureza é o corpo inorgânico do homem, ou seja, a natureza na medida em                             
que não é o próprio corpo do homem. O homem vive da natureza, ou também,                             
a natureza é o seu próprio corpo humano com o qual tem de manter­se em                             
permanente intercâmbio para não morrer. Afirmar que a vida física e espiritual                       
do homem e a natureza são interdependentes significa apenas que a natureza                       
se inter­relaciona consigo mesma, já que o homem é uma parte da natureza. 

 

 

A propósito, essa passagem dos Manuscritos Econômico­Filosóficos mostra como                 

Marx concebia a relação do ser humano com a natureza de forma                       

materialista­dialética. O ser social, diferentemente do animal, não é apenas natureza                     

dentro da natureza; é natureza com a natureza. Esse “com” significa que ele atua,                           

age, conscientemente sobre a natureza com objetivo de adequá­la às suas                     

necessidades vitais. E como ser natural necessita transformar e se apropriar dos                       

elementos da natureza (terra, água, ar, alimentos) para manter­se vivo. Por isso, é                         

 



 

um ser com e não apenas imerso na natureza. Seu corpo orgânico não vive sem o                               

corpo inorgânico que é a própria natureza. Essa relação do ser humano com a                           

natureza é uma relação de primeira ordem e insuprimível sendo uma eterna                       

necessidade do ser social. Dessa feita, o ser humano diferentemente do animal age                         

de forma consciente sobre a natureza para agindo produzir seus meios de vida, ou                           

seja, elaborar por meio de sua atividade consciente os produtos necessários à sua                         

existência material e imaterial. Portanto, para se realizar enquanto ser propriamente                     

humano necessita se objetivar e se apropriar da natureza que lhe exterior,                       

realizando assim, suas forças essencialmente humanas, ou seja, seus sentidos                   

materiais e imateriais, só se tornam especificamente humanos nesse intercambio.                   

Desse modo, ao transformar a natureza por meio de sua atividade vital, o ser                           

humano, produz as condições objetivas e subjetivas que são necessárias ao duplo                       

processo de humanização da natureza e de si mesmo: 

 
O primeiro ato histórico é, portanto, a produção dos meios para a satisfação                         
dessas necessidades, a produção da própria vida material, e a verdade é que                         
esse é um ato histórico, uma condição fundamental de toda a história, que                         
ainda hoje, tal como há milhares de anos, tem de ser realizado dia a dia, hora                               
a hora, para ao menos manter os homens vivos (MARX; ENGELS, 2009, p.41,                         
grifo nosso). 

 

Certamente, podemos exercitar o nosso pensar a partir do texto acima considerando                       

que o primeiro ato da história humana consiste em reproduzir­se enquanto animal                       

humano, ou seja, em produzir os meios necessários á manutenção de existência                       

enquanto indivíduo e espécie (humana). Assim, a produção dos meios necessários à                       

reprodução da vida singular e genérica não se dá sem o trabalho. Nesse sentido, o                             

trabalho se caracteriza por um duplo processo, de transformação e adequação da                       

natureza ao ser humano e pela transformação do próprio ser que intervém                       

conscientemente sobre a natureza, o ser humano. Vejamos o que nos diz Marx e                           

Engels: 

O segundo ponto é [12] este: a própria primeira necessidade satisfeita, a ação                         
a satisfação e o instrumento já adquirido da satisfação, conduz a novas                       
necessidades – e esta produção de novas necessidades é o primeiro ato                       
histórico (MARX; ENGELS, 2009, p.42, grifo nosso). 

 

 



 

Desse modo, esse ato primordial, que é o trabalho, por sua vez, engendra novas                           

necessidades, porém, não mais imediatamente naturais e sim sociais, transformando                   

o ser animal em um ser propriamente humano­social, humanizando­o. Assim, no                     

livro I de O capital Marx (2013) desenvolve uma compreensão ontológica do trabalho                         

como central para a produção da vida humana, 

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza,                           
processo este em que o homem, por sua própria ação, medeia, regula e                         
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria                       
natural como uma potência natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da                       
matéria natural de uma forma útil para a sua própria vida, ele põe em                           
movimento as forças naturais pertencentes a sua corporeidade: seus braços e                     
pernas, cabeça e mãos. Agindo sobre a natureza externa e modificando­a por                       
meio desse movimento, ele modifica, ao mesmo tempo, sua própria natureza                     
(MARX, 2013, p.255). 

 

Efetivamente, nessa passagem de Marx podemos encontrar o sentido ontológico do                     

trabalho como atividade vital fundamental para a transformação do “macaco em                     

homem” . No processo de trabalho a totalidade do ser do humano se faz presente,                             27

mãos, braços, pernas, sentimentos, conhecimentos, experiências, enfim, todo o seu                   

ser de forma inteira, não fragmentada, na unidade das dimensões que o constitui                         

enquanto ser humano (materiais e espirituais) e que o distingue de todo o resto da                             

natureza e do mundo animal. Esse processo pelo qual o ser humano por meio de                             

seus sentidos físicos e intelectuais controla e medeia sua relação com os elementos                         

naturais, é para Marx (2013) um dos pressupostos que distingue fundamentalmente                     

o humano em relação ao animal, 

 
Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito unicamente ao                       
homem. Uma aranha executa operações semelhantes às do tecelão, e uma                     
abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colméia. Porém,                     
o que desde o início distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de                               
que o primeiro tem a colméia em sua mente antes de construí­la com a cera.                             
No final do processo de trabalho, chega­se a um resultado que já estava                         
presente na representação do trabalhador no início do processo, portanto, um                     
resultado que já existia idealmente (MARX, 2013, p. 256). 
 
 

27 Aqui fazemos alusão ao belíssimo texto de Friedrich Engels “Sobre o papel do trabalho na                               
transformação do macaco em homem” no qual argumenta com dados históricos sobre o papel do                             
trabalho na transformação do macaco em homem.  

 



 

Por conseguinte, depreende­se que o trabalho é uma atividade especificamente                   

humana. Sendo assim, o que caracteriza o trabalho é que antes de executá­lo, ou                           

seja, antes de agir sobre a matéria da natureza para transformá­la e adequá­la às                           

suas necessidades, o ser humano a projeta no seu cérebro, ou seja, ela existe como                             

projeto, de forma que a ação humana sobre a natureza é sempre dirigida por uma                             

finalidade consciente. O trabalho realiza o salto ontológico do animal para o                       28

humano, do ser meramente animal para o ser social. O trabalho, portanto, é a                           

mediação entre o ser humano e a natureza, é o princípio fundamental que possibilita                           

o desenvolvimento do animal em animal humano.  

 

Assim, o trabalho como atividade vital humana é a base a partir da qual cada                             

membro de uma espécie reproduz a si próprio enquanto ser singular e ao mesmo                           

tempo reproduz­se enquanto gênero humano. No entanto, no caso específico do ser                       

humano, a mera sobrevivência física e biológica, não significa a sua reprodução                       

enquanto gênero humano, com suas características especificamente humanas               

historicamente desenvolvidas. O trabalho como atividade vital humana, significa que                   

para realizar o seu ser, os seres humanos não podem prescindir do trabalho, sendo                           

ele, portanto, uma dimensão fundamental do ser genérico. Nessa perspectiva,                   

vejamos o que nos diz Marx (2002, p.116­117): 
 
Certamente, o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva, aparece agora para                       
o homem como o único meio que satisfaz uma necessidade, a de manter a                           
existência física. A vida produtiva, entretanto, é vida genérica. É a vida                       
criando vida. No tipo de atividade vital está todo o caráter de uma espécie, ou                             
seu caráter genérico; e a atividade livre, consciente, constitui o caráter                     
genérico do homem. A vida revela­se simplesmente como meio de vida. É                       
exatamente na atuação sobre o mundo objetivo que o homem se manifesta                       
como verdadeiro ser genérico. Esta produção é a sua vida genérica ativa. Por                         
meio dela a natureza nasce como a sua obra e a sua realidade. Em                           
consequência, o elemento do trabalho é a objetivação da vida genérica do                       
homem; ao não se reproduzir somente intelectualmente, como na consciência,                   
mas ativamente, ele se duplica de modo real e percebe a sua própria imagem                           
num mundo por ele criado (grifo nosso). 

 

Em outras palavras, o trabalho é mediação entre o ser humano e natureza. Por meio                             

desse intercambio o ser humano pode manter­se vivo e reproduzir­se como gênero                       

28 Exatamente em virtude disso, Lukács (1979, p.16) afirma que “o próprio homem que trabalha é                              
transformado pelo seu trabalho” ou que “com o trabalho, portanto, dá­se ao mesmo tempo, no plano                               
ontológico, a possibilidade do desenvolvimento superior dos homens que trabalham”. 

 



 

humano objetivando­se nela e criando os objetos, os produtos necessários à                     

reprodução de sua vida singular e genérica:  
 
No processo de trabalho, portanto, a atividade do homem, com ajuda dos                       
meios de trabalho, opera uma transformação do objeto do trabalho segundo                     
uma finalidade concebida desde o início. O processo se extingue no produto.                       
Seu produto é um valor de uso, um material natural adaptado às necessidade                         
humanas por meio da modificação de sua forma. O trabalho se incorporou a                         
seu objeto. Ele está objetivado, e o objeto está trabalhado. O que do lado do                             
trabalhador aparecia sob a forma do movimento, agora se manifesta, do lado                       
do produto, como qualidade imóvel, na forma do ser. Ele fiou, e o produto é                             
um fio [Gespinst] (MARX, 2013, p.258). 

 

Deveras, os objetos criados pelo trabalho trazem as marcas do humano, pois são                         

produtos de sua atividade vital consciente. É por meio do trabalho que o ser humano                             

objetiva­se na natureza humanizando­a plasmando­a dando a ela uma forma                   

adequada à vida humana, como o oleiro molda o barro a fim de dar­lhe uma forma                               

que seja útil. De certo, os objetos produzidos pelo trabalho humano possuem uma                         

dupla característica, tem valor de uso e valor de troca. Como objeto criado para a                             

satisfação de uma necessidade humana é um valor de uso; como valor de uso                           

possui uma qualidade que diz respeito à sua própria natureza, como por exemplo, a                           

camisa. A natureza do tecido, no caso da camisa, ou seja, sua serventia, utilidade,                           

está em proteger o corpo orgânico do ser humano das intempéries, do frio, do vento,                             

do calor. Como acontece que uma coisa, um objeto, que inicialmente tem um valor                           

de uso se transforme em valor de troca? Ao analisar as características de valor de                             

uso e valor de troca das mercadorias Marx (1986, p. 31) remete­nos a Aristóteles em                             

sua obra a “República”.  Vejamos o que ele nos diz: 

 
Pois todo o bem pode servir para dois usos. Um é próprio à coisa como tal,                               
mas o outro não o é: assim, uma sandália pode servir como calçado, mas                           
também pode ser trocada. Trata­se, nos dois casos, de valores de uso da                         
sandália, porque aquele que troca a sandália por aquilo de que necessita                       
alimentos, por exemplo, serve­se também da sandália como sandália.                 
Contudo, não é este o seu modo natural de uso. Pois a sandália não foi feita                               
para a troca. O mesmo se passa com os outros bens. 

 

Portanto, o valor de troca de um objeto, produto ou mercadoria está na qualidade                           

que tem todo objeto, toda mercadoria, de ser permutado por outro, de ser                         

intercambiável, ou seja, de poder ser trocado por outra mercadoria; mas, além disso,                         

 



 

há outro aspecto fundamental presente nesse processo de circulação simples que                     

converte o valor de uso em valor de troca, é o tempo socialmente gasto de trabalho                               

na produção de uma determinada mercadoria. Vejamos o que nos diz Marx: 

 
Tempo de trabalho é o modo vivo de ser do trabalho, indiferente à sua forma,                             
ao seu conteúdo, à sua individualidade; é o seu modo vivo de ser como                           
quantidade, ao mesmo tempo em que é sua medida imanente. O tempo de                         
trabalho objetivado nos valores de uso das mercadorias é tão exatamente a                       
substância que os torna valores de troca, e daí mercadorias, como também                       
mede a grandeza determinada de valor (MARX, 1986, p. 32). 

Destarte, o tempo de trabalho socialmente necessário para a produção de uma                       

determinada mercadoria e a qualidade dessa mercadoria em ser permutável ou                     

equivaler às demais (equivalente geral, por exemplo, inicialmente o ouro, e na                       

sociedade burguesa, o dinheiro) nos leva a compreender o processo de                     

transformação do valor de uso em valor de troca, 

 
Para que o trabalho do indivíduo possa resultar em valor de troca, deve                         
resultar em um equivalente geral, isto é, na apresentação do tempo de                       
trabalho do indivíduo como tempo de trabalho geral, ou na apresentação do                       
tempo de trabalho geral como tempo de trabalho do indivíduo (MARX, 1986,                       
p. 34). 

 

Durante o processo de transformação do valor de uso em valor de troca das                           

mercadorias reside para Marx o caráter de mistificação das relações humanas o que                         

conduz a formas alienadas de trabalho como veremos mais à frente. Dessa forma,                         

os instrumentos, objetos, artefatos criados pelos seres humanos, por meio de sua                       

atividade vital possuem uma dupla dimensão: natural e social. A dimensão natural é                         

constituída pelas qualidades físico­químicas dos objetos, o que corresponderia ao                   

valor de uso dos mesmos; já a dimensão social pelo lugar e utilidade que os                             

mesmos ocupam ou ocuparão nas relações e práticas sociais, o que se                       

caracterizaria pelo valor de troca dos mesmos. Dessa forma, mesmo considerando                     

que o ser humano por meio do trabalho supera o imediatamente natural, no entanto,                           

nunca poderá prescindir da natureza, estando a ela ligado por sua própria                       

constituição natural, ou seja, por ser também um ser natural, 

 
Como atividade que visa de uma forma ou de outra, à apropriação do que é                             
natural, o trabalho é condição natural da existência humana, uma condição do                       
metabolismo entre homem e natureza, independentemente de qualquer forma                 

 



 

social. Ao contrário, trabalho que põe valor de troca é uma forma                       
especificamente social do trabalho. Enquanto o trabalho que põe valor de                     
troca se efetiva na igualdade das mercadorias como equivalentes gerais, o                     
trabalho como atividade produtiva dirigida a um fim se efetiva na infinita                       
multiplicidade de seus valores de uso. Enquanto o trabalho que põe valor de                         
troca é um trabalho abstratamente geral e igual, o trabalho que põe valor de                           
uso é trabalho concreto e particular, que se subdivide em infinitos modos de                         
trabalhos diferentes, segundo a sua forma e sua matéria (MARX, 1986, p. 37,                         
grifo nosso). 

 

Convergindo com a passagem acima podemos identificar a transformação do                   

trabalho operada pela formação social burguesa. Logo, se inicialmente o trabalho                     

tem uma dimensão ontológica formadora do ser social e, portanto, é uma                       

necessidade do processo de humanização do homem e da própria natureza, quando                       

nas relações sociais mercantis ao ser transformado em valor de troca, ou seja, em                           

trabalho abstrato, os produtos do trabalho humano já não lhes pertencem. Esse                       

processo se dá ao longo da história humana e mais especificamente com o                         

surgimento da formação e consolidação da sociedade burguesa; da propriedade                   

privada e da divisão social do trabalho. Ao largo desse percurso histórico os objetos                           

da atividade vital humana, passaram a ser propriedade de uma única classe,                       

impossibilitando a apropriação universal dos bens produzidos pelo ser humano.                   

Portanto, o trabalho se transformou em meio de alienação humana. Por certo, tal                         

reflexão nos remete a outra passagem de Marx (2002, p.113): 

 
A alienação do trabalhador no objeto revela­se assim nas leis da economia                       
política: quanto mais o trabalhador produz, menos tem de consumir; quanto                     
mais valores cria, mais sem valor e mais desprezível se torna; quanto mais                         
refinado o seu produto, mais desfigurado se torna; quanto mais civilizado o                       
produto, mais desumano o trabalhador; quanto mais poderoso o trabalho, mas                     
impotente se torna o trabalhador; quanto mais magnífico e pleno de                     
inteligência o trabalho, mais o trabalhador diminui em inteligência e se torna                       
escravo da natureza. É evidente, o trabalho produz coisas boas para os ricos,                         
mas produz a escassez para o trabalhador. Produz palácios, mas choupanas                     
para o trabalhador. Produz beleza, mas deformidade para o trabalhador.                   
Substitui o trabalho por máquinas, mas encaminha uma parte dos                   
trabalhadores para um trabalho cruel e transforma os outros em máquinas.                     
Produz inteligência, mas também produz estupidez e a cretinice para os                     
trabalhadores.  
 
 

Na verdade, o trabalho tem ontologicamente uma dimensão formadora do ser                     

humano, porém no modo de produção capitalista, em que reina a divisão social do                           

trabalho e a propriedade privada dos meios de produção, o trabalho converte­se em                         

 



 

meio de alienação, degradação e embrutecimento do ser do trabalhador e de                       

reificação da totalidade das relações sociais incluindo a natureza:  

 
A propriedade privada constitui, assim, o produto, o resultado, a consequência                     
necessária do trabalho alienado, da relação externa do trabalhador com a                     
natureza e com si mesmo. A propriedade privada decorre­se, portanto, da                     
análise do conceito de trabalho alienado, ou melhor, do homem alienado, do                       
trabalho alienado, da vida alienada, do homem estranho a si próprio (MARX,                       
2002, p.120). 
 
 

Desse modo, Marx ao refletir sobre o tema da alienação se opõe a Hegel. Como                             

vimos anteriormente neste projeto para Hegel ao objetivar­se os seres humanos se                       

alienam como momentos de realização do espírito absoluto, ou seja, da ideia. Marx                         

discorda dessa forma de pensar a alienação , forma abstrata, puramente idealística,                     29

que não concebe o ser humano como um ser concreto. Nesse sentido, para Marx o                             

trabalhador necessita objetivar­se como uma necessidade de reproduzir suas forças                   

físicas e espirituais. Dessa forma, não é a objetivação em si mesma que aliena o ser                               

do proletário, mas a forma que as objetivações humanas assumem em uma                       

determinada formação social e histórica, no caso específico da sociedade burguesa,                     

que produz diversas formas de alienação, dentre elas, a econômica, política, cultural                       

e ética.  

 

De fato, o fenômeno da alienação ocorre nas relações sociais de produção onde o                           

capital é o sujeito e os seres humanos são objetos. Nessa sociedade, regida pelas                           

relações mercantis, é que os seres humanos ao objetivar­se na natureza não podem                         

29 O conceito de alienação Marx o buscou em Hegel e Feuerbach. Feuerbach (1804­1872) foi um filósofo                                 
da esquerda hegeliana, materialista e pode ser considerado um dos principais filósofos que exerceu                           
influencia direta sobre o pensamento de Karl Marx (1818­1883). Ao formular a crítica ao sistema                             
hegeliano, em especial ao seu conceito de religião, reconstrói o conceito de alienação. Em A essência                               
do cristianismo, Feuerbach (2007), realizou uma contundente crítica à religião como forma de alienação                           
humana. A religião era para ele produto da fantasia humana. O homem projeta fora de si em um ser                                     
metafísico, Deus, os atributos que são próprios da humanidade. Nesse sentido, Feuerbach, compreende                         
a alienação como sendo a negação do homem pela afirmação de Deus. A teologia não passa de uma                                   
antropologia, ou seja, Deus nada mais é que a humanidade. Embora Marx critique e supere a visão                                 
feuerbachiana, o seu pensamento se marca por apresentar uma perspectiva materialista na                       
compreensão do homem. De acordo com Andery (2012, p.397) “para Marx a grande contribuição de                             
Feuerbach para seu pensamento consistiu em demonstrar que a filosofia nada mais é que a religião                               
trazida para as ideias e desenvolvida discursivamente; a fundação do verdadeiro materialismo e da                           
ciência real, na medida em que Feuerbach faz, igualmente, da relação social “do homem ao homem” o                                 
princípio fundamental da teoria e pela compreensão de que a negação da negação que afirma ser o                                 
positivo absoluto, o positivo que descansa sobre si mesmo e se fundamenta positivamente em si                             
mesmo”. 

 



 

por uma força que lhe é estranha apropriar­se dos objetos de seu próprio trabalho,                           

ou seja, estão alienados de sua própria atividade vital humana. Desta feita                       

pergunta­se Marx: 

 
Mas em que consiste a alienação do trabalho? Em primeiro lugar, o trabalho é                           
exterior ao trabalhador, ou seja, não pertence à sua característica; portanto,                     
ele não se afirma no trabalho, mas nega­se a si mesmo, não se sente bem,                             
mas, infeliz, não desenvolve livremente as energias físicas e mentais, mas                     
esgota­se fisicamente e arruína o espírito. Por conseguinte, o trabalhador só                     
se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho se sente fora de si.                             
Assim, o seu trabalho não é voluntário, mas imposto, é trabalho forçado. Não                         
constitui a satisfação de uma necessidade, mas apenas um meio de satisfazer                       
outras necessidades (MARX, 2002, p.114, grifo nosso). 
 
 

Certamente, a partir de Marx, podemos afirmar que não é apenas a atividade vital                           

humana que se encontra alienada, mas o conjunto das relações sociais das quais o                           

ser humano faz parte, ou seja, a própria existência do trabalhador em sua totalidade.                           

A alienação do trabalhador nas relações sociais de produção e no produto do                         

trabalho constitui uma forma de degradação do ser do trabalhador que se vê                         

mutilado por sua atividade vital, ou seja, do trabalho. Desse modo, o trabalho como                           

visto antes por nós, transforma­se, deixa de constituir­se como dimensão ontológica                     

realizadora do ser do homem, quando se materializa em uma formação social                       

específica, em que impera a propriedade privada dos meios de produção, ou seja, a                           

sociedade capitalista, e se torna fonte de alienação humana: 
 

O trabalho externo, o trabalho em que o homem se aliena, é um trabalho de                             
sacrifício de si mesmo, de martírio. O seu caráter estranho resulta                     
visivelmente do fato de se fugir do trabalho, como da peste, logo que não                           
existe nenhuma compulsão física ou de qualquer outro tipo. Finalmente, a                     
exterioridade do trabalho para o trabalhador transparece no fato de que ele                       
não lhe pertence, de que no trabalho ele não pertence a si mesmo, mas a                             
outro. Pertencer a outro é a perda de si mesmo. Assim, chega­se à conclusão                           
de que o homem só se sente livremente ativo nas suas funções animais –                           
comer, beber e procriar, quando muito, na habitação, no adorno, etc.                     
enquanto nas funções humanas se vê reduzido a animal. O elemento animal                       
torna­se humano e o humano, animal (MARX, 2002, p.114­115, grifo nosso). 
 

Realmente, nas relações sociais onde impera o modo de produção capitalista, ou                       

seja, a propriedade privada dos meios de produção e a divisão social do trabalho, os                             

sentidos materiais e imateriais do ser humano estão alienados, embrutecidos pelo                     

modo ter de existência. Para Marx (2002, p.142): 

 



 

 
a propriedade privada tornou­nos tão estúpidos e parciais que um objeto só é                         
nosso quando o temos, quando existe para nós como capital ou quando por                         
nós é diretamente possuído, comido, bebido, transportado no corpo, habitado,                   
etc., ou melhor, quando é utilizado. Portanto, todos os sentidos físicos e                       
intelectuais foram substituídos pela simples alienação de todos os sentidos,                   
pelo sentido do ter.  

 

Deveras, a alienação provocada pela sociedade mercantil, cujo núcleo sagrado é a                       

propriedade privada dos bens produzidos pelo trabalho humano permite o                   

desenvolvimento unilateral do ser, que se dá no ter, impondo sérios e difíceis                         

obstáculos ao processo de formação humana integral do trabalhador. Nesse sentido,                     

o embrutecimento e a deformação do ser do trabalhador operado pela divisão social                         

do trabalho no sistema capital produzem a alienação dos sentidos humanos (físicos                       

e espirituais) dificultando o desenvolvimento do ser humano em sua totalidade e sua                         

realização enquanto ser particular e genérico.  

 

Certamente, na visão de Marx somente com a supressão da propriedade privada por                         

meio do comunismo tornaria possível na história o retorno do homem ao próprio                         

homem, ou seja, a superação da alienação humana e o desenvolvimento de sua                         

personalidade enquanto homem social o que significaria seu desenvolvimento                 

omnilateral. Retomando a questão da alienação o problema que se coloca como                       

desafio à reflexão consiste em saber como o trabalho de atividade formadora do ser                           

social se metamorfoseia em fonte mutiladora do humano? Buscando explicitar como                     

se dá esse processo, afirmam Marx e Engels: 

 
E, finalmente, a divisão do trabalho oferece­nos logo o primeiro exemplo de                       
como, enquanto os homens se encontram na sociedade natural, ou seja,                     
enquanto existir a cisão entre o interesse particular e o comum, enquanto, por                         
conseguinte, a atividade não é dividida voluntariamente, mas sim                 
naturalmente, a própria ação do homem se torna para este um poder alienado                         
e a ele oposto [einer fremden, gegenuberstehenden Macht], que o subjuga,                     
em vez de ser ele a dominá­la (MARX; ENGELS, 2009, p.48­49, grifo nosso). 

 

Portanto, como caracteriza Marx e Engels o trabalho se transforma em fonte de                         

maldição e alienação do ser humano quando ocorre na sociedade em que                       

predomina as relações sociais capitalistas a divisão social do trabalho. Por meio dela                         

os seres humanos são separados uns dos outros predominando o antagonismo                     

 



 

entre os interesses particulares e os interesses da coletividade; ao mesmo tempo,                       

em que a própria atividade humana, ou seja, o trabalho lhe é estranho, danificando a                             

totalidade da vida e do ser do trabalhador. Convergindo com essa perspectiva eis o                           

que nos fala Marx (2002, p.110): 

A partir da própria economia política, em suas próprias palavras, expusemos                     
que o trabalhador desce até ao nível de mercadoria, e de miserabilíssima                       
mercadoria; que a penúria do trabalhador aumenta com o poder e o volume                         
da sua produção. 

 

Assim, do mesmo modo o fenômeno da alienação se manifesta na própria relação                         

dos seres humanos entre si, na medida em que o trabalhador na condição de                           

possuir apenas sua força de trabalho tem de vendê­la a um capitalista, proprietário                         

dos meios e instrumentos de produção, em troca de um salário que lhe permita                           

reproduzir sua sobrevivência física em detrimento da dimensão espiritual, 

Tal fato implica apenas que o objeto produzido pelo trabalho, o seu produto,                         
opõe­se a ele como ser estranho, como um poder independente do produtor.                       
O produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, que se                           
transformou em coisa física, é a objetivação do trabalho. A realização do                       
trabalho constitui simultaneamente a sua objetivação (MARX, 2002,               
p.111­112). 

Deveras a alienação do trabalhador no produto do trabalho se manifesta na medida                         

em que o objeto produzido por ele já não lhe pertence e se agiganta diante de si com                                   

vida própria, transformando a relação que existia antes, na qual o trabalhador, como                         

produtor, de sujeito se torna objeto, invertendo os polos da relação, instaurando o                         

fetiche da mercadoria. De fato nas relações sociais regidas pelo capital o objeto se                           

apresenta repleto de mistério, como se tivesse “vida própria” e existisse                     

independente do trabalhador que o produziu. Ademais, o filósofo alemão utiliza­se                     

da seguinte argumentação: 

De onde surge, portanto, o caráter enigmático do produto do trabalho humano,                       
assim que ele assume a forma­mercadoria? O caráter misterioso da                   
forma­mercadoria consiste, portanto, simplesmente no fato de que ela reflete                   
aos homens os caracteres sociais de seu próprio trabalho como caracteres                     
objetivos dos próprios produtos do trabalho, como propriedades sociais que                   
são naturais a essas coisas e, por isso, reflete também a relação social dos                           
produtores com o trabalho total como uma relação social entre os objetos,                       
existente à margem dos produtores. É apenas uma relação social                   
determinada entre os próprios homens que aqui assume, para eles, a forma                       
fantasmagórica de uma relação entre coisas. Assim se apresentam, no mundo                     
das mercadorias, os produtos da mão humana. A isso eu chamo de                       

 



 

fetichismo, que se cola aos produtos do trabalho tão logo eles são produzidos                         
como mercadorias e que, por isso, é inseparável da produção de mercadorias                       
(MARX, 2013, p.147­148, grifo nosso). 

 

Por sua vez no processo de trabalho alienado o ser humano também se objetiva no                             

objeto criado, porém não como expressão positiva de suas energias físicas e                       

espirituais, mas como um ser alienado e desumanizado, 

A alienação do trabalhador no seu produto significa não só que o trabalho se                           
transforma em objeto assume uma existência externa, mas que existe                   
independentemente, fora dele e a ele estranho, e se torna um poder                       
autônomo em oposição a ele; que a vida que deu ao objeto se torna uma força                               
hostil e antagônica. Todas estas consequências derivam do fato de que o                       
trabalhador se relaciona com o produto do seu trabalho como a um objeto                         
estranho. Com base neste pressuposto, é claro que quanto mais o trabalhador                       
se esgota a si mesmo, mais poderoso se torna o mundo dos objetos, que ele                             
cria diante de si, mais pobre ele fica na sua vida interior, menos pertence a si                               
próprio. O trabalhador põe a sua vida no objeto; porém agora ela já não lhe                             
pertence, mas sim ao objeto (MARX, 2002, p.112). 

 

Em resumo, na abordagem sobre o trabalho vimos que o mesmo tem para Marx                           

duas dimensões ontológica e histórica. Ao passo que a dimensão ontológica nos diz                         

que pelo trabalho o ser humano se autoproduz como humano genérico, ou seja,                         

como um ser social. A dimensão histórica, por sua vez tem a ver com as diferentes                               

as configurações que o trabalho adquire conforme cada época histórica. Por                     

exemplo, no modo de produção asiático temos uma sociedade que se funda na                         

escravidão e como tal no trabalho escravo; no modo de produção feudal com a                           

sociedade dividida entre senhores feudais e servos, quem de fato trabalha é o servo;                           

já no modo de produção capitalista, com a divisão social do trabalho, e o                           

antagonismo entre as duas classes fundamentais, burguesia e proletariado, o                   

trabalho se converte em trabalho assalariado, regido por um contrato que ambas as                         

classes, burgueses e proletários, celebram de forma “livre” o contrato de trabalho,                       

constituindo­se, como temos visto um trabalho assalariado, alienado.  

Dessa feita, ao refletir sobre o trabalho como princípio ontológico­educativo na                     

formação de jovens e adultos do PROEJA este projeto o faz em um duplo sentido. O                               

primeiro nos remete às possibilidades e limites históricos de alternativas frente à                       

lógica de alienação e degradação da totalidade da vida social promovida pelo                       

 



 

sistema capital e o segundo, como práxis filosófica que contribua para a formação                         

humana integral da classe trabalhadora. Desse modo, essas possibilidades do                   

trabalho se converter em trabalho emancipado têm encontrado cada vez mais                     

dificuldades e limites frente às novas formas de gestão e organização do trabalho.  

Essas novas feições de gerir e organizar o trabalho no capitalismo tem sido                         

caracterizadas por um processo de reestruturação produtiva e de acumulação                   

financeira, observado a partir de meados da década de 1990, o que tem ocasionado                           

efeitos na reconfiguração tecnológica e organizacional dos processos produtivos.                 

Esses fatos acabam comprometendo os vínculos trabalhistas e acentuando a lógica                     

destrutiva na relação entre os seres humanos e a natureza. Assim, o capitalismo,                         

com a configuração que vem assumindo nas últimas décadas, acentuou sua lógica                       

destrutiva. Em conformidade com Antunes (1998) algumas características podem ser                   

enumeradas para qualificar as modificações no sistema de produção capitalista, que                     

vêm fragmentando e contribuindo para a alienação da classe trabalhadora: a                     

incorporação da ciência e inovação tecnológica nos processos produtivos; a                   

produção global e flexível; a nova forma organizacional toyotismo e a globalização                       30

do capital financeiro. A partir de todas essas mudanças, o que se percebe é que o                               

volume de desemprego aumenta e diversifica a sua forma, além de atingir                       

desigualmente os trabalhadores segundo as suas características de sexo,                 

escolarização, idade e pertencimento étnico­racial. O caráter destrutivo do sistema                   

capitalista manifesta­se de forma mais contundente e grave na precarização da força                       

humana que trabalha e na degradação da natureza pelos que se consideram donos                         

do mundo. O conhecimento científico e tecnológico produzido historicamente pela                   

humanidade é apropriado pelas grandes empresas, cartéis, que o utilizam a serviço                       

de seus interesses de ampliar suas fontes de riqueza em detrimento da miséria de                           

grande parcela da humanidade (ANTUNES, 1998).  

30 Para Pinto (2010, p.61) “o sistema de organização do trabalho toyotista surgiu num contexto muito                              
diverso ao do sistema taylorista/fordista. Ao passo em que o último germinou dentro de uma economia                               
em crescimento e, portanto, contando com um mercado consumidor (tanto interno, quanto externo) em                           
expansão, o toyotismo surgiu num contexto de crescimento econômico lento, em meio a um mercado                             
interno que, se por um lado visava o consumo de praticamente todos os tipos de bens e serviços,                                   
mostrando­se diversificado, por outro se caracterizava pela pequena expansão da demanda. Tais eram                         
as características do contexto econômico japonês após a Segunda Guerra Mundial, um ambiente                         
propício à busca de inovações por maior competitividade pelas empresas japonesas”.  

 



 

Deveras, o trabalho, fundamento ontológico do ser social, não deve ser confundido                       

com emprego, forma histórica que o trabalho vem assumindo nas relações sociais                       

capitalistas. Ao contrário, na perspectiva marxiana ele é atividade fundamental pela                     

qual o ser social se humaniza e se autoproduz como ser humano­genérico. Portanto,                         

como já abordado por nós neste projeto, constitui­se um dos desafios do PROEJA                         

recuperar o sentido ontológico do trabalho como dimensão da formação humana                     

integral do ser humano, possibilitando aos sujeitos trabalhadores compreenderem                 

criticamente a existência social para além de seus aspectos fenomênicos buscando                     

pela e na práxis criar novos valores como a solidariedade e a justiça social e                             

ecológica.  

Convergindo com essa reflexão propomos algumas questões que consideramos                 

fundamentais tendo em vista a relação entre trabalho, formação humana e filosofia                       

no PROEJA, tais como: Que concepções de trabalho têm professores, gestores e                       

estudantes do PROEJA? Que concepções de trabalho e formação humana se fazem                       

presentes no processo ensino­aprendizagem da filosofia? Como o processo                 

ensino­aprendizagem da filosofia pode contribuir para problematizar criticamente as                 

atividades laborais dos estudantes? Em outras palavras, os conhecimentos                 

escolares que se fazem presentes no currículo do PROEJA e os que são                         

desenvolvidos na práxis de filosofia constituem­se em instrumentos que permitem                   

aos estudantes o conhecimento critico da realidade social e produtiva, de modo que                         

os conteúdos de ensino convertam­se em “categorias de análise” das relações                     

sociais capitalistas? O processo ensino­aprendizagem da filosofia tem possibilitado                 

aos estudantes do PROEJA o desenvolvimento da consciência crítica em relação às                       

formas degradadas de trabalho que exercem nas relações sociais capitalistas?  

Em síntese, é possível, então, assumindo o caráter contraditório das relações sociais                       

capitalistas e da escola como instituição social dentro dos marcos do capitalismo,                       

construirmos um processo ensino­aprendizagem da filosofia em que o trabalho seja                     

compreendido em sua dimensão ontológica e se converta em princípio educativo do                       

currículo dos cursos do PROEJA? Convergindo com essa perspectiva crítica das                     

relações sociais capitalistas Marx afirmou que na sociedade comunista superada as                     

relações sociais onde impera o capital, o mundo produzido pelo ser humano                       

 



 

resultante de sua atividade vital, seria apropriado por todos, possibilitando o                     

desenvolvimento singular e ao mesmo tempo do gênero humano. Na sociedade                     

comunista a forma de apropriação da atividade humana se modifica                   

fundamentalmente em comparação com a sociedade capitalista, na qual as relações                     

dos seres humanos com o mundo por eles produzido são reduzidas a uma única                           

forma de apropriação, ao ter, à posse imediata. Nesse sentido, analisa o filósofo                         

alemão: 

O comunismo é a eliminação positiva da propriedade privada como auto                     
alienação humana e, desta forma, a real apropriação da essência humana                     
pelo e para o homem. E, deste modo, o retorno do homem a si mesmo como                               
ser social, ou melhor, verdadeiramente humano, retorno esse integral,                 
consciente, que assimila toda a riqueza do desenvolvimento anterior (MARX                   
2002, P. 138). 

 
Como se pode verificar no fragmento do texto acima, o filósofo alemão faz uma                           

distinção fundamental entre o caráter coletivo da propriedade e a sua característica                       

de particular. No comunismo todos os bens produzidos pelo trabalho humano são                       

coletivizados e estão a serviço da satisfação das necessidades humanas. Por isso, o                         

comunismo é para Marx a reapropriação do homem pelo homem, ou seja, a                         

possibilidade de superação da alienação e a realização da verdadeira essência                     

humana enquanto ser genérico. Em síntese, o comunismo representaria a                   

emancipação do ser humano como totalidade humana, do homem social, do ser                       

humano como ser genérico. Assim para Marx: 

 
A supressão da propriedade privada constitui, deste modo, a emancipação                   
total de todos os sentidos e qualidade humanas. Mas só é esta emancipação                         
porque os referidos sentidos e propriedades se tornaram humanos, tanto do                     
ponto de vista subjetivo como objetivo. O olho tornou­se um olho humano, no                         
momento em que o seu objeto se transformou em objeto humano, social,                       
criado pelo homem e para o homem. Consequentemente os sentidos do                     
homem social são diferentes do homem não­social. Só por meio da riqueza                       
objetivamente desenvolvida do ser humano é que em parte se cultiva e em                         
parte se cria a riqueza da sensibilidade subjetiva humana (o ouvido musical, o                         
olho para a beleza das formas, em resumo, os sentidos capazes de satisfação                         
humana e que se confirmam como capacidades humanas). Certamente não                   
são apenas os cinco sentidos, mas também os chamados sentidos espirituais,                     
os sentidos práticos (vontade, amor, etc.), ou melhor, a sensibilidade humana                     
e o caráter humano dos sentidos (MARX, 2002, p. 142­143, grifo nosso). 
 
 
 

 



 

De fato, o ser humano como totalidade social se apropria de sua humanidade                         

enquanto sua individualidade, seus sentidos materiais e imateriais (espirituais) são                   

sentidos naturais e sociais ao mesmo tempo, e só se tornam plenamente                       

desenvolvidos como sentidos humanos. Assim, o desenvolvimento pleno dos                 

sentidos humanos possibilitaria a formação omnilateral do ser humano. O caráter                     

social humano, ou seja, o humano­social se manifesta nas relações que estabelece                       

com a natureza e com os demais seres humanos. O que o ser humano é só pode                                 

sê­lo, em relação aos outros humanos e, portanto, em sociedade. Resumindo, na                       

passagem acima, emerge de forma contundente, a concepção antropológica                 

marxiana, como o conjunto das relações sociais, síntese entre individualidade e                     

generecidade; particularidade e universalidade; natureza e cultura.  

 

 
 
7.2 KARL MARX E A QUESTÃO JUDAICA: EDUCAÇÃO, CIDADANIA 
E EMANCIPAÇÃO HUMANA. 
 
Igualmente, a abolição da propriedade privada como condição para a emancipação                     

humana também foi abordada por Marx em Sobre a questão judaica. Nesta obra o                           

pensador alemão dialoga com Bruno Bauer sobre a emancipação política dos                     

judeus, os limites e possibilidades da emancipação política (judaica e cristã) se                       

constituir em condição para a emancipação humana. Assim, Marx (2010, p.33)                     

começa sua obra com a pergunta “Os judeus alemães almejam a emancipação. Que                         

emancipação almejam? A emancipação cidadã, a emancipação política”. Desse                 

modo, os judeus desejam emancipar­se do Estado alemão cristão. Tal emancipação                     

não é possível ao povo judeu devido à característica do Estado alemão, ou seja, o                             

fato dele ser cristão. Nesse contexto, dar­se­á o diálogo crítico de Marx com Bruno                           

Bauer, sobre a emancipação política dos judeus e alemães (cristãos). De acordo                       

com Marx (2010) Bauer concebe a questão judaica apenas como uma querela entre                         

religião e Estado, ou seja, entre, o caráter cristão do Estado alemão e os judeus;                             

entre preconceito religioso e emancipação política; sendo assim, para Bauer o judeu                       

precisa libertar­se do seu ser judeu, abandonando sua religião para poder­se                     

 



 

emancipar politicamente; assim como o Estado também deve se tornar laico, ou                       

seja, deixar de ser cristão para emancipar­se do cristianismo.  

 

Em outras palavras, o judeu deve libertar­se de sua religião mesmo que continue                         

sendo judeu. Há uma tentativa de libertar o Estado de seu caráter religioso,                         

tornando­o livre dos preconceitos religiosos, próprios da Idade Média. Dessa feita, o                       

objetivo de Bauer é a emancipação política tanto dos judeus como dos alemães,                         

para isso, é necessário libertar o Estado de todas as formas e preconceitos                         

religiosos. Para Marx, a querela entre judeus e cristãos sinaliza para o aspecto da                           

alienação religiosa nas relações práticas entre os homens: 

 
Principalmente o judeu alemão se defronta, de modo geral, com a falta de                         
emancipação política e com o pronunciado caráter cristão do Estado.                   
Contudo, nos termos de Bauer, a questão judaica possui um significado                     
universal, independente das condições especificamente alemãs. Ela constitui               
a pergunta pela relação entre religião e Estado, pela contradição entre o                       
envolvimento religioso e a emancipação política. A emancipação em relação à                     
religião é colocada como condição tanto ao judeu que quer ser politicamente                       
emancipado quanto ao Estado que deve emancipar e ser ele próprio                     
emancipado (MARX, 2010, p. 35). 

 

O limite da argumentação e análise de Bauer se dá quando este coloca a crítica                             

sobre o caráter cristão do Estado e não ao Estado enquanto tal, ou seja, ao Estado                               

enquanto instrumento de legitimidade da sociedade burguesa. Assim se expressa, 

Vemos o erro de Bauer no fato de submeter à crítica tão somente o “Estado                             
cristão”, mas não o “Estado como tal”, no fato de não investigar a relação                           
entre emancipação política e emancipação humana e, em consequência, de                   
impor condições que só se explicam a partir da confusão acrítica da                       
emancipação política com a emancipação humana geral (MARX, 2010, p. 35). 

Portanto, como se pode verificar no fragmento do texto acima para o pensador                         

alemão a questão da emancipação política do Estado em relação à religião é                         

necessária, mas não constitui o fundamento da emancipação humana. A libertação                     

do Estado das formas de poder teocrático que perdurou por séculos durante o                         

período medieval não deixa de ser uma conquista fundamental na história humana,                       

não só para alemães e judeus, mas para todos os seres humanos. Então, porque                           

 



 

para Marx a emancipação política do Estado em relação à religião não é suficiente                           

para a emancipação humana? Vejamos como ele aborda essa questão: 

A emancipação política de fato representa um grande progresso; não chega a                       
ser a forma definitiva da emancipação humana em geral, mas constitui a                       
forma definitiva da emancipação humana dentro da ordem mundial vigente até                     
aqui (Marx, 2010, p. 41). 

Para Marx (2010), mesmo que o Estado tenha se emancipado da religião, e,                         

portanto, conquistado sua emancipação política, não abolirá a religião como                   

interesse privado dos indivíduos na sociabilidade burguesa e não representará por si                       

só a emancipação humana. Desse modo, o estabelecimento de um Estado livre da                         

religião, ou seja, um Estado laico, não dissolveria a religião, pois esta sairia da                           

esfera pública para a esfera da vida particular das pessoas: 

A questão da relação entre emancipação política e religião transforma­se para                     
nós na questão da relação entre emancipação política e emancipação                   
humana. Criticamos a debilidade religiosa do Estado político ao criticar o                     
Estado político em sua construção secular, independentemente de sua                 
debilidade religiosa. O limite da emancipação política fica evidente de imediato                     
no fato de o Estado ser capaz de se libertar de uma limitação sem que o                               
homem realmente fique livre dela, no fato de o Estado ser capaz de ser um                             
Estado livre [Freistaat, república] sem que o homem seja um homem livre                       
(MARX, 2010, p. 38­39). 

Destarte, a emancipação política do Estado não representa de fato a emancipação                       

do ser humano face à religião, mas tão somente, que ela se tornou assunto pessoal                             

de seu coração, porém de seu coração alienado de si mesmo. O Estado liberto da                             

religião não significa na prática a libertação real do ser humano da religião, pois este                             

se encontra preso aos dogmas religiosos como guia de sua ação nas relações                         

sociais. Em Contribuição à crítica da Filosofia do Direito de Hegel, Marx (2002)                         

afirma a dualidade vivida pelos seres humanos nas relações sociais reificadas pela                       

sociedade capitalista, em que na forma privada e alienada, as pessoas buscam                       

aliviar de forma ilusória os danos provocados por essa sociedade ao ser do humano.                           

Assim para Marx: 

Este é o alicerce da crítica irreligiosa: o homem faz a religião; a religião não                             
faz o homem. Mas o homem não é um ser abstrato, acovardado fora do                           
mundo. E a religião é de fato a autoconsciência e o sentimento de si do                             
homem, que ou não se encontrou ainda ou voltou­se a perder­se. O homem é                           
o mundo do homem, o Estado, a coletividade. Este Estado e esta sociedade                         
produzem a religião, uma consciência invertida do mundo, porque eles são um                       
mundo invertido. A imediata tarefa da filosofia, que está a serviço da história,                         
é desmascarar a auto alienação humana nas suas formas não sagradas,                     

 



 

agora que ela foi desmascarada na sua forma sagrada. A crítica do céu                         
transforma­se deste modo em crítica da terra, a crítica da religião em crítica                         
do direito, e a crítica da teologia em crítica da política (MARX, 2002, p.45­46). 

Todavia, a emancipação política do Estado em relação à religião, ou seja, seu                         

caráter laico, não aboliu os fundamentos da sociabilidade burguesa; a propriedade                     

privada; a contradição entre os interesses egoístas e os interesses do gênero                       

humano. Sendo assim, a emancipação política do Estado não conduziu à                     

emancipação humana; o que se fez na prática foi instaurar uma nova forma de                           

dominação, a dominação do Estado burguês, própria da sociedade burguesa, em                     

que os direitos humanos, se transformaram nos direitos do cidadão burguês, do ser                         

humano apartado da comunidade, do ser humano egoísta, 

O Estado político pleno constitui, por sua essência, a vida do gênero humano                         
em oposição à sua vida material. Todos os pressupostos dessa vida egoísta                       
continuam subsistindo fora da esfera estatal na sociedade burguesa [na                   
esfera da vida privada]. Onde o Estado político atingiu a sua verdadeira forma                         
definitiva, o homem leva uma vida dupla não só mentalmente, na consciência,                       
mas também na realidade, na vida concreta; ele leva uma vida celestial e uma                           
vida terrena, a vida na comunidade política, na qual ele se considera um ente                           
comunitário, e a vida na sociedade burguesa, na qual ele atua como pessoa                         
particular, encara as demais pessoas como meios, degrada a si próprio à                       
condição de meio e se torna um joguete na mão de poderes estranhos a ele                             
(MARX, 2010, p. 40, grifo nosso). 

Assim a emancipação política do Estado em face da religião a baniu para a esfera                             

da vida particular, da vida privada. Dessa forma, o Estado burguês, opera uma dupla                           

cisão no homem, como ente político, considera­se um com os outros, um ser                         

comunitário; mas na esfera da sociabilidade burguesa, situa­se como ser egoísta,                     

individualista, que procura e persegue seus próprios interesses encarando os                   

demais como meios e não como fins em si mesmos: 

A democracia política é cristã pelo fato de que nela o homem ­ não apenas um                               
homem, mas cada homem – é considerado um ente soberano, o ente                       
supremo, ainda que seja o homem em sua manifestação inculta, não social, o                         
homem em sua existência casual, o homem assim como está, o homem do                         
seu jeito corrompido pela organização de toda a nossa sociedade, perdido                     
para si mesmo, alienado, sujeito á dominação por relações e elementos                     
desumanos, em suma: o homem que não chegou a ser um ente genérico real                           
(MARX, 2010, p.45, grifo nosso). 

 

Por conseguinte, Marx ao analisar a emancipação política do Estado em relação à                         

religião e sua expressão real como Estado burguês desmistifica as relações de                       

 



 

sociabilidade criadas por esse Estado que se tornou tão perverso como o Estado                         

teocrático medieval. O Estado burguês ao abolir os preconceitos religiosos (o que                       

representou uma forma de emancipação do ser humano em relação à tutela da                         

religião) criou novas formas de desigualdades entre as pessoas; porém, agora não                       

apenas religiosas, mas econômicas, políticas e culturais. Ao analisar o caráter                     

histórico da sociedade burguesa e da constituição histórica dos chamados direitos                     

humanos Marx afirma: 

Os droits de l’homme, os direitos humanos, são diferenciados como tais dos                       
droits du citoyen, dos direitos do cidadão. Quem é esse homme que é                         
diferenciado do citoyen? Ninguém mais ninguém menos que o membro da                     
sociedade burguesa. Por que o membro da sociedade burguesa é chamado                     
de “homem”, pura e simplesmente, e por que os seus direitos são chamados                         
de direitos do homem? Antes de tudo constatemos o fato de que os assim                           
chamados direitos humanos, os droits de l’homme, diferentemente dos droits                   
du citoyen, nada mais são do que os direitos do membro da sociedade                         
burguesa, isto é do homem egoísta, do homem separado do homem e da                         
comunidade (MARX, 2010, p. 48). 

 

Dessa feita, a emancipação política operada pela burguesia torna real a cisão entre                         

o ser individual e o ser social, entre o ser humano egoísta, fundamento dessa                           

sociabilidade e o ser genérico. Os direitos humanos nessa perspectiva não passam                       

dos direitos do homem burguês, do homem egoísta apartado da sociedade, do                       

“homem como lobo do próprio homem”, como afirmara Hobbes. A separação entre                       

os direitos humanos dos direitos do cidadão é, portanto, na concepção de Marx o                           

fundamento no qual se assenta a emancipação política e a não realização efetiva da                           

emancipação humana. Ao analisar os direitos humanos presentes na “Declaração                   

dos direitos do homem e do cidadão” de 1793, Marx, critica pela raiz os fundamentos                             

da sociabilidade burguesa, quando esta proclama que os direitos à liberdade,                     

igualdade e propriedade são direitos naturais e inalienáveis do ser humano não                       

explicitando o caráter histórico­social desses direitos e por sua vez sua dimensão                       

ideológica: 

No entanto, o direito humano à liberdade não se baseia na vinculação do                         
homem com os demais homens, mas, ao contrário, na separação entre um                       
homem e outro. Trata­se do direito a essa separação, o direito do indivíduo                         
limitado, limitado a si mesmo. O direito humano à propriedade privada,                     
portanto, é o direito de desfrutar a seu bel prazer (à son gré), sem levar outros                               
em consideração, independentemente da sociedade, de seu patrimônio e                 
dispor sobre ele, é o direito ao proveito próprio. Aquela liberdade individual                       

 



 

junto com esta sua aplicação prática compõem a base da sociedade                     
burguesa. Ela faz com que cada homem veja no outro homem, não a                         
realização, mas, ao contrário, a restrição de sua liberdade. Mas acima de                       
tudo, ela proclama o direito humano, “de jouir et de diposer á son gré de ses                               
biens, de ses revenus, du fruit de son travail et de son industrie”. A égalité,                             
aqui em seu significado não político, nada mais é que igualdade da liberté                         
acima descrita, a saber: que cada homem é visto uniformemente como                     
mônada que repousa em si mesma (MARX, 2010, p. 49, grifo nosso). 

Como se pode verificar no texto acima ao analisar os direitos humanos Marx faz                           

estremecer os fundamentos sob os quais se ergue todo o edifício da sociedade                         

burguesa sintetizados nos três direitos considerados os pilares da Revolução                   

Francesa, ou seja, os direitos à liberdade, igualdade e propriedade. Desvela o                       

caráter ideológico que dissimula os reais interesses da sociedade burguesa, quando                     

afirma que os direitos chamados humanos não são mais do que os direitos do                           

homem egoísta, do “homem como membro da sociedade burguesa, a saber, como                       

indivíduo recolhido ao seu interesse privado e aos seus caprichos privado e                       

separado da comunidade” (MARX, 2010, p.50).  

A consolidação da ordem burguesa representou a luta contra o antigo regime feudal                         

no qual vigorava os privilégios religiosos. Essa sociedade, ou seja, a sociedade                       

burguesa solapou os fundamentos da sociedade feudal, sua concepção de mundo,                     

de homem e da religião. Separou o Estado da religião e possibilitou a emancipação                           

política, não só do alemão e do judeu, mas de todo ser humano. Porém, a                             

emancipação política representou apenas a emancipação formal, a realização da                   

liberdade de ter e não de ser, do homem centrado em si mesmo, do homem                             31

egoísta e apartado de seu semelhante e não do homem social, do homem genérico.                           

Deveras, as relações sociais engendradas pela burguesia caracterizam­se pela                 

ganância, pelo acúmulo de riquezas, pelo consumismo, pela competição e pela                     

supremacia do poder do dinheiro em escala planetária sobre a vida humana e a                           

natureza. Convergindo com essa análise Marx explicita seus pressupostos: 

31 De acordo com Fromm (1977, p.39) “ter e ser são dois modos fundamentais de experiência, cujas                                
respectivas forças determinam as diferenças entre os caracteres dos indivíduos e vários tipos de caráter                             
social. Adquirir, possuir e obter lucro são os direitos sagrados e inalienáveis do indivíduo na sociedade                              
industrial. O que sejam as fontes da propriedade não importa. A orientação no sentido do ter é                                 
característica da sociedade industrial ocidental, na qual a avidez por dinheiro, fama e poder tornou­se o                               
tema dominante da vida. O homem moderno é incapaz de compreender o espírito de uma sociedade                               
que não esteja centrada na propriedade e na avidez”. 

 



 

O homem, na qualidade de membro da sociedade burguesa, o homem                     
apolítico, necessariamente se apresenta então como o homem natural. Os                   
droits de l’homme se apresenta como droits naturels, pois a atividade                     
consciente se concentra no ato político. O homem egoísta é o resultado                       
passivo, que simplesmente está dado, da sociedade dissolvida, objeto da                   
certeza imediata, portanto, objeto natural. A revolução política decompõe a                   
vida burguesa em seus componentes sem revolucionar esses mesmos                 
componentes nem submetê­los à crítica. O homem real só chega a ser                       
reconhecido na forma do indivíduo egoísta, o homem verdadeiro, só na forma                       
do citoyen abstrato (Marx, 2010, p. 53). 

 

Consequentemente, a emancipação política por si só operada pela sociedade                   

burguesa não só não conseguiu ser um meio para a emancipação humana, como                         

criou as condições reais, concretas para sua não realização, 

Toda emancipação é redução do mundo humano e suas relações ao próprio                       
homem. A emancipação política é a redução do homem, por um lado, a                         
membro da sociedade burguesa, a indivíduo egoísta independente, e, por                   
outro, a cidadão, a pessoa moral. Mas a emancipação humana só estará                       
plenamente realizada quando o homem individual real tiver recuperado para si                     
o cidadão abstrato e se tornado ente genérico na qualidade de homem                       
individual na sua vida empírica, no seu trabalho individual, nas suas relações                       
individuais, quando o homem tiver reconhecido e organizado suas “forces                   
propres” [forças próprias] como forças sociais e, em consequência, não mais                     
separar de si mesmo a força social na forma de força política (MARX, 2010, p.                             
54). 

 

Ao cindir os interesses do ser humano em relação aos interesses da comunidade; ao                           

converter a outra pessoa em obstáculo e não canal de realização de sua liberdade;                           

ao erguer a propriedade privada como direito natural humano e subordinar todas as                         

relações sociais aos interesses egoístas do homem burguês, a sociedade burguesa                     

não realizou a emancipação humana, mesmo tendo realizado a emancipação                   

política. Por conseguinte, Marx (2010) coloca como horizonte histórico e utópico a                       

emancipação humana como movimento de construção de novas relações sociais e                     

humanas em oposição à sociedade capitalista. Como caminho para o comunismo,                     

no entanto, a classe trabalhadora deverá lutar para construir a sociedade socialista.                       

A sociedade socialista é a sociedade de produtores associados , livres, criativos e                       32

ativos, na qual a produção material dos bens necessários à vida está socializada,                         

onde não há necessitados, pois todos tem o necessário para viver e bem viver, viver                             

32 Marx entende por sociedade dos produtores associados uma estrutura de necessidades radicalmente                         
novas (HELLER, 1986).  

 



 

humanamente. Na parte final do livro terceiro de O Capital, Marx (2010) explicita que                           

a travessia da sociedade capitalista para a sociedade socialista representa a                     

passagem do reino da necessidade para o reino da liberdade:  

A liberdade nesse domínio só pode consistir nisto: o homem social, os                       
produtores associados regulam racionalmente o intercambio material com a                 
natureza, controlando­a coletivamente, sem deixar que ela seja a força cega                     
que os domina; efetuam­no com o menor dispêndio de energias e nas                       
condições mais adequadas e mais condignas com a natureza humana. Mas,                     
esse esforço situar­se­á sempre no reino da necessidade (MARX, 2010, p.                     
31). 

 

Deveras, a construção e o desenvolvimento de novas relações societais em que o                         

ser humano possa emancipar­se como “homem total” se colocam como desafio e                       

possibilidade histórica na e pela práxis humana e não como um desenvolvimento                       

mecânico e linear da história. Desse modo, buscando uma interlocução com a                       

temática deste projeto nos perguntamos sobre as práticas que os estudantes do                       

PROEJA tem desenvolvido nas relações sociais e nos espaços informais da escola                       

que se constituem em uma práxis alternativa aos valores sociais do individualismo,                       

da competição e do consumismo, características da sociabilidade capitalista? Em                   

síntese, seriam essas práticas dos estudantes do PROEJA solidárias com os                     

movimentos sociais, a economia solidária , os povos indígenas, o Movimento dos                     33

Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e de outros movimentos da sociedade civil                       

que vem se constituindo como práticas sociais críticas e alternativas à sociabilidade                       

capitalista? Porventura, essas práticas organizadas e integradas entre si teriam força                     

política de superação positiva da propriedade privada coletivizando os bens                   

produzidos pelos seres humanos, tornando realidade o que para Marx (2010) só                       

seria possível em uma sociedade comunista, ou seja, a emancipação humana?                     

33 Segundo Mance (2003) o conceito de economia solidária surge como um projeto contra hegemônico à                              
economia capitalista. Nesse sentido, a economia solidária está associada a práticas de consumo, à                           
comercialização, à produção e serviços, em que se defende em graus variados, entre outros aspectos, a                               
participação coletiva, a autogestão, a democracia, o igualitarismo, a cooperação, a autossustentação, a                         
promoção do desenvolvimento humano, a responsabilidade social e a preservação ambiental. A                       
economia solidária, na medida em que estabelece novas relações com a natureza e com os seres                               
humanos, e ao estar profundamente vinculada com a realidade local e regional, tende a fundamentar                             
uma nova concepção de trabalho e desenvolvimento, uma vez que contém indicativos de superação dos                             
problemas fundamentais gerados pelo modo de produção capitalista (e que o mesmo não consegue                           
resolver), como o crescimento progressivo da miséria humana e da destruição ambiental. 
 

 



 

Assim, o problema deste projeto procura refletir sobre o processo                   

ensino­aprendizagem da filosofia como crítico das relações sociais capitalistas. Em                   

síntese, compreende o trabalho como práxis criadora e transformadora do mundo                     

humano e social, criando pela e na práxis novas relações em que o ser humano se                               

reencontre consigo, com o outro e com a natureza, restabelecendo os vínculos de                         

amor e bem viver com todos os seres e a complexidade da vida do qual faz parte. 

 

 

7.3 ANTONIO GRAMSCI E A ESCOLA UNITÁRIA: O TRABALHO 
COMO PRINCÍPIO EDUCATIVO NA FORMAÇÃO HUMANA 
INTEGRADA 

 

Assim, como visto neste projeto, a compreensão da escola unitária e do trabalho                         

como princípio educativo em Gramsci são premissas essenciais para a formação                     

humana integral e, portanto, tem se caracterizado como fundamentos para a                     

investigação que propomos desenvolver neste projeto. Entretanto, antes de                 

refletirmos sobre o pensamento político­pedagógico gramsciano necessitamos,             

ainda que de forma breve, situá­lo no contexto em que viveu.  

Efetivamente, Gramsci nasceu em 1891, na ilha da Sardenha, região pobre da Itália,                         

desde cedo, teve que enfrentar as mais difíceis condições de vida que afligiam as                           

populações mais pobres da Itália, com especial destaque para os camponeses. Com                       

apenas oito anos de idade, passou a morar com a mãe e sete irmãos, após a prisão                                 

de seu pai. Nessa ocasião, uma doença grave, espécie de tuberculose óssea, o                         

afligiu, deixando­o corcunda. Aos treze e catorze anos, foi obrigado, pelas difíceis                       

condições materiais em que vivia sua família, a deixar os estudos e a trabalhar em                             

uma repartição pública (MAYO, 2004, p.15). Dessa feita, foi nesse contexto que                       

apesar de todas as dificuldades Gramsci conseguiu concluir seus estudos                   

secundaristas. Por meio do jornal “Avanti” do Partido Socialista Italiano (PSI) que                       

seu irmão lhe enviava de Turim, veio a ter os primeiros contatos com as teorias                             

socialistas. Assim que em 1910, foram publicados em um jornal local, seus primeiros                         

 



 

escritos que abordava o tema da união sarda. Nessa ocasião conseguiu uma bolsa                         

para estudar em Turim, onde se matriculou na Faculdade de Letras. Turim era uma                           

grande cidade industrial, de concentração operária acentuada. Ali as agitações e                     

greves se sucediam e o pensador sardo desenvolvia uma importante atividade de                       

liderança política o que o levou a ser um dos dirigentes do Partido Comunista                           

Italiano (PCI). Em 1926 quando participava III Congresso do PCI realizado na cidade                         

francesa de Lyon, Gramsci foi preso por Mussolini, sob o pretexto de um atentado                           

terrorista contra sua vida. Com base na Lei de Segurança Pública, foi condenado,                         

em 1928, a cinco anos de confinamento, que se estendeu até 1934, quando foi                           

transferido, em liberdade condicional, para uma clínica a fim de cuidar da saúde que                           

já se encontrava em estado bastante ruim devido às condições precárias do cárcere.                         

Não resistiu por muito tempo e morreu em 1937, em consequência de um derrame                           

cerebral (MAYO, 2004).  

Assim, após essa contextualização da vida de Gramsci somos levados aos aspectos                       

de sua teoria politico­pedagógica essenciais para o estudo da temática deste projeto.                       

Por conseguinte, comecemos pela compreensão de Estado do pensador sardo. Ao                     

refletir sobre a concepção de Estado Gramsci ao mesmo tempo em que incorpora as                           

contribuições de Marx, as renova. Como visto anteriormente neste projeto Marx                     

desenvolve uma concepção crítica do Estado capitalista quando analisa a questão                     

da emancipação politica e da emancipação humana, concluindo que o Estado                     

burguês mesmo tendo realizado a emancipação política não efetivou a emancipação                     

humana. Portanto, na perspectiva marxiana, por meio do Estado, a burguesia, classe                       

que detêm o poder econômico e político, exerce sua dominação e difunde sua                         

ideologia, de forma que a ideologia dominante é a ideologia da classe que domina o                             

Estado.  

Decerto, entendemos que Gramsci realiza uma compreensão original dos conceitos                   

de Estado e de ideologia presentes no pensamento de Marx. Em que consiste essa                           

originalidade? Para Gramsci o Estado não se restringe a ser instrumento de                       

dominação dos interesses da burguesia. O pensador sardo concebe o Estado como                       

síntese da sociedade política e da sociedade civil. A sociedade política é                       

caracterizada pelo domínio da força, dos aparatos coercitivos presentes no Estado,                     

 



 

os quais permitem a dominação econômica e a dominação pela força, coerção; já a                           

sociedade civil, pode ser compreendida como o complexo da superestrutura                   

ideológica, dada pela relação que as pessoas estabelecem em organismos, tais                     

como, sindicatos, partidos, igrejas e a escola, e opera por meio do consenso. Para                           

Gramsci a hegemonia deve ser buscada no seio da sociedade civil, por meio da                           34

classe trabalhadora, na medida em que essa classe busca propagar seus ideais,                       

seus valores e sua ideologia a fim de formar uma contra ideologia.  

Assim, a escola sendo um dos organismos que compõe a sociedade civil deve ser                           

concebida como um espaço contraditório, de disputa teórica e política, entre as duas                         

classes fundamentais, a burguesia e o proletariado. Sendo a escola um espaço                       

contraditório, ela não é apenas um instrumento que está a serviço da reprodução                         

das ideologias e das relações sociais capitalistas; ela pode e deve ser também um                           

espaço de luta política da classe trabalhadora que objetiva a construção por meio do                           

trabalho como princípio educativo, de uma contra hegemonia.  

Deveras Gramsci inaugura uma concepção original de ideologia diferentemente                 

daquela empregada por Marx e pela tradição marxista, ou seja, de ideologia como as                           

ideias da classe dominante que uma vez difundidas pelo Estado burguês visa ocultar                         

e manter as desigualdades sociais. Assim para o pensador sardo torna­se                     

necessário distinguir entre as ideologias históricas orgânicas, ou seja, as                   

necessárias a determinada estrutura, e as arbitrárias, ocultadoras da realidade. 

Conclui­se que o Estado abrange os dois segmentos, ora coercitivamente, ora                     

hegemonicamente, ou nas duas funções, simultaneamente. Entretanto, as forças                 

contraditórias da sociedade civil atuam como espaço de reação contra a hegemonia                       

do Estado. A política educacional, por exemplo, age e se manifesta na                       

superestrutura, mas visa à estrutura, ou seja, assegura a reprodução e ampliação do                         

capital e das relações de trabalho e de produção que o sustentam. O Estado                           

apresenta­se então como um espaço de disputa teórico­política em torno de projetos                       

34 De acordo com Gruppi (1978, p.3) “o conceito de hegemonia é apresentado por Gramsci em toda sua                                  
amplitude, isto é, como algo que opera não apenas sobre a estrutura econômica e sobre a organização                                 
política da sociedade, mas também sobre o modo de pensar; sobre as orientações ideológicas e                             
inclusive sobre o modo de conhecer”. 

 



 

distintos de sociedade e de educação, como visto na introdução deste projeto, um                         

projeto de educação nos moldes do capital e um projeto de formação humana na                           

perspectiva integral da classe trabalhadora. Destarte, é nesta perspectiva                 

teórico­política de releitura crítica da sociedade capitalista que emerge a concepção                     

de ser humano de Gramsci. Para o filósofo italiano o ser humano é compreendido                           

como o conjunto das relações sociais do qual faz parte e como ser situado                           

historicamente participa de uma determinada cultura na qual forma suas concepções                     

de conhecimento e de valores relativos à vida social. É um ser concreto, situado na e                               

com a história participando como sujeito das relações sociais nas quais se constitui                         

enquanto humano­social. Em sua concepção materialista e histórica o ser humano                     

se define por aquilo que faz. Ele é o produtor e o produto do seu trabalho, portanto,                                 

se autoproduz pelo trabalho, enquanto princípio educativo. Desse modo, a                   

concepção humanista historicista é uma dimensão da concepção filosófica de                   

Gramsci e se constitui central na sua compreensão de ser humano, como se pode                           

verificar: 
 

[...] deve­se conceber o homem como uma série de relações ativas (um                       
processo), no qual, se a individualidade tem a máxima importância, não é,                       
todavia o único elemento a ser considerado. A humanidade que se reflete em                         
cada individualidade é composta de diversos elementos: 1) o indivíduo; 2) os                       
outros homens; 3) a natureza. O indivíduo não entra em relação com os                         
outros homens por justaposição, mas organicamente, isto é, na medida em                     
que passa a fazer parte de organismos [...] Desta forma, o homem não entra                           
em contato com a natureza simplesmente pelo fato de por ser ele mesmo                         
natureza, mas ativamente, por meio do trabalho e da técnica. E mais: essas                         
relações não são mecânicas. São ativas e conscientes, ou seja,                   
correspondem a um grau maior ou menor de inteligibilidade que delas tenha o                         
homem individual. Daí ser possível que cada um transforma a si mesmo, se                         
modifica, na medida em que transforma e modifica todo o conjunto das                       
relações do qual ele é o ponto central (GRAMSCI, 1978 apud MARTINS,                       
2008, p.211­212). 

 

Assim para filósofo italiano sendo o ser humano um ser histórico, inacabado, por                         

fazer­se na história e pela história, não há nada além do horizonte histórico, que                           

possa definir uma natureza humana a priori, metafisicamente dada, como acreditam                     

as diferentes formas de religiões e os idealismos. Desse modo, para o pensador                         

italiano, todos os seres humanos ao desenvolverem em contato com a sociedade e o                           

 



 

ambiente cultural do qual fazem parte determinadas formas de pensar, sentir e agir                         

elaborando uma concepção de mundo e de sociedade, mesmo que difusa e                       

fragmentada. Portanto, todos os seres humanos são considerados filósofos, pois têm                     

a capacidade de reflexão, de pensar, mesmo que não desempenhe na sociedade a                         

função de filósofo. Essa concepção de mundo desagregada, fragmentada e difusa,                     

Gramsci (1978, p.176) afirmou ser características do senso comum. Para o pensador                       

sardo, o senso comum é: 

[...] uma visão de mundo tão estratificada que nela existem elementos de                       
"bom senso", um "núcleo sadio" que se liga ao pensamento mais                     
desenvolvido e que é a razão pela qual se torna praticamente impossível                       
separar a filosofia "científica" da filosofia "vulgar", pois está é apenas um                       
conjunto desagregado de ideias e opiniões. O que as distingue é o fato de                           
que, enquanto a filosofia "científica" é uma concepção unitária, o "senso                     
comum" não pode ser elevado ao nível de uma "ordem intelectual" porque lhe                         
falta a unidade e coerência.  

 

Dessa feita, se pode verificar no fragmento do texto acima um núcleo sadio do senso                             

comum que o filósofo italiano compreendia como filosofia popular. Esse núcleo sadio                       

do sendo comum deve se converter por meio de um trabalho educativo em um                           

pensar coerente e unitário. Nesse sentido, a tarefa educativa consiste em elevar as                         

massas do senso comum à consciência filosófica, ou seja, possibilitar a passagem                       

de uma visão desagregada, fragmentada e incoerente de mundo para uma                     

concepção unitária e coerente da realidade. Em diálogo com o pensamento de                       

Gramsci procuramos problematizar essa concepção de senso comum considerando                 

a proposta de estudo deste projeto de pesquisa.  

Dessa forma, mesmo não tendo ainda realizado a pesquisa de campo, entretanto,                       

considerando minha experiência de professor de filosofia indaga­se: os                 

conhecimentos que os estudantes do PROEJA trazem da práxis social são                     

realmente ingênuos, incoerentes, desarticulados, desprovidos de criticidade? Então,               

os estudantes são ingênuos e ao estudarem filosofia se tornariam críticos? Somente                       

a filosofia seria capaz de desenvolver nos estudantes a consciência crítica da                       

realidade social? Não haveria elementos do senso comum na filosofia e da filosofia                         

no senso comum, de forma que um agiria sobre o outro dialeticamente? Como                         

problematizar a relação entre senso comum e filosofia considerando os saberes que                       

 



 

os estudantes do PROEJA vivenciam nas relações de trabalho no capitalismo?                     

Como se dá no processo ensino­aprendizagem da filosofia o diálogo entre os                       

saberes de experiência feitos com os conhecimentos da tradição filosófica?  

Refletindo sobre as questões acima nos escritos do filósofo sardo a passagem do                         

senso comum ao bom senso, ao seu núcleo sadio, garantiria que os estudantes                         

alcançassem uma nova concepção de mundo que fosse unitária e coerente e, em                         

direção à formação humana integral. Embora, para o pensador italiano essa                     

transição não se daria de forma espontânea e sem esforços por parte dos                         

estudantes. Na verdade exige­se um processo educativo que possibilite o                   

desenvolvimento da autodisciplina intelectual e moral, necessárias para que os                   

estudantes adquiram desde cedo o pensar de forma coerente a realidade.  

Em Concepção Dialética da História Gramsci (1978) ao abordar a função da filosofia                         

da práxis argumenta que a mesma deve possibilitar a superação das concepções                       

ingênuas e incoerentes presentes no senso comum para uma concepção coerente e                       

unificada da realidade. Nessa perspectiva uma das tarefas da filosofia da práxis por                         

meio dos intelectuais orgânicos consiste em contribuir para a elevação intelectual e                       

moral das massas a fim que as mesmas possam alcançar uma concepção coerente                         

e unificada do mundo. Então, seria o professor que trabalha com o PROEJA, em                           

específico o de filosofia, um intelectual orgânico, um filósofo da práxis? A resposta a                           

essa questão dependerá da concepção que os sujeitos participantes da pesquisa                     

tiverem em relação à atividade filosófica.  

Assim, se compreendem a filosofia, como mera especulação do mundo, como um                       

saber abstrato, que não tem nenhuma utilidade ou um saber que nasce a partir da                             

práxis social e o filósofo como um ser concreto e comprometido com a                         

transformação das relações sociais capitalistas. Então, pode­se dizer que a                   

compreensão da atividade docente por parte dos sujeitos da pesquisa nos ajudará a                         

refletir sobre se ela é de fato uma autentica práxis filosófica e de seus limites e                               

possibilidades para a formação humana integral da classe trabalhadora.  

Desse modo, ao fazer a distinção entre intelectual tradicional, ou seja, aqueles que                         

estão diretamente ligados aos interesses da burguesia e intelectual orgânico, os que                       

 



 

estão organicamente ligados aos interesses dos grupos subalternos, ou seja, dos                     

trabalhadores, Gramsci (1978), faz uma crítica à concepção que vê no intelectual um                         

ser separado das relações sociais e de que o trabalho intelectual não comporta o                           

trabalho manual. Destarte, não é a natureza da atividade intelectual ou manual que                         

traz em si mesma o caráter dual, mas o lugar que ela ocupa nas relações sociais,                               

que acarretará uma valorização ou não da atividade no seio das relações de                         

produção da vida material e, por conseguinte a dicotomia entre ambas. A escola                         

unitária deveria servir à formação de um novo tipo de intelectual que seria ao mesmo                             

tempo técnico e político, especialista e dirigente. Sendo assim se estabelece uma                       

luta entre a velha concepção do mundo, fragmentada e acrítica do senso comum e a                             

nova concepção do mundo, unitária e dirigente , própria da filosofia, 35

Trabalhar incessantemente para elevar intelectualmente camadas populares             
cada vez mais vastas, isto é, para dar personalidade ao amorfo elemento de                         
massa e que permaneçam em contato com ela para tornarem­se os seus                       
sustentáculos. Esta segunda necessidade, quando satisfeita, é a que                 
realmente modifica o “panorama ideológico” de uma época (GRAMSCI, 1978,                   
p.27). 

 

Contudo, não se quer dizer que para Gramsci o senso comum não seja importante;                           

ele o é na medida em que fornece às massas orientação no mundo, agrega                           

determinadas concepções de pensar e agir sedimentados na cultura da qual todo ser                         

humano participa em maior ou menor grau. No entanto, é preciso partindo do senso                           

comum buscar superá­lo até chegarmos ao seu núcleo sadio, o bom senso e daí até                             

uma concepção unificada e coerente da realidade. Assim o processo educativo, para                       

Gramsci, necessita de uma orientação e deve buscar desenvolver uma disciplina                     

autoconsciente nos estudantes de forma que os mesmos adquiram a autodisciplina                     

nos estudos por meio inclusive de certo esforço muscular nervoso por parte do                         

estudante.  

35 Segundo Soares (2000, p.435) “a aquisição de capacidades para o exercício de funções dirigentes é                               
justamente o que Gramsci concebe como o aspecto mais positivo da “escola tradicional”. Esta escola,                             
para ele, não era democrática. Ela formava os filhos das elites que deveriam se tornar dirigentes. Mas o                                   
elitismo não estava nos seus métodos de ensino, já que a preparação para “se orientar e dirigir na vida”                                     
não caracteriza uma escola como elitista. O que marca socialmente a escola é a existência de um tipo                                   
de escola diferente para cada grupo social. Por isso, Gramsci insiste no combate á profissionalização                             
do ensino, mostrando que a multiplicação de escolas profissionais agravava o problema do dualismo                           
escolar, em que a escola oferecida ao povo só tendia a “eternizar as diferenças tradicionais”. 

 



 

Portanto, Gramsci combatia, ao mesmo tempo, o espontaneísmo e o autoritarismo.                     

O primeiro por descuidar do processo formativo e o segundo por sufocá­lo, com uma                           

forma autoritária e nefasta de disciplina, que não sendo construída de forma                       

consciente pelo educando, se torna prejudicial à sua formação. A argumentação do                       

pensador sardo nos leva a afirmar a necessidade do desenvolvimento da                     

autodisciplina intelectual e moral das classes subalternas, como condição para a                     

formação humana integral. Dessa feita, indagamos como essas ideias do filósofo                     

italiano podem fecundar um processo educativo da filosofia no PROEJA tendo em                       

vista a formação humana integral do estudante? A propósito é nesse horizonte                       

ético­político que se situa o núcleo fundamental de toda a obra de Gramsci. Por                           

certo, o seu pensamento e a sua militância radicam­se no sentido amplo e profundo                           

de sua concepção educacional, como a que integra a formação humanística e a                         

formação profissional, possibilitando a reforma intelectual e moral do educando o                     

que implica um autêntico humanismo­historicista. Assim se expressa Gramsci: 

[...] já que não apenas orador puro e superior, todavia, ao espírito matemático                         
abstrato da técnica­trabalho, eleva­se à técnica­ciência e à concepção                 
humanista histórica, sem a qual se permanece "especialista" e não se chega a                         
"dirigente" (especialista mais político) (GRAMSCI, 1982, p. 08, grifo nosso). 

 

Nesse contexto é que o filósofo italiano em seus escritos tece crítica contundente à                           

escola quando esta reproduz por meio do processo ensino­aprendizagem a                   

separação entre trabalho intelectual e manual engendrada pelas relações sociais                   

capitalistas de produção, que separa o saber do fazer, a concepção da execução, o                           

trabalho complexo do trabalho simples, o profissional do cidadão. Tal separação não                       

é natural e sim ideológica e visa manter a dominação e os interesses particulares da                             

classe que está no poder sobre as demais. Essa dicotomia entre trabalho intelectual                         

e manual sendo ideológica desvia a atenção das funções reais, no interior da vida                           

social e produtiva, para os “aspectos técnicos” do trabalho.  

Dessa feita em Americanismo e fordismo (2008) o filósofo italiano ao analisar o                         

desenvolvimento da indústria afirma que a mesma ao requerer novos métodos de                       

produção demanda mudanças nas formas de organização do trabalho e da própria                       

atividade teórico­prática do trabalhador. Mas discorda da concepção de Taylor para                     

 



 

quem o trabalhador não passaria de um gorila domesticado. Sendo assim,                     

argumenta que: 

 
Taylor, de fato, exprime com cinismo brutal a finalidade da sociedade                     
americana, de desenvolver no trabalhador posturas maquinais mínimas e                 
automáticas, eliminar o antigo senso psicofísico do trabalho profissional                 
qualificado, que demandava uma participação ativa da inteligência, da                 
fantasia, da iniciativa do trabalhador, e reduzir as operações produtivas ao                     
aspecto físico maquinal somente (GRAMSCI, 2008, p. 66­67). 
 
 

Como se pode verificar no texto acima para o pensador italiano o desenvolvimento                         

da indústria como atividade teórico­prática possibilitaria o domínio não só da                     

natureza, como matéria bruta, mas do próprio trabalhador, dos seus instintos, de sua                         

animalidade, de sua vontade e de sua consciência. Portanto, não se trata de um                           

adestramento mecânico do trabalhador ao processo produtivo como queria, por                   

exemplo, os industriais americanos, como Ford e Taylor:  

Desse ponto de vista, é o caso de estudar as iniciativas puritanas dos                         
industriais americanos como as de Ford. Está claro que estes não se                       
preocupam com a humanidade, com a espiritualidade do trabalhador, que                   
imediatamente é aniquilada. Esta humanidade e espiritualidade não pode                 
realizar­se senão no mundo da produção do trabalho, na criação produtiva;                     
esta era a máxima do artesão, do demiurgo, quando a personalidade do                       
trabalhador se refletia completamente no objeto criado [trabalho não alienado],                   
quando ainda era forte a ligação entre arte e trabalho (GRAMSCI, 2008, p.67,                         
grifo nosso). 
 

Por sua vez em toda atividade humana, qualquer que seja ela, há um vinculo entre                             

as dimensões física e intelectual, prática e teórica, ação e pensamento, de forma                         

que não é possível, sob pena de desintegração e aniquilamento do ser do                         

trabalhador, separar a atividade manual da atividade intelectual. Convergindo com                   

essa análise afirma Gramsci: 

Na verdade, o operário ou proletário, por exemplo, não se caracteriza                     
especificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho                   
em determinadas condições e em determinadas relações sociais (sem falar no                     
fato de que não existe trabalho puramente físico e de que mesmo a expressão                           
de Taylor, "gorila amestrado”, é uma metáfora para indicar, um limite numa                       
certa direção: em qualquer trabalho físico, mesmo no mais mecânico e                     
degradado, existe um mínimo de qualificação técnica, isto é, um mínimo de                       
atividade intelectual criadora) (GRAMSCI, 1982, p.7). 

 

 



 

Certamente, o filósofo italiano defende a necessidade de criação de uma escola                       

única, de cultura geral e profissional que supere a fragmentação entre as dimensões                         

intelectual e manual do trabalho produzida pela sociedade capitalista. Essa escola                     

busca equilibrar harmoniosamente as dimensões do trabalho manual e intelectual,                   

do especialista e dirigente, do “Homo Faber” e do “Homo Sapiens”. Não é a                           

aquisição de capacidades diretivas que confere a escola uma marca elitista. Para                       

Gramsci (1998, p. 112) “a marca social é dada pelo fato de que cada grupo social                               

tem um tipo de escola próprio, destinado a perpetuar nesses grupos uma                       

determinada função tradicional, diretiva ou instrumental”. Se se quer superar esse                     

tipo de escola, portanto, deve­se, no entender de Gramsci, evitar a separação entre                         

escola profissional e escola humanista, criando­se, ao contrário, um tipo único de                       

escola que prepare os jovens formando­o omnilateralmente. Assim argumenta o                   

filósofo italiano: 

A escola unitária ou de formação humanista ou de cultura geral deveria se                         
propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de tê­los levado                           
a certo grau de maturidade e capacidade, à criação intelectual e prática e a                           
certa autonomia na orientação e na iniciativa. Do ensino quase puramente                     
dogmático, no qual a memória desempenha um grande papel, passa­se à fase                       
criadora ou de trabalho autônomo e independente; da escola com disciplina                     
de estudo imposta e controlada autoritariamente passa­se a uma fase de                     
estudo ou de trabalho profissional na qual a autodisciplina intelectual e a                       
autonomia moral são teoricamente ilimitadas (GRAMSCI, 1998, p. 114). 

 

Para o pensador sardo a escola unitária em sua organização curricular possibilitará                       

aos estudantes a construção de uma autodisciplina intelectual e moral nos estudos                       

superando o caráter impositivo e autoritário da disciplina imposta de forma                     

mecânica. Como passar da disciplina imposta de fora e recebida mecanicamente                     

para a autodisciplina intelectual e moral? O próprio Gramsci nos ajuda a refletir                         

sobre essa questão quando afirma: 

Do ensino quase puramente dogmático, no qual a memória desempenha um                     
grande papel, passa­se à fase criadora ou de trabalho autônomo e                     
independente; da escola com disciplina de estudo imposta e controlada                   
autoritariamente passa­se a uma fase de estudo ou de trabalho profissional na                       
qual a autodisciplina intelectual e a autonomia moral são teoricamente                   
ilimitadas. E isto ocorre imediatamente após a crise da puberdade, quando o                       
ímpeto das paixões instintivas e elementares não terminou ainda de lutar                     
contra os freios do caráter e da consciência moral em formação (GRAMSCI,                       
1982, p 123). 

 



 

 

Assim, a escola unitária como escola criadora possibilita por meio da atividade dos                         

estudantes o desenvolvimento da autodisciplina intelectual e da autonomia moral                   

necessária ao exercício de uma determinada profissão: 

Eis porque, na escola unitária, a última fase deve ser concebida e organizada                         
como a fase decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do                           
"humanismo", a autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessárias a                   
uma posterior especialização, seja ela de caráter científico (estudos                 
universitários), seja de caráter imediatamente prático­produtivo (indústria,             
burocracia, organização das trocas, etc.) (GRAMSCI, 1982, p 124). 

Realmente, em sua concepção educacional, o filósofo italiano redimensiona o valor                     

da escola como campo de conscientização do processo social contraditório, de                     

superação de valores e de mudança da história. Nesse sentido, outro aspecto                       

considerado importante de sua obra é a relação entre sua concepção de educação e                           

a análise que fez sobre a formação e função dos intelectuais num papel orgânico no                             

seio do bloco histórico . Assim, a práxis educativa é entendida como um conjunto                         36 37

de relações hegemônicas que não podem se limitar à situação escolar. Como vimos                         

anteriormente o pensador sardo faz uma crítica à divisão fundamental da escola em                         

clássica e profissional. Para ele tal divisão era um esquema racional que visava                         

perpetuar os valores e os privilégios da burguesia.  

Desse modo, a proposta educacional de Gramsci não deve ser compreendida                     

separada da luta por um novo projeto de sociedade, a sociedade socialista ou                         

comunista o que por sua vez representa a possibilidade de autoconstrução de um                         

36 De acordo com Mayo (2004, p.40) “as pessoas que trabalham pela transformação social, nesse caso ­                                
o proletariado procurando transformar o Estado burguês – tinham de se engajar em uma “guerra de                               
posição”, um processo de organização social e influencia cultural de amplo alcance. É por meio desse                               
processo que o grupo cria, junto com outros grupos e setores da sociedade, um bloco histórico, o termo                                   
que Gramsci utiliza para descrever a maneira complexa na qual as classes ou suas frações estão                               
relacionadas”. 
37 Dentre as funções da filosofia da práxis defendidas por Vázquez (2002, p.174, grifo nosso)                            
“destacamos duas, a função crítica e a função política. A dimensão crítica da filosofia da práxis é crítica                                   
em um duplo aspecto, primeiro, como teoria de uma realidade negativa cuja explicação contém sua                             
negação (crítica a sociedade capitalista burguesa) e a segunda, como crítica das ideologias que tendem                             
a conciliar o pensamento com o estado de coisas existentes. Já a dimensão política, deriva dos limites                                 
da própria filosofia da práxis, ou seja, a filosofia da práxis não pode se deixar encerrar apenas no debate                                     
ideológico tem que manter uma consciência das raízes sociais, de classe, dessas ideias, das condições                             
reais que as engendram e das soluções práticas que permitirão a reprodução ou a transformação da                               
realidade. A filosofia da práxis é aquela que faz do trabalho sua categoria central, por isso, seu objeto                                   
não é o ser em si, mas o ser constituído pela atividade humana real, ou seja, o ser social”.  

 

 



 

novo ser humano. A escola não deveria ser imediatamente interessada, oposta                     

àquela aristocrática, considerada, por ele, como interessada, por servir a uma                     

minoria de privilegiados, por destinação da família. Assim, para o pensador italiano                       

essa escola aparentemente desinteressada trazia de fato, um interesse imediato que                     

era formar a elite dirigente: 

A tendência, hoje, é a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (não                         
imediatamente interessada) e formativa, ou conservar delas tão somente um                   
reduzido exemplar destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres                       
que não devem pensar em se preparar para um futuro profissional, bem como                         
a de difundir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais                       
o destino do aluno e sua futura atividade são predeterminados (GRAMSCI,                     
1998, p.110). 

 

Assim, o adjetivo interessado, atribuído por Gramsci, opõe­se a desinteressado que                     

comporta um horizonte amplo, de longo alcance, isto é, que interessa objetivamente                       

não apenas a indivíduos ou a pequenos grupos, mas à coletividade e até à                           

humanidade inteira. Desse modo, a expressão “desinteressada” não quer dizer                   

neutro ou indiferente. Pelo contrário, na concepção gramsciana uma escola                   

“desinteressada” vai significar que ela tem a função de formar “onilateralmente” os                       

seres humanos. Sendo assim, exige­se deste tipo de escola que ela desenvolva as                         

possibilidades e os sentidos humanos, sem preocupação com a especialização.                   

Assim para Gramsci (1982, p.125) “o advento da escola unitária significa o início de                           

novas relações entre o trabalho intelectual e o trabalho industrial, não somente na                         

escola, mas em toda a vida social”. Desse modo afirma Gramsci: 

A crise terá uma solução que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola                       
única inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre equanimente                   
o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,               
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual                 
(GRAMSCI, 1982, p 118). 

 

Dessa forma, para o pensador sardo somente uma escola dessa natureza poderá                       

unir trabalho intelectual e manual; teoria e prática; formação profissional e formação                       

geral; o especialista e o político, contribuindo para uma formação profissional                     

emancipadora. Em síntese, o filósofo italiano advoga que a escola nessa perspectiva                       

não ficaria limitada a ser um instrumento a serviço da perpetuação da sociedade                         

 



 

burguesa, mas pode converter­se em espaço e tempo que possibilite um processo                       

formativo crítico alternativo das relações sociais capitalistas . E isso acontece no                     38

momento em que ela é ocupada pela classe trabalhadora, jovens e adultos do                         

PROEJA. Convergindo com esta perspectiva perguntamo­nos, como o processo                 

ensino­aprendizagem da filosofia considerando os conteúdos, as metodologias, o                 

sistema de avaliação e a relação educador­educando pode de fato possibilitar a                       

construção de um projeto educativo alternativo de sociedade e de formação humana                       

integral? 

 
7.4 PAULO FREIRE E A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
 

A sociedade brasileira na década de 1960 traz como características o autoritarismo,                       

das oligarquias, dos fazendeiros, dos senhores das terras e das gentes, uma                       

sociedade dependente econômica e culturalmente, em que o povo vive imerso na                       

cultura do silêncio, quase objeto, oprimido e excluído da participação e integração                       

nacionais. Assim, é neste contexto que Freire insere­se com sua pedagogia                     

crítico­libertadora. Ele problematiza a transição desta sociedade fechada,               

antidialógica, para uma sociedade aberta, desalinhando­se, dialogal, autônoma               

economicamente e politicamente, uma sociedade em que o povo conquiste sua                     

autonomia e integração como sujeito capaz de participar ativamente da vida social,                       

econômica, política e cultural de seu país, 

A antinomia fundamental de que a atualidade brasileira vem se nutrindo e de                         
que se ramificam outros termos antinômicos é a que se manifesta no jogo de                           
dois polos – de um lado, a “inexperiência democrática”, formada e                     
desenvolvida nas linhas típicas de nossa colonização e, de outro, a “emersão                       
do povo na vida pública nacional”, provocada pela industrialização do país                     
(FREIRE, 2001, p.26). 

 

Coerentemente, sua pedagogia se funde com sua vida, com sua opção a favor dos                           

oprimidos, uma multidão de homens e mulheres submetidas ao analfabetismo.                   

38 Para Damasceno (1989, p.23) “É possível negar que a educação seja um mero instrumento da classe                                
dominante. Essa ótica de análise realça o caráter contraditório e dialético da sociedade e da educação,                               
procurando explicar a contribuição das práticas pedagógicas realizadas com a participação da classe                         
trabalhadora para o movimento em busca da hegemonia desta classe que tem lugar na sociedade civil”. 
 

 



 

Certamente, Freire não pensa de forma abstrata o fenômeno do analfabetismo, mas                       

os problemas concretos vividos pelo povo e a sua autodeterminação, sua emersão,                       

sua participação na vida social e política, a desalienação do povo que deixa de ser                             

massa para assumir­se como sujeito de sua própria história. Certamente o                     

analfabetismo, como um dos principais problemas da sociedade brasileira nesta                   

década, tinha causas sociais e econômicas que deveriam ser conhecidas e                     

controladas a fim de superá­lo. Desse modo, era necessário criar métodos que                       

possibilitassem a elevação cultural da população até a supressão definitiva do                     

analfabetismo, nesse processo deveria se ter em conta não somente o ensino em si                           

e apartado dos problemas sociais a que se vincula, mas também e                       

fundamentalmente ao trabalho e a elevação do nível de vida do povo brasileiro                         

(BEISIEGEL, 2010). 

Desse modo, percebemos nessa forma de compreender o fenômeno do                   

analfabetismo a crescente importância da ideologia nacional­desenvolvimentista,             

que foi elaborada e difundida, desde 1956, por intelectuais vinculados ao Instituto                       

Superior de Estudos Brasileiros (ISEB). Já em 1958 em seu artigo intitulado “A                         39

educação dos adultos e as populações marginais: o problema dos mocambos”                     

procurou refletir sobre o problema do analfabetismo compreendendo suas causas                   

sociais argumentando que sua superação era condição essencial para a integração                     

e o desenvolvimento da sociedade brasileira. Contudo, o desenvolvimento exigia a                     

emersão e a participação consciente do povo. Certamente era necessário trabalhar                     

com o povo e não para o povo, envolvê­lo em trabalhos de grupo, em debates e                               

estudos que possibilitassem a formação da consciência crítica e sua participação                     

autônoma na vida social. (PAIVA, 1987).  

39 Para Oliveira (2006, p.36) o “ISEB foi criado pelo Decreto Lei (DL) nº 37.608 de 14 de julho de 1955                                        
que Institui no Ministério da Educação e Cultura um curso de altos estudos sociais e políticos,                               
denominado Instituto Superior de Estudos Brasileiros, dispõe sobre seu funcionamento e dá outras                         
providências”. Ainda de acordo com Oliveira (2006) os principais intelectuais que fizeram parte do ISEB                             
foram: Hélio Jaguaribe, Guerreiro Ramos, Cândido Mendes de Almeida, Álvaro Vieira Pinto e Nelson                           
Werneck Sodré. Para esses pensadores, o Brasil só conseguiria vencer o subdesenvolvimento por meio                           
da industrialização. Desse modo, a política de desenvolvimento deveria ser uma política nacionalista, a                           
única capaz de possibilitar a integração do povo na vida da nação.  
 

 



 

Na verdade, com o intuito de pensar uma saída para a situação do país, Freire                             

(1976, 1978) desenvolveu uma educação autentica voltada para a realidade social e                       

existencial do povo, criando um método ativo e dialogal de alfabetização que                       

pudesse não apenas alfabetizar, mas conscientizar, ou seja,               

alfabetizar­conscientizando e conscientizar­alfabetizando. Nesse contexto é           

importante rememorar a experiência de alfabetização em que 300 trabalhadores                   

rurais foram alfabetizados em 45 dias em Angicos Recife­Rio Grande do Norte,                       

como uma das mais expressivas experiências de democratização do saber e da                       

cultura vividos em nossa história e que foi interrompida bruscamente pelo golpe                       

militar 1964.  

Durante o golpe militar de 1964, Paulo Freire foi obrigado a se exilar, porque estava                             

conscientizando imensas massas populares, o que incomodou as elites                 

conservadoras do país. Deveras, por ter criado um método de alfabetização que                       

aliava a leitura da palavra com a leitura do mundo, ou seja, alfabetização com                           

conscientização, Freire foi considerado pelas forças reacionárias do país como uma                     

ameaça aos seus interesses e aos interesses das empresas multinacionais bem                     

como dos latifundiários. Em seguida, foi preso acusado de “subversivo” e                     

“ignorante”, obrigado a deixar o Brasil e se exilar no Chile onde viveu de 1964 a                               

1969. Por sua vez, no Chile pôde participar de importantes reformas, conduzidas                       

pelo governo democrata­cristão Eduardo Frei, recém­eleito com o apoio da Frente                     

de Ação Popular de esquerda. Durante sua experiência no exílio, que o marcou                         

profundamente, é que Freire em contato direto com os camponeses escrevera sua                       

principal obra: Pedagogia do Oprimido. (MAYO, 2004, p.20).  

Certamente como homem sintonizado com os problemas de sua realidade e de sua                         

contextura histórico­social­política soube problematizar e atuar sobre a realidade                 

com sensibilidade humana e pedagógica e entender a dramaticidade das questões                     

de seu tempo. Assim começa a justificativa de sua obra Pedagogia do Oprimido, 

Mais uma vez os homens [mulheres], desafiados pela dramaticidade da hora                     
atual, se propõem a si mesmos como problema... Se fazem problema a ele                         
mesmos... O problema de sua humanização, apesar de sempre dever haver                     
sido, de um ponto de vista axiológico, o seu problema central, assume, hoje,                         
caráter iniludível (FREIRE, 1987, p.29). 

 

 



 

Realmente, esse me parece ser o núcleo fundamental da práxis educativa freireana:                       

vincular todo ato educativo, toda práxis pedagógica, em sintonia com o problema da                         

humanização/desumanização dos seres humanos. A barbárie e os processos de                   

exclusão social que estamos vivendo nos dias atuais nos dizem da importância do                         

pensamento e da prática educativa de Freire. Assim, a pedagogia freireana se                       

articula numa sensibilidade amorosa para com os excluídos, com a dramaticidade de                       

suas existências, com os problemas sociais, que dizem respeito aos processos de                       

desumanização vividos por todos os que lutam por sua humanização. Portanto, o                       

centro a partir do qual se irradia o processo de humanização­desumanização dos                       

seres humanos reside em seu inacabamento e em saber­se inacabados. Na                     

verdade, afirma Freire:  

 
E na inconclusão do ser, que se sabe como tal, que se funda a educação                             
como processo permanente [de humanização]. Mulheres e homens se                 
tornaram educáveis na medida em que se reconheceram inacabados. É                   
também na inconclusão de que nos tornamos conscientes e que nos inserta                       
no movimento permanente de procura que se alicerça [o processo de                     
humanização] (FREIRE, 1997, p.58, grifo nosso). 
 

Dessa forma, considerando a mútua e indissociável relação entre educação e o                       

processo de humanização, Freire (1987) distinguiu duas concepções opostas de                   

educar: a concepção “bancária” e a concepção “problematizadora”. Na concepção                   

bancária, o educador é o que sabe e os educandos, os que não sabem; o educador                               

é o que pensa e os educandos, os pensados; o educador é o que diz a palavra e os                                     

educandos, os que escutam docilmente; o educador escolhe o conteúdo                   

programático e os educandos jamais são ouvidos nessa escolha e se acomodam a                         

ela; e finalmente, o educador é o sujeito do processo, enquanto os educandos são                           

meros objetos.  

 

Em síntese, na concepção bancária o saber é uma doação, dos que se julgam                           

sábios, aos que nada sabem. Portanto, a educação bancária tem por finalidade                       

manter a divisão entre os que sabem e os que não sabem, entre oprimidos e                             

opressores, entre professores e estudantes. Por certo essa forma de conceber a                       

 



 

educação nega a dialogicidade como fundamental no processo de aprendizagem e                     

contribui para a desumanização do ser humano.  

 

Todavia, a educação problematizadora requer uma relação dialógico­dialética entre                 

educador e educando em que ambos podem aprender ensinando e ensinando                     

aprender humanizando­se. O diálogo é, portanto, uma exigência existencial que                   

possibilita a comunicação e permite problematizar o imediatamente vivido. Em                   

síntese, é no reconhecimento mútuo entre educando e educador, entre um saber de                         

experiência feito e um saber elaborado, parafraseando Sócrates, que “sabe que não                       

sabe”, que ambos, educador e educando se tornam sujeitos e protagonistas de sua                         

educação e humanização. Assim, afirma Freire: 

 
Neste sentido, a educação libertadora, problematizadora, já não pde ser o ato                       
de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir "conhecimentos" e                         
valores aos educandos, meros pacientes, à maneira da educação "bancária",                   
mas um ato cognoscente. Como situação gnosiológica, em que o objeto                     
cognoscível, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o                             
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de                   
outro, a educação problematizadora coloca, desde logo, a exigência da                   
superação da contradição educador­educandos (FREIRE, 1987, p.68). 
 

Resumidamente, se pode visualizar a proposta de educação de Freire (1987) em                       

três momentos dialéticos e interdisciplinarmente entrelaçados: a “investigação               

temática” pela qual os sujeitos da educação de jovens e adultos procuram em seu                           

universo vocabular e das relações sociais as palavras e temas centrais de sua                         

biografia, como por exemplo, no caso do PROEJA, trabalho, família, religiosidade,                     

podem ser considerados temáticas que dizem respeito à realidade social e                     

existencial desses sujeitos; já a “tematização” se dá quando os educandos codificam                       

e decodificam os temas que lhes são significativos; ambos buscam o seu significado                         

social, tomando assim consciência do mundo vivido; e por fim a “problematização”                       

se realiza no momento em que os estudantes buscam superar uma primeira visão                         

mágica por uma visão crítica que lhe de possibilidades de atuarem para a                         

transformação de seu contexto, social e existencial.  

 

Assim, de acordo com Freire (2001) concebendo o processo educativo como um ato                         

de conhecimento crítico da realidade, como prática da liberdade, fundado no diálogo                       

 



 

como essência de uma educação libertadora faz­se necessário superar a                   

consciência ingênua para uma consciência crítica: 

 
O que nos parece importante afirmar é que o outro passo, o decisivo, da                           
consciência dominantemente transitivo­ingênua para a dominantemente           
transitivo­crítica, ele não se dará automaticamente, mas se inserido num                   
trabalho educativo com essa destinação. [seria essa uma das tarefas da                     
filosofia da práxis?] Trabalho educativo que não se ponha despercebida e                     
desapercebidamente diante do perigo da massificação, em íntima relação com                   
a industrialização, que nos é um imperativo existencial (FREIRE, 2001, p.37,                     
grifo nosso). 

 

Desse modo, a tarefa educativa autenticamente democrática e libertadora deve                   

possibilitar o diálogo do homem consigo mesmo, com o outro, com sua realidade                         

existencial, com os problemas de seu tempo. Assim,  

 
Uma educação [filosófica] que possibilite ao homem discussão corajosa de                   
sua problemática. De sua inserção nesta problemática. Que o coloque em                     
diálogo constante com o outro. Que o predisponha a constantes revisões. A                       
análise crítica de seus “achados”. A uma certa rebeldia no sentido mais                       
humano da expressão (FREIRE, 2001, p. 38, grifo nosso). 
 
 

O ser humano necessita de uma orientação de sentido (teórico­prático)                   

diferentemente dos animais que vivem imersos na sua realidade não se distinguindo                       

do mundo da natureza, sendo eles próprios, natureza dentro da natureza:  

Imersos no tempo, em seu mover­se no mundo, os animais não se assumem                         
como presenças nele; não optam, no sentido rigoroso da expressão, nem                     
valoram. Seres históricos, inseridos no tempo e não imersos nele, os seres                       
humanos se movem no mundo, capazes de optar, de decidir, de valorar. Têm                         
o sentido do projeto, em contraste com os outros animais, mesmo quando                       
estes vão mais além de uma rotina puramente instintiva (FREIRE, 1978, p.43). 

 

Por isso, diferentemente dos animais que estão imersos no mundo, mas não tem                         

consciência de sua existência, não se distinguindo da natureza, seres fechados em                       

si mesmos, programados e, portanto, não conscientes de si mesmos. Ao contrário,                       

os seres humanos são seres no mundo e com o mundo, são conscientes de sua                             

existência e da existência dos demais seres que circundam o mundo. Não só estão                           

no mundo, mas com o mundo. Como ser de práxis que é, o ser humano, por meio do                                   

trabalho transcende a natureza tornando possível a cultura. Desse modo se pode                       

 



 

verificar uma convergência entre Marx, Gramsci e Freire, na medida em que para                         

ambos o mundo resultante do trabalho humano não é apenas um mundo natural,                         

pois foi modificado pelo ser humano, constituindo em um mundo social, cultural e da                           

práxis. Resumindo, para Freire: 

A diferença entre os dois, entre o animal, de cuja atividade, porque não                         
constitui "atos­limites", não resulta uma produção mais além de si e os                       
homens que, através de sua ação sobre o mundo, criam o domínio da cultura                           
e da história, está em que somente estes são seres da práxis. Práxis que,                           
sendo reflexão e ação verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte                   
de conhecimento reflexivo e criação (FREIRE, 1987, p. 92, grifo nosso). 

 

Dessa feita, Freire (2001) ao diferenciar o mundo humano do mundo animal                       

desenvolve uma contundente reflexão sobre a transcendência. O que caracteriza o                     

ser humano como um ser que transcende o mundo? Seria a transcendência uma                         

forma de fuga do mundo, fanatismo, fundamentalismo? Quando se fala em                     

transcendência no pensamento freireano se deve entender como uma forma                   

especificamente humana de superação dos obstáculos que dificultam ou procuram                   

interditar o direito das pessoas de ser mais, de humanizarem­se. Assim como ser da                           

práxis que transcende a natureza e a si mesmo, o ser humano é um ser de                               

transcendência. Assim, afirma Freire: 

 
Ademais, é o homem, e somente ele, capaz de transcender. A sua                       
transcendência, acrescente­se, não é um dado apenas de sua qualidade                   
“espiritual”. Não há historicidade do gato pela incapacidade de emergir do                     
tempo, de discernir e transcender, que o faz afogado num tempo totalmente                       
unidimensional – um hoje constante, de que não tem consciência. O homem                       
existe – existere – no tempo. Está dentro. Está fora. Herda. Incorpora.                       
Modifica. Porque não está preso a um tempo reduzido a um hoje permanente                         
que o esmaga, emerge dele. Banha­se nele. Temporaliza­se (FREIRE, 1976,                   
p 39 e 41, grifo nosso). 
 

 

Como se pode verificar Freire (1976) ao abordar a sua concepção de transcendência                         

traz uma importante reflexão sobre a diferença ontológica entre os animais e o ser                           

humano. Dela decorre que somente o ser humano é capaz de problematizar sua                         

própria existência; que somente ele sabe de sua existência e pergunta­se sobre o                         

sentido de sua vida; somente ele é capaz de pensar sobre seu passado, presente e                             

projetar seu futuro, integrando o tempo de forma tridimensional, de forma dialética,                       

 



 

no presente vivido, em busca de sua libertação. Essa consciência da temporalidade                       

se dá no momento em que o os seres humanos vivem em sociedade e estabelecem                             

relações entre si.  

 

Assim, a consciência que tem os seres humanos de serem conscientes possibilita a                         

transcendência humana, ou seja, já não são objetos e sim sujeitos. Este estar com o                             

mundo significa que o ser humano é capaz de emergir, transcender como sujeito                         

criador de sentido para si e para o mundo. Já não sendo objeto e sim sujeito,                               

enquanto tal é capaz de criar o mundo, objetivando­se nele por meio de seu                           

trabalho. Assim, para Freire (1978, p. 67), 
 
Sua consciência, que não é a fazedora arbitrária da objetividade, com a qual                         
constitui uma unidade dialética, não é, também, por isso mesmo, uma pura                       
cópia, um simples reflexo daquela. Daí que esta nota de criticidade não possa                         
ser compreendida nem, de um lado, por quem absolutiza a objetividade, nem,                       
de outro, por quem absolutiza a consciência (grifo nosso). 

 

A práxis é, portanto, um processo de libertação progressiva do homem, o que o                           40

caracteriza como um ser de transcendência, um ser de, que ultrapassa a própria                         

experiência, um ser de cultura. O ser humano, para Freire (1987) se torna humano                           

nesse movimento de inserção crítica na realidade por meio de sua práxis, ação e                           

reflexão, dialeticamente articuladas e integradas entre si como ato histórico de                     

autoprodução humana e do mundo, 

 
É por isso que só através da práxis autentica que, não sendo “blábláblá”, nem                           
ativismo, mas ação e reflexão, é possível fazê­lo. Este fazer “a opressão real                         
ainda mais opressora, acrescentando­lhe a consciência da opressão”, a que                   
Marx se refere, corresponde à relação dialética subjetividade­objetividade.               
Somente na sua solidariedade, em que o subjetivo constitui com o objetivo                       
uma unidade dialética, é possível a práxis autêntica. A práxis, porém, é                       

40 A concepção de práxis freireana nos remete a unidade entre teoria e prática; sujeito e objeto;                                 
consciência e realidade; ser humano e mundo: “confundir subjetividade com subjetivismo, com                       
psicologismo, e negar­lhe a importância que tem no processo de transformação do mundo, da história, é                               
cair num simplismo ingênuo. É admitir o impossível: um mundo sem homens, tal qual a outra                               
ingenuidade, a do subjetivismo, que implica homens sem mundo. Não há um sem os outros, mas ambos                                 
em permanente integração. Em Marx como em nenhum pensador crítico, realista, jamais se encontrará                           
esta dicotomia. O que Marx criticou e, cientificamente destruiu, não foi a subjetividade, mas o                             
subjetivismo, o psicologismo. A realidade social, objetiva, que não existe por acaso, mas como produto                             
da ação dos homens, também não se transforma por acaso. Se os homens são os produtores desta                                 
realidade e se esta, na “inversão da práxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade                                   
opressora é tarefa histórica, é tarefa dos homens” (Freire, 1987, p.37). 
 

 



 

reflexão e ação dos homens sobre o mundo para transformá­lo. Sem ela, é                         
impossível a superação da contradição opressor­oprimido (FREIRE, 1987,               
p.38). 
 
 

Convergindo com essa ideia Freire (1978) em Ação cultural para a liberdade e outros                           

escritos analisa a prática educativa de dois educadores a partir de duas cartilhas                         

utilizadas como textos básicos no processo de alfabetização:  

Na medida em que, através da mediação da cartilha, os alfabetizadores vão                       
“depositando” nos alfabetizandos [estudantes] as palavras geradoras, pode­se               
facilmente detectar uma primeira importante dimensão da imagem de ser                   
humano cuja consciência, “especializada” e “vazia”, deve ser “enchida” para                   
que possa conhecer (FREIRE, 1978, p.44, grifo nosso). 

 

Desse modo, ao analisar a prática educativa contida nas cartilhas remete à                       

concepção digestiva do conhecimento e dos estudantes por parte dos educadores.                     

Os estudantes são considerados fracos, subnutridos, por não terem os                   

“pré­requisitos”, ou como criticou Freire (1987) por faltar­lhes o “pão do espírito”, 

Numa tal concepção de conhecimento é evidente que os alfabetizandos                   
[estudantes] sejam vistos como puros objetos do processo de aprendizagem                   
da leitura e da escrita, e não como seus sujeitos. Enquanto objetos, sua tarefa                           
é “estudar”, quer dizer, memorizar as assim chamadas lições de leitura, de                       
caráter alienante, com pouquíssimo que ver, quando têm, com a sua realidade                       
sociocultural (FREIRE, 1978, p.44, grifo nosso). 

Destarte, Freire (1978) ao problematizar essa realidade nos desafia a pensar o                       

protagonismo dos estudantes no processo ensino­aprendizagem. Portanto, podemos               

nos perguntar se a qualificação profissional deve se reduzir como tem ocorrido                       

apenas ao aprendizado de conhecimentos técnicos deslocados da contextura social                   

e cultural dos educandos e da perspectiva crítica em relação à própria atividade                         

científica e das relações sociais capitalistas, 

A compreensão crítica da tecnologia, da qual a educação de que precisamos                       
deve estar infundida, e a que vê nela uma intervenção crescentemente                     
sofisticada no mundo a ser necessariamente submetida a crivo político e ético.                       
Quanto maior vem sendo a importância da tecnologia hoje tanto mais se                       
afirma a necessidade de rigorosa vigilância ética sobre ela. De uma ética a                         
serviço das gentes, de sua vocação ontológica, a do ser mais e não de uma                             
ética estreita e malvada, como a do lucro, a do mercado. Por isso mesmo a                             
formação técnico­cientifica de que urgentemente precisamos é muito mais do                   
que puro treinamento ou adestramento para o uso de procedimentos                   
tecnológicos. No fundo, a educação de adultos hoje como a educação em                       
geral não podem prescindir do exercício de pensar criticamente a própria                     
técnica. Filosofar, assim, se impõe não como puro encanto, mas como                     

 



 

espanto diante de mundo, diante das coisas, da História que precisa ser                       
compreendida ao ser vivida no jogo em que, ao fazê­la, somos por ela feitos e                             
refeitos (FREIRE, 2000, p.102, grifo nosso). 

 

Resumindo, como se pode verificar na belíssima passagem acima o processo                     

ensino­aprendizagem da filosofia como atividade reflexiva comprometida com a                 

vocação ontológica de ser mais dos estudantes tendo como fundamento a formação                       

humana integral do educando deve possibilitar aos mesmos o exercício do                     

pensamento crítico em relação à ciência e a técnica. Assim, assumindo­se como                       

seres curiosos, críticos, éticos e responsáveis, educandos e educadores, poderão,                   

não somente nas aulas de filosofia, mas principalmente nelas, indagar sobre o que é                           

a ciência, o que é a técnica, para que e para quem serve o conhecimento                             

cientifico­tecnológico?  

Ademais, outras perguntas podem ser feitas, tais como: existe diferença entre                     

ciência e cientificismo? Quem financia a ciência? Como se dá a relação entre ciência                           

e ética? Quais as consequências para os seres humanos e para a natureza quando                           

a ciência se transforma em força produtiva a serviço do capital? A ciência tem                           

servido para aliviar a miséria humana? Podemos viver sem a ciência? Em síntese,                         

ao se perguntarem sobre questões como essas educandos e educadores poderão                     

contribuir para uma visão crítica sobre a ciência e a educação técnica. Desse modo,                           

o processo educativo autêntico deve envolver uma relação dialética entre educador                     

educando mediados pelo objeto do conhecimento, que pode ser a ciência, a técnica                         

ou qualquer outro tema que ambos educador­educando tomem como objeto de                     

reflexão. Assim, o conhecimento é o elemento que medeia a relação entre o                         

educador e o educando. O educando atua como sujeito no processo de conhecer,                         

não recebendo do educador, passivamente o conhecimento do objeto, mas sim,                     

tendo uma atuação ativa, como sujeito que é do ato de conhecer. Assim disserta                           

Freire: 

Gostaríamos de salientar que toda tentativa de desenvolver um tal                   
reconhecimento fora da práxis, fora da ação e da reflexão, nos pode conduzir                         
a puro idealismo. O ato de conhecer envolve um movimento dialético o qual                         
vai da ação à reflexão sobre ela e desta a uma nova ação. Para o educando                               
conhecer o que antes não conhecia, deve engajar­se num autêntico processo                     
de abstração por meio do qual reflete sobre a totalidade “ação­objeto” ou, em                         

 



 

outras palavras, sobre formas de “orientação no mundo” (FREIRE, 1978, p.50,                     
grifo nosso). 

 

Destarte, cabe ao educador que trabalha na perspectiva da filosofia da práxis                       

reconhecer essa unidade dialética entre objetividade e subjetividade, entre ação e                     

reflexão, entre estrutura e superestrutura. Nessa perspectiva, encontramos               

novamente sintonia entre Marx, Gramsci e Freire, pois, como pensadores da práxis,                       

compreenderam que a realidade não é apenas o dado objetivo, o fato real como se                             

apresenta exterior à nossa consciência, mas também um ato de conhecimento que o                         

sujeito estabelece com o real. Assim, nesse movimento do pensamento que procura                       

conhecer a realidade, Freire (1978, p. 51) nos diz da importância fundamental do                         

diálogo como atitude ativa e crítica do sujeito cognoscente: 

A codificação, de um lado, faz a mediação entre o contexto concreto e o                           
teórico; de outro, como objeto de conhecimento, mediatiza os sujeitos                   
cognoscentes que buscam, em diálogo, desvelá­la. Por isto é que, sendo o                       
selo do ato cognoscente, o diálogo não tem nada que ver, de um lado, com o                               
monólogo do educador­bancário; de outro, com o silencio espontaneísta de                   
certo tipo de educador liberal. O diálogo engaja ativamente a ambos os                       
sujeitos do ato de conhecer: educador­educando e educando­educador. 

 

Assim, a teoria do conhecimento de Freire envolve dialeticamente dois momentos                     41

inseparáveis, a codificação (prática) e a descodificação (teoria). A codificação                   

consiste no primeiro momento do processo de conhecimento com a contextura da                       

realidade sociocultural dos sujeitos que buscam conhecê­la. Na codificação os                   

estudantes ainda não adentram no conhecimento profundo da realidade, mas                   

apenas a descrevem sem, contudo, desvelá­la de forma crítica e reflexiva, situam­se                       

nos aspectos superficiais, na “estrutura de superfície” no dizer de Freire, limitando­se                       

à descrição dos dados de sua realidade. 

41 A teoria do conhecimento de Freire não dicotomiza prática e teoria, objeto e sujeito, ação e reflexão,                                   
mas tem na unidade de ambos o seu pressuposto tendo como finalidade da educação não apenas o                                 
conhecimento da realidade, mas a sua transformação em prol da humanização do mundo e dos seres                               
humanos (práxis). Assim se expressa Freire (1987, p. 67): “A educação que se impõe aos que                               
verdadeiramente se comprometem com a libertação não pode fundar­se numa compreensão dos                       
homens como seres "vazios" a quem o mundo "encha" de conteúdos; não pode basear­se numa                             
consciência espacializada, mecanisticamente compartimentada, mas nos homens como "corpos                 
conscientes" e na consciência como consciência intencionada ao mundo. Não pode ser a do depósito de                               
conteúdos, mas a da problematização dos homens em suas relações com o mundo”. 
 

 



 

Suponhamos, por exemplo, a codificação de uma situação de trabalho no                     
campo. A “estrutura de superfície” desta codificação seria representada por                   
diferentes dados: a presença de mulheres e de homens trabalhando com                     
alguns instrumentos; a figura do patrão, no seu cavalo; árvores, pássaros,                     
animais, etc. (FREIRE, 1978, p. 51). 

 

Como se pode verificar, esse primeiro momento da teoria do conhecimento de Freire                         

(1978) é seguido pelo processo de descodificação. Por sua vez na descodificação os                         

educandos como sujeitos que emergem criticamente da realidade em que estão                     

inseridos buscam a compreensão profunda de sua realidade, superando o momento                     

superficial da codificação, ou seja, da simples descrição da realidade, para captar                       

pela leitura e reflexão a sua “estrutura profunda”. Desse modo, os estudantes                       

emergem como sujeitos experimentando a possibilidade de compreender a essência                   

constitutiva da realidade, que no primeiro momento (o da codificação, descrição)                     

encontrava­se velada. 

Do ponto de vista da teoria do conhecimento que aqui defendemos, isto                       
significa que o dinamismo entre a codificação de situações existenciais e sua                       
descodificação compromete os educandos num permanente processo de               
ad­mirar sua anterior ad­miração da realidade. “Ad­mirar” e “ad­miração” não                   
tem aqui sua significação usual. Ad­mirar é objetivar um “não eu”. É uma                         
operação que, caracterizando os seres humanos como tais, os distingue do                     
outro animal. Está diretamente ligada à sua prática consciente e ao caráter                       
criador de sua linguagem (FREIRE, 1978, p. 53). 

 

De fato, o reconhecimento dessa relação dialética entre codificação e                   

descodificação, entre objetividade e subjetividade, estrutura e superestrutura, teoria                 

e prática significa como vimos defendendo neste projeto que a teoria de                       

conhecimento de Freire fundamenta­se em uma perspectiva filosófica da práxis, ou                     

seja, da compreensão do conhecimento como apropriação e criação. Desse modo,                     

como afirma Freire (1987, p. 55) “analisar a codificação em sua ‘estrutura profunda’                         

é, por isso mesmo, repensar a prática anterior e preparar­se para uma nova e                           

diferente prática”. Em resumo, a descodificação possibilita a problematização crítica                   

da realidade por parte do educando, que assumindo seu protagonismo como sujeito,                       

emerge da condição de imersão acrítica, de passividade, de objeto, para uma                       

postura crítica, de sujeito, de modo a se inserir e atuar na transformação de sua                             

realidade e não de simples adaptação a ela. No dizer de Freire (1978, p.60): 

 



 

Quanto mais a problematização avança e os sujeitos descodificadores se                   
adentram na “intimidade” do objeto, tanto mais se vão tornando capazes de                       
desvela­lo. Considerando, porém que o ato de desvelar a realidade,                   
indiscutivelmente importante, não significa o engajamento automático na ação                 
transformadora da mesma, o problema que se nos apresenta é o de                       
encontrar, em cada realidade histórica, os caminhos de ida e volta entre o                         
desvelamento da realidade e a prática dirigida no sentido de sua                     
transformação. 

 

Em síntese, a codificação e descodificação como momentos do processo de                     

conhecimento deve pouco a pouco possibilitar o desenvolvimento de um processo                     

educativo crítico em que ambos, educador e educando, mediatizados pela realidade,                     

possam conhecendo­a para além de seus aspectos fenomênicos captarem sua                   

estrutura profunda e seu significado. Desse modo, podemos indagar sobre as                     

possibilidades e limites de se construir um processo ensino­aprendizagem da                   

filosofia que seja crítico no PROEJA? Que relações se poderiam estabelecer entre                       

consciência crítica, filosofia e transformação? Para Freire (2001) o processo                   

educativo, quer seja da filosofia ou de qualquer outro componente curricular deve                       

possibilitar aos educandos a compreensão crítica da realidade com vistas à sua                       

transformação: 

A conscientização implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontânea de                   
apreensão da realidade, para chegarmos a uma esfera crítica na qual a                       
realidade se dá como objeto cognoscível e na qual o homem assume uma                         
posição epistemológica. Quanto mais conscientização, mais se des­vela a                 
realidade, mais se penetra na essência fenomênica do objeto, frente ao qual                       
nos encontramos para analisá­lo. Por esta mesma razão, a conscientização                   
não consiste em estar frente à realidade assumindo uma posição falsamente                     
intelectual. A conscientização não pode existir fora da práxis, ou melhor, sem                       
o ato ação­reflexão. Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente,                   
o modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens                         
(FREIRE, 2001, p. 30, grifo nosso). 

Deveras, a conscientização, compreendida como práxis, é um processo de ação e                       

reflexão, ou seja, de humanização de si e do mundo. Esta constitui um movimento                           

de busca de “ser mais ” como possibilidade histórica de construção de novas                       42

relações sociais nas quais os seres humanos se humanizem. Sendo assim, o                       

42 De acordo com José Pedro Boufleuer (1991, p.24) “a humanização corresponde à verdadeira vocação                             
do homem neste mundo. Mais a desumanização, que é a sua negação, está aí como uma possibilidade                                 
histórica. A desumanização retira do homem o direito de discutir e de decidir acerca das alternativas que                                 
se lhe apresentam. Consequentemente, ao invés de o homem se integrar na realidade, o que pressupõe                               
liberdade e criatividade, ele permanece num nível de mera acomodação e adaptação, transformando­o                         
em “ser para o outro” e impedindo­o de ir em busca do Ser Mais. A desumanização, portanto, não é a                                       
perspectiva originária do homem. Ela é distorção histórica”. 

 



 

processo de humanização é uma exigência da vocação ontológica de “ser mais” do                         

ser humano. Está em íntima relação com a história como possibilidade, ou seja,                         

como horizonte utópico e não como fatalidade histórica, como afirmação do ser, não                         

como negação do ser, o “não ser”  : 43

 
Para mim o utópico não é o irrealizável; a utopia não é o idealismo, é a                               
dialetização dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura                         
desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por esta razão a                     
utopia é também compromisso histórico (FREIRE, 2001, p.32, grifo nosso). 

 

A utopia, como ato profético de denunciar e anunciar, busca pela práxis                       

político­educativa, a superação das estruturas sociais dominantes que se fazem                   

presentes na sociedade brasileira, uma sociedade fechada, autoritária,               

antidemocrática, dependente, objeto, que não possibilita que o povo emerja como                     

sujeito e se humanize. Desse modo, a humanização é tarefa dos seres humanos em                           

comunhão e não isolados. Na verdade, como vocação histórica e ontológica a                       

humanização é uma possibilidade e uma exigência do “ser mais” de homens e                         

mulheres que pode ser negada pelas estruturas sociais desumanizantes. Ela se dá e                         

se deu quando as circunstancias históricas, econômicas, políticas e culturais, como                     

a opressão, a injustiça, e a violência negam e negaram aos seres humanos o direito                             

de criar e de decidir, transformando­os em seres alienados, seres­objetos e                     

impossibilitando­os de emanciparem­se e realizarem sua vocação histórica e                 

ontológica de “ser mais”.  

 

 

 

 

 

 
8 CRONOGRAMA 
 
 

43 O pensamento que se refugia no centro termina por ser pensado como a única realidade. Fora de                                   
suas fronteiras está o não­ser, o nada, a barbárie, o sem­sentido. O ser é o próprio fundamento do                                   
sistema ou a totalidade de sentido da cultura e do mundo do homem do centro (DUSSEL apud                                 
BOUFLEUER, 1991, p.57). 
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teórico 
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campo 

x  x  x  x  x             
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duas turmas 
do PROEJA 
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x  x  x  x  x             
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dados: 
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x  x                   

Aplicação 
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de coleta de 
dados e 

realização do 
grupo focal 

      x  x             

Transcrição 
dos dados 

      x  x  x  x         

Análise dos 
dados 

        x  x  x  x       

Elaboração 
do texto de 
Qualificação 

II 

                x  x   

Defesa do 
texto da 

Qualificação 
II 

            x         

Defesa de 
Tese 

                    X 
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QUADRO DE DISSERTAÇÕES E TESES SOBREO O PROEJA 2009­2013

EIXO  TEMA  TIPO DE 
TRABALHO/INSTITUIÇÃO 

 

 

 

 

 

EIXO 1 

POLÍTICAS PÚBLICAS E 
GESTÃO 

1. POLÍTICAS DO GOVERNO FEDERAL PARA O 
ENSINO PROFISSIONALIZANTE NO ESPÍRITO 
SANTO: A TRANSFORMAÇÃO DA ETFES EM 
CEFETES E AS MUDANÇAS NA PRIORIDADE 
DE ATENDIMENTO AO JOVEM E ADULTO. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

VERA LUCIA DOS SANTOS

2. O IFES E A INPLEMENTAÇÃO DE POLÍTICAS 
PÚBLICAS DE INCLUSÃO SOCIAL: O CASO DA 

EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

3. PROEJA: UM ENTRE­LUGAR NA RELAÇÃO 
EJA EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 

 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
CENTRO UNIVERSITÁRIO LA 

SALLE 

4. A POLÍTICA DE AVALIAÇÃO DO PROEJA NO 
ESTADO DO PARANÁ ­ (2008­2010) 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO 

OESTE DO PARANÁ 

MARCIA SABINA ROSA.

5. POLÍTICAS PÚBLICAS DE EJA NO MUNICÍPIO 
DE SERRA: (IN) POSSIBILIDADES E 

DESAFIOS DO PROEJA­FIC 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

6. DESAFIOS E PERSPECTIVAS DA 
IMPLANTAÇÃO DO PROEJA NO IFCSOMBRIO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

GERSON LUIS DA LUZ.

7. O PROCESSO DE IMPLANTAÇÃO E 
IMPLEMENTAÇÃO DO PROEJA NO IFG 

CAMPUS GOIÂNIA: CONTRADIÇÕES, LIMITES 
E PERSPECTIVAS. 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
GOIÁS 

8. A POLÍTICA EDUCACIONAL DO PROEJA: 
IMPLICAÇÕES NA PRÁTICA PEDAGÓGICA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
PERNAMBUCO 

KARLA REIS GOUVEIA.

9. O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 
CIÊNCIA E TECNOLOGIA DA BAHIA E O 

PROEJA: O CASO DO CAMPUS DE VITÓRIA 
DA CONQUISTA. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

SÃO CARLOS 
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10. A POLÍTICA DE EDUCAÇÃO DE JOVENS E 
ADULTOS E EDUCAÇÃO PROFISSIONAL EM 
GOIÁS: TRANÇAS DESENCADEADAS COM O 

PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

GOIÁS 

11. EDUCAÇÃO BÁSICA E EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL DO TRABALHADOR JOVEM E 

ADULTO: DESAFIOS DA INTEGRAÇÃO 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE EST.PAULISTA 
JÚLIO DE MESQUITA 

FILHO/MARILIA 

12. CAMINHOS E DESCAMINHOS DA 
IMPLANTAÇÃO DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E 

ADULTOS NO INSTITUTO FEDERAL DE 
EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO RIO 

DE JANEIRO. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO, CONTEXTOS 
CONTEMPORÂNEOS E 
DEMANDAS POPULARES 

Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL 

DO RIO DE JANEIRO 

FERNANDA PAIXAO DE

13. A EDUCAÇÃO PROFISSIONAL DE JOVENS E 
ADULTOS COMO FORMA DE 
DESENVOLVIMENTO LOCAL 

MESTRADO PROFISSIONAL em 
DESENVOLVIMENTO LOCAL 
Instituição de Ensino: CENTRO 
UNIVERSITÁRIO AUGUSTO 

MOTTA 

14. A INPLEMENTAÇÃO DO PROEJA COMO UMA 
POLÍTICA DE INCLUSÃO E EXPANSÃO: 

MODELO E TRAJETÓRIA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE 

CAMPINAS 

ELOY JOAO LOSSO FILHO.

15. O PROEJA, SEUS BENEFICIÁRIOS E AS 
BAIXAS TAXAS DE CONCLUSÃO EM UM DOS 

CURSOS DO PROGRAMA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 

BAHIA 

JACILENE FIUZA DE LIMA.

16. PROEJA: MAIS DO QUE UMA POSSIBILIDADE 
DE QUALIFICAÇÃO PROFISSIONAL? 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO 

DOS SINOS 

17. PROEJA: UM DISPOSITIVO DA 
GOVERNAMENTALIDADE PRODUZINDO 

POSIÇÕES DE SUJEITO 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
PELOTAS 

18. A EVASÃO NO PROGRAMA DE EDUCAÇÃO 
DE JOVENS E ADULTOS ­ PROEJA 

MINISTRADO PELO INSTITUTO FEDERAL 
ESPÍRITO SANTO CAMPUS SANTA TERESA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

19. ENTRE O CAMPO E A CIDADE: A OFERTA DE 
EDUCAÇÃO PROFISSIONAL DO CAMPO NO 

ESPAÇO/LUGAR DE CONTATO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

 



 

20. FORMAÇÃO INICIAL DE TRABALHADORES E 
ELEVAÇÃO DA ESCOLARIDADE: POLÍTICAS 
PÚBLICAS DE QUALIFICAÇÃO PROFISSIONAL 

EM DISCUSSÃO (1963­2011) 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE DE SÃO PAULO 

21. EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS E A 
EVASÃO ESCOLAR: O CASO DO INSTITUTO 

FEDERAL DO CEARÁ CAMPUS DE 
FORTALEZA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

WELLINGTON MOREIRA

 

22. POLÍTICA DE DESENVOLVIMENTO 
ECONÔMICO E FORMAÇÃO PROFISSIONAL: 
OS EGRESSOS DO CURSO DE MECÂNICA 
INDUSTRIAL DO PROEJA­IFCE (2007­2009), 

CAMPUS JUAZEIRO DO NORTE. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

23. EXPERIÊNCIAS DO PROEJA NO CAMPUS 
NILÓPOLIS DO INSTITUTO DE EDUCAÇÃO, 

CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO RIO DE 
JANEIRO. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO, CONTEXTOS 
CONTEMPORÂNEOS E 
DEMANDAS POPULARES 

Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL 

DO RIO DE JANEIRO 

TANIA MARIA ALMENARA

24. ÁNÁLISE POLÍTICA DO PROGRAMA 
NACIONAL DE INTEGRAÇÃO DA EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL COM A EDUCAÇÃO BÁSICA 
NA MODALIDADE DE JOVENS E ADULTOS ­ 

PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE 

CAMPINAS 

25. PROGRAMA EDUCAIONAL DE INCLUSÃO 
SOCIAL PARA O MUNDO DO TRABALHO E 

PARA A VIDA, DIRECIONADO AOS JOVENS E 
ADULTOS: AVALIAÇÃO DO PROGRAMA 
PROEJA NA UFSM COMO PARTE DE UMA 
POLÍTICA PÚBLICA DE EDUCAÇÃO EM 

EXECUÇÃO. 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE CATÓLICA DE 
BRASÍLIA 

JOAO MANOEL RORATTO.

26. EDUCAÇÃO PROFISSIONAL PARA JOVENS E 
ADULTOS NO LITORAL PARANAENSE 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE 

PONTA GROSSA 

27. EVASÃO NO PROEJA: ESTUDO DAS CAUSAS 
NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAÇÃO, 

CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO 
MARANHÃO/IFMA, CAMPUS MONTE CASTELO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE CATÓLICA DE 

BRASÍLIA 

ELAINE DE JESUS MELO

28. PROEJA: DA INVISIBILIDADE EXCLUDENTE À 
VISIBILIDADE CIDADÃ 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
CENTRO UNIVERSITÁRIO LA 

SALLE 

NETTO, JOAO SANTOS

29. O CURSO TÉCNICO EM ALIMENTOS DO 
PROEJA: UM EXEMPLO DAS CONTRADIÇÕES 

ENTRE EDUCAÇÃO E EMPREGO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

30. A IMPLANTAÇÃO DO PROGRAMA NACIONAL 
DE INTEGRAÇÃO DA EDUCAÇÃO 

PROFISSIONAL COM A EDUCAÇÃO BÁSICA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 

 



 

NA MODALIDADE DE EDUCAÇÃO DE JOVENS 
E ADULTOS (PROEJA) NO INSTITUTO 
FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E 

TECNOLOGIA DE SANTA CATARINA: O CASO 
DO CURSO TÉCNICO DE ENFERMAGEM ­ 

LIMITES E POSSIBILIDADES 

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE 
CAMPINAS 

31. PROEJA: ENTRE CURRÍCULOS E 
IDENTIDADES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
CULTURA E SOCIEDADE 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
MARANHÃO 

32. PROEJA FIC NO MUNICÍPIO DE SÃO MATEUS: 
LEITURAS DE EXPERIÊNCIAS DE FORMAÇÃO 

INICIAL 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

LEILA BRIGIDA PONATH

 

 

 

EIXO 2 

FUNDAMENTOS DA 
EDUCAÇÃO 

1. PROGRAMA NACIONAL DE INTEGRAÇÃO DA 
EDUCAÇÃO PROFISSIONAL COM A 

EDUCAÇÃO BÁSICA NA MODALIDADE DE 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
(PROEJA): REFLEXÕES ACERCA DO 

TRABALHO COMO PRINCÍPIO EDUCATIVO ' 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO 

OESTE DO PARANÁ 

2. O PRINCÍPIO DA UNIÃO TRABALHO E 
EDUCAÇÃO NO PROEJA: UMA ANÁLISE DA 
PROPOSTA DE FORMAÇÃO ONILATERAL DO 

TRABALHADOR 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 
MONTEIRO DE ARAUJO.

3. O ESTADO DO CONHECIMENTO DA 
PRODUÇÃO CIENTÍFICA SOBRE A 

EDUCAÇÃO PROFISSIONAL INTEGRADA À 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS NO 

ÂMBITO DO PROJETO 

. MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO TECNOLÓGICA 
Instituição de Ensino: CENTRO 

FEDERAL DE EDUCAÇÃO TECN. 
DE MINAS GERAIS 

DANIELLE FERNANDES

 

EIXO 3 

TÓPICOS ESPECÍFICOS DO 
CURRÍCULO E 

METODOLOGIA DO ENSINO 

1. PRODUÇÕES COLABORATIVAS DE 
PROFESSORES DE MATEMÁTICA PARA UM 
CURRÍCULO INTEGRADO DO PROEJA­IFES 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
ESPÍRITO SANTO 

2. CURRÍCULO INTEGRADO E FORMAÇÃO 
CONTINUADA DE PROFESSORES: ENTRE 
DESAFIOS E SONHOS NO PROEJA IFPA. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

3. REFLEXÕES SOBRE AVALIAÇÃO E SELEÇÃO 
DE MATERIAIS DIDÁTICOS CONVENCIONAIS 
E INTEGRATIVOS DAS TDIC PARA ENSINO DE 

LÍNGUA INGLESA NO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
ESTUDOS DE LINGUAGENS 
Instituição de Ensino: CENTRO 

FEDERAL DE EDUCAÇÃO TECN. 
DE MINAS GERAIS 

MARIA CATARINA PAIVA

4. ANÁLISE DO CURRÍCULO DE QUÍMICA DO 
PROEJA DO IFRS­CAMPUS BENTO 
GONÇALVES ­ O DITO E O FEITO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
QUÍMICA Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 
GRANDE DO SUL 

5. ORGANIZAÇÃO CURRICULAR DO PROEJA NO 
IFPE CAMPUS RECIFE: CONCEPÇÕES DE 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
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PROFESSORES DO CURSO DE 
ELETROTÉCNICA (2006/2010) 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
ALAGOAS 

6. GESTÃO DE PROCESSOS PEDAGÓGICOS NO 
PROEJA: RAZÃO DE ACESSO E 

PERMANÊNCIA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

7. PROPONDO PRÁTICAS E DESAFIANDO 
CERTEZAS: UM ESTUDO EM TURMA TO 

PROEJA NUMA PERSPECTIVA DE EDUCAÇÃO 
MATEMÁTICA CRÍTICA 

DOUTORADO em EDUCAÇÂO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
SANTA CATARINA 

ELENITA ELIETE DE LIMA

8. UMA PROPOSTA DE GRADE CURRICULAR 
PARA O CURSO TÉCNICO EM INFORMÁTICA 
DO PROGRAMA DE EDUCAÇÃO DE JOVENS E 
ADULTOS ­ PROEJA DO INSTITUTO FEDERAL 
DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO 

MARANHÃO CAMPUS CODÓ 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

FRANCISCO CRISTIANO

9. CRUZANDO AS FRONTEIRAS: DO TRABALHO 
NA FUMICULTURA, DA FORMAÇÃO 

PROFISSIONAL E DOS SABERES LOCAIS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 
RODRIGUES DE OLIVEIRA.

10. A POLÍTICA DO PROEJA E A INTEGRAÇÃO 
CURRICULAR: MOVIMENTOS INSTITUINTES 

NA ESCOLA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL 
FLUMINENSE 

11. HISTÓRIA DA CIÊNCIA NO ENSINO DE 
TERMOLOGIA PARA O PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
CIÊNCIAS NATURAIS Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE 
ESTADUAL DO NORTE 

FLUMINENSE DARCY RIBEIRO 

12. ESTUDO DOS MODELOS MENTAIS 
ELABORADOS POR ALUNOS DO PROEJA 
SOBRE TEMAS DE FÍSICA MODERNA: 

CONTRIBUIÇÕES PARA O PLANEJAMENTO 
DO ENSINO E COMO FERRAMENTA DE 

META­COGNIÇÃO 

DOUTORADO em CIÊNCIAS 
NATURAIS Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO 
NORTE FLUMINENSE DARCY 

RIBEIRO 

13. O ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA NO 
PROEJA DO IFAL, CAMPUS PALMEIRA DOS 
ÍNDIOS: O ESTUDO DO COMPASSO E DO 
DESCOMPASSO A PARTIR DA VARIÁVEL 

PADRÃO E OUTRAS VARIÁVEIS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

ALAGOAS 

14. A FUNÇÃO DA QUÍMICA NO PROGRAMA 
EDUCACIONAL DE JOVENS E ADULTOS 
(PROEJA): UM ESTUDO DE CASO NA 

PERSPECTIVA DO CURRÍCULO INTEGRADO 
NO IF GOIANO ­ CAMPUS CERES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

 
15. AS TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO E 
COMUNICAÇÃO NA PRÁTICA PEDAGÓGICA 
DE PROFESSORES DO CURSO TÉCNICO 

INTEGRADO DO PROEJA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

 



 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
PELOTAS 

16. MÉTODO PBL APLICADO EM PROGRAMAS DE 
INCLUSÃO SOCIAL: UMA MODELAGEM 

COGNITIVA NA VISÃO FREIRIANA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
MODELAGEM COMPUTACIONAL 
E TECNOLOGIA INDUSTRIAL 

Instituição de Ensino: FACULDADE 
DE TECNOLOGIA SENAI CIMATEC 

FERNANDO CARVALHO.

17. A SEQUÊNCIA FEDATHI E O AMBIENTE 
VIRTUAL DE ENSINO TELEMEIOS NA 

DETERMINAÇÃO DA EQUAÇÃO DE UMA RETA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

18. USO DE EPISÓDIOS DA HISTÓRIA DA 
CIÊNCIA EM AULAS DE FÍSICA NO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
CIÊNCIAS NATURAIS Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE 
ESTADUAL DO NORTE 

FLUMINENSE DARCY RIBEIRO 

19. ENSINO DE CIÊNCIAS DA NATUREZA NO 
PROEJA 

DOUTORADO em CIÊNCIAS 
NATURAIS Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO 
NORTE FLUMINENSE DARCY 

RIBEIRO 

PAMPLONA BELTRAO DA

20. AS PRESCRIÇÕES CURRICULARES OFICIAIS 
PARA REDE DE ESCOLAS DE EDUCAÇÃO 
TECNOLÓGICA DO ESTADO DO PARÁ NO 
CONTEXTO DA IMPLANTAÇÃO DO ENSINO 
MÉDIO INTEGRADO NO PERÍODO DE 2004 A 

2009 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

PARÁ 

 

21. ORGANIZAÇÃO DO TEMPO E ESPAÇO NA 
PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE 

EDIFICAÇÕES DO IFPA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

MARILENE FERREIRA DO

22. ANÁLISE COMBINATÓRIA NA EDUCAÇÃO DE 
JOVENS E ADULTOS: UMA PROPOSTA DE 
ENSINO A PARTIR DA RESOLUÇÃO DE 

PROBLEMA 

MESTRADO PROFISSIONAL em 
ENSINO DE MATEMÁTICA 

Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

JUSSARA APARECIDA DA

23. A INTEGRAÇÃO DAS TECNOLOGIAS DA 
INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO AO 

CURRÍCULO NO PROEJA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
(CURRÍCULO) Instituição de 

Ensino: PONTIFÍCIA 
UNIVERSIDADE CATÓLICA DE 

SÃO PAULO 

24. ANÁLISE DE METODOLOGIAS DE ENSINO DE 
QUÍMICA PARA DEBATER A TEMÁTICA 
BIODIESEL À LUZ DO ENFOQUE CTSA: 

ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NO ENSINO 
MÉDIO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
QUÍMICA Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

25. PEDAGOGIA DE PROJETOS EM 
EXPERIMENTO COM CULTIVO ORGÂNICO DE 
CENOURA (DAUCUS CAROTA, L.) ­ ESTUDO 
DE CASO COM A TURMA DO PROGRAMA DA 

. MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 

 



 

EDUCAÇÃO NACIONAL DE INTEGRAÇÃO 
PROFISSIONAL COM A EDUCAÇÃO BÁSICA 
NA MODALIDADE EDUCAÇÃO DE JOVENS E 

ADULTOS. PROEJA QUILOMBOLAS 

FEDERAL RURAL DO RIO DE 
JANEIRO 

26. APRENDIZAGEM DE GEOMETRIA A PARTIR 
DE SABERES, VIVÊNCIAS E INTERAÇÕES DE 
ALUNOS DA EJA NUMA ESCOLA PÚBLICA. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS E 
MATEMÁTICA Instituição de 

Ensino: PONTIFÍCIA 
UNIVERSIDADE CATÓLICA DO 

RIO GRANDE DO SUL 

27. O CURRÍCULO EM FOCO NO ÂMBITO DE UM 
PROGRAMA NACIONAL DE PESQUISA SOBRE 
EDUCAÇÃO PROFISSIONAL INTEGRADA À 

EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 
(2007­2011) 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO TECNOLÓGICA 
Instituição de Ensino: CENTRO 

FEDERAL DE EDUCAÇÃO TECN. 
DE MINAS GERAIS. 

28. . LETRAMENTO, LEITURA E LITERATURA NO 
ENSINO MÉDIO DA MODALIDADE DE 

EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS: UMA 
PROPOSTA CURRICULAR. 

DOUTORADO em LETRAS 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 
GRANDE DO SUL 

29. IDEOLOGIA E IDENTIDADE CULTURAL NOS 
MATERIAIS DIDÁTICOS DA EDUCAÇÃO DE 

JOVENS E ADULTOS NO BRASIL 

. MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DO EXTREMO 

SUL CATARINENSE 

30. PEDAGOGIA DA ALTERNÂNCIA: CAMINHO 
POSSÍVEL PARA A FORMAÇÃO E 

VALORIZAÇÃO DOS SUJEITOS SOCIAIS DO 
CAMPO E NOS CURSOS DO IFAM/ CAMPUS 

MANAUS ZONA LESTE. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

31. OS TRÊS MOMENTOS PEDAGÓGICOS E A 
ELABORAÇÃO DE PROBLEMAS DE FÍSICA 

PELOS ESTUDANTES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS E 
MATEMÁTICA Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL 
DE GOIÁS 

LEONARDO SANTIAGO

32. OS OLHARES ACERCA DO PROCESSO DE 
CONSTRUÇÃO DOS PROJETOS POLÍTICOS 
PEDAGÓGICOS DOS CURSOS TÉCNICOS 

INTEGRADOS AO ENSINO MÉDIO DE JOVENS 
E ADULTOS NO CONTEXTO DO IFES CAMPUS 

VITÓRIA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

EDNA GRACA SCOPEL.

33. UMA SEQUÊNCIA DIDÁTICA PARA O ENSINO 
DE ESTATÍSTICA A ALUNOS DO ENSINO 

MÉDIO NA MODALIDADE PROEJA 

MESTRADO PROFISSIONAL em 
ENSINO DE MATEMÁTICA 

Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

MAURICIO RAMOS LUTZ.

34. O CURRÍCULO INTEGRADO NA EDUCAÇÃO 
DE JOVENS E ADULTOS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO NAS CIÊNCIAS 
Instituição de Ensino: UNIV. 

REGIONAL DO NOROESTE DO 

 



 

ESTADO DO RIO GRANDE DO 
SUL 

35. . EXPLORANDO CONCEITOS GEOMÉTRICOS 
POR MEIO DA METODOLOGIA DE PROJETOS 

NUMA TURMA DE PROEJA 

MESTRADO PROFISSIONAL em 
ENSINO DE FÍSICA E DE 
MATEMÁTICA Instituição de 

Ensino: CENTRO UNIVERSITÁRIO 
FRANCISCANO 

36. CONTRIBUIÇÕES DA EDUCAÇÃO A 
DISTÂNCIA A PEDAGOGIA DA ALTERNÂNCIA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

EDILA MARTA MIRANDA

37. CURRÍCULO INTEGRADO PARA O PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

38. PRÁTICAS DE LETRAMENTO NA EDUCAÇÃO 
DE JOVENS E ADULTOS: UMA REFLEXÃO 
SOBRE O CURSO PROEJA DE DESENHO DE 
CONSTRUÇÃO CIVIL DO INSTITUTO FEDERAL 

DE SERGIPE 

MESTRADO ACADÊMICO em 
LETRAS E LINGÜÍSTICA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL DE ALAGOAS 

39. TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO E 
COMUNICAÇÃO EM AULAS DE QUÍMICA: UMA 
PESQUISA­AÇÃO COM ESTUDANTES DO 

PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
CIÊNCIAS NATURAIS Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE 
ESTADUAL DO NORTE 

FLUMINENSE DARCY RIBEIRO 

NILCIMAR DOS SANTOS.

40. A MATEMÁTICA COMO INSTRUMENTO 
POTENCIALIZADOR NA EDUCAÇÃO DE 
JOVENS E ADULTOS: PROPOSTAS E 

DESAFIOS PARA EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

ROSANGELA CARDOSO

41. A SALA DE AULA DE MATEMÁTICA: 
CONTRIBUIÇÕES PARA A CONSTRUÇÃO DE 
UM CURRÍCULO INTEGRADO NO CURSO 

TÉCNICO NA MODALIDADE EJA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
ESPÍRITO SANTO 

 

 

 

 

 

EIXO 4 

FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES E 

SABERES DOCENTES 

1. DA FORMAÇÃO NO CURSO DE 
LICENCIATURA EM MATEMÁTICA DE SÃO 

MATEUS/ES AO PROFISSIONAL DA 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

2. OS DESAFIOS DA FORMAÇÃO CONTINUADA 
DE DOCENTES PARA ATUAÇÃO NA 

EDUCAÇÃO PROFISSIONAL ARTICULADA À 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DE BRASÍLIA 

3. ADMIRANDO O PROFESSOR DE FORMAÇÃO 
TÉCNICA: O FAZER­SE DOCENTE NO 

ENCONTRO COM O PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

CARLA ODETE BALESTRO
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4. FORMAÇÃO CONTINUADA DE 
PROFESSORES PARA O PROEJA: A 

REALIDADE DO INSTITUTO FEDERAL DE 
EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA DO 

PARÁ IFPA. 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

CARLA ANDREZA AMARAL

5. O CURSO DE ESPECIALIZAÇÃO DO PROEJA 
NO MUNICÍPIO DE SOUSA ­ PB: DESAFIOS E 

POSSIBILIDADES NA FORMAÇÃO DE 
EDUCADORES DE EJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 
PARAÍBA/JOÃO PESSOA 

6. PROEJA E DIVERSIDADE ÉTNICO­RACIAL: 
DESAFIO E ENSEJO PARA FORMAÇÃO DE 

PROFESSORES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO TECNOLÓGICA 
Instituição de Ensino: CENTRO 

FEDERAL DE EDUCAÇÃO TECN. 
DE MINAS GERAIS 

7. A ATIVIDADE PEDAGÓGICA DO PROFESSOR 
DE MATEMÁTICA NO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS E 
MATEMÁTICA Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL 
DE GOIÁS 

8. O DIÁRIO EM RODA, RODA EM MOVIMENTO: 
FORMAR­SE AO FORMAR PROFESSORES NO 

PROEJA. 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
AMBIENTAL Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE 

CLEIVA AGUIAR DE LIMA.

 

9. AS REPRESENTAÇÕES DOS PROFESSORES 
SOBRE O PROEJA: DESAFIOS PARA 

FORMAÇÃO INTEGRADA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

ALAGOAS 

10. AS PRÁTICAS PEDAGÓGICAS DOS 
DOCENTES DO IFPA E O DESAFIO PARA 
INTEGRAR A EDUCAÇÃO PROFISSIONAL À 
EDUCAÇÃO BÁSICA NA MODALIDADE DE 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
CEARÁ 

11. O PROEJA, SEGUNDO SEUS DOCENTES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

12. FORMAÇÃO E CONDIÇÕES DE TRABALHO 
DOS PROFESSORES DA EDUCAÇÃO DE 

JOVENS E ADULTOS ­ PROEJA: UM ESTUDO 
DE CASO REALIZADO NO IFPA, CAMPUS DE 

BELÉM 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

13. EXPERIÊNCIAS DE FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES KAINGANG NO RIO GRANDE 

DO SUL 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO 

GRANDE DO SUL 

14. A ESPECIFICIDADE DO TRABALHO DOCENTE 
NO PROEJA: UM ESTUDO SOBRE A 

EXPERIÊNCIA DO INSTITUTO FEDERAL DE 
EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E TECNOLOGIA 

. MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 

GISELE LOPES HECKLER.

 



 

SUL­RIO­GRANDENSE ­ CAMPUS SAPUCAIA 
DO SUL/RS 

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO 
DOS SINOS 

15. FORMAÇÃO CONTINUADA: DIMENSÃO DA 
PRÁTICA PEDAGÓGICA E 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS 
PROFESSORES DO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO 

PARÁ 

MARIA ROSILENE MAUES

16. . PROCESSOS IDENTITÁRIOS DOCENTES: 
PERCURSOS DE VIDA E DE TRABALHO NO 

CONTEXTO DO PROEJA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
CEARÁ 

17. O PROCESSO DE FORMAÇÃO CONTINUADA 
DE PROFISSIONAIS DA REDE PÚBLICA DO 

ENSINO: UM ESTUDO DE CASO DA 
ESPECIALIZAÇÃO PROEJA DO IFTM ­ 

CAMPUS UBERABA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

18. A PESQUISA NA PRÁTICA DOCENTE DO 
CURSO TÉCNICO EM AGROINDÚSTRIA ­ 

PROEJA NO IFMA CAMPUS CODÓ 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

FRANCISCA VIEIRA DA

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EIXO 5 

SABERES, NARRATIVAS E 
HISTÓRIAS DE VIDA DE 

ESTUDANTES DO PROEJA. 

1. SOCIALIZAÇÃO E EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL: UM ESTUDO DO 

PROEJA­CEFETES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPIRITO SANTO 

GIOVANI ZANETTI NETO

2. OS SENTIDOS DA FORMAÇÃO 
PROFISSSIONAL PARA OS LAVRADORES DO 

ENTORNO DO IFES ­ CAMPUS ITAPINA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPIRITO SANTO 

JÚLIO DE SOUZA SANTOS

3. MOTIVAÇÕES, QUALIDADE DE VIDA E SUAS 
MUDANÇAS ­ PERCEPÇÕES DOS EGRESSOS 

DO PROEJA/BAMBUÍ­MG 

MESTRADO ACADÊMICO em 
ECONOMIA DOMÉSTICA 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE 
VIÇOSA 

4. EM BUSCA DO TESOURO: INSERÇÃO 
PROFISSIONAL E INCLUSÃO DIGITAL NAS 

TRAJETÓRIAS DE 
EGRESSOS/INTEGRALIZADOS DE UM CURSO 
DE TÉCNICO EM INFORMÁTICA ­ PROEJA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO 
DOS SINOS 

PATRICIA DOS SANTOS

5. PROEJA: ANÁLISE ACERCA DAS 
POTENCIALIDADES DE INCLUSÃO 
SOCIOLABORAL DE SEUS ALUNOS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

6. O PROCESSO DE RESSOCIALIZAÇÃO 
DISCENTE NO PROGRAMA NACIONAL DE 
INTEGRAÇÃO DO ENSINO PROFISSIONAL 

COM A EDUCAÇÃO BÁSICA NA MODALIDADE 
DE EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

PERNAMBUCO 

NORMA DE MORAIS LEAL.
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7. MARCAS DE SUBJETIVIDADE EM CRÔNICAS 
PRODUZIDAS POR ALUNOS DO PROEJA IFPE 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

ALAGOAS 

8. JOVENS DO PROEJA DE URUTAÍ: 
MEDIAÇÕES ENTRE A ESCOLA E O MUNDO 

DO TRABALHO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
PONTIFÍCIA UNIVERSIDADE 

CATÓLICA DE GOIÁS 

CLAITONEI DE SIQUEIRA

9. O PROEJA NO INSTITUTO FEDERAL DE 
GÓIAS ­ CAMPUS GOIÂNIA: UM ESTUDO 
SOBRE OS FATORES DE ACESSO E 

PERMANÊNCIA NA ESCOLA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DE BRASÍLIA 

JOSUE VIDAL PEREIRA.

10. O PROGRAMA EDUCACIONAL DE JOVENS E 
ADULTOS ­ PROEJA A PARTIR DA 

CONCEPÇÃO DE SEUS EDUCANDOS: UM 
ESTUDO COMPARADO DA REALIDADE DO 
INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO 
SUL ­ CAMPUS SERTÃO E DO CAMPUS 

BENTO GONÇALVES 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

11. AVALIAÇÃO DO PROCESSO 
ENSINO/APRENDIZAGEM DO PROEJA DO 
INSTITUTO FEDERAL DO TOCANTINS 

CAMPUS ARAGUATINS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

12. ENTRE O CONCEBER E O FAZER: 
REPRESENTAÇÕES SOCIAIS DA AVALIAÇÃO 

DA APRENDIZAGEM NO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 
PARAÍBA/JOÃO PESSOA 

LUCRECIA TERESA DA

13. A OPÇÃO DOS EDUCANDOS PELA 
FORMAÇÃO NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E 
ADULTOS E NA EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 
TÉCNICA DE NÍVEL MÉDIO INTEGRADA AO 
ENSINO MÉDIO EJA NA PERSPECTIVA DE 
INCLUSÃO NO MUNDO DO TRABALHO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DE BRASÍLIA 

14. EDUCAÇÃO PROFISSIONAL PARA JOVENS E 
ADULTOS: DETERMINAÇÕES ESCOLARES E 
SOCIOFAMILIARES PARA PERMANENCIA E 

SUCESSO NO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
POLITICAS SOCIAIS Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE 
CRUZEIRO DO SUL 

REGINA STELLA BARCO

15. DA FORMAÇÃO DO SUJEITO AO SUJEITO DA 
FORMAÇÃO: SABERES E EXPERIÊNCIAS DE 

JOVENS E ADULTOS DO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 

BAHIA 

16. CONCEPÇÕES E PRÁTICAS DE LEITURA NA 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS O QUE 
REVELAM OS MEMORIAS DE ESTUDANTES 
DO INSTITUTO FEDERAL DA PARAÍBA ­ 

CAMPUS DE CAJAZEIRAS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 
PARAÍBA/JOÃO PESSOA 

FRANCISCA VERA CELIDA

  17. JUVENTUDE, EDUCAÇÃO E TRABALHO: UM 
OLHAR PARA AS HISTÓRIAS DE VIDA DE 
JOVENS PARTICIPANTES DO PROEJA FIC 

MESTRADO ACADÊMICO em 
PSICOLOGIA INSTITUCIONAL 

Instituição de Ensino: 

 



 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO 
ESPÍRITO SANTO 

18. EVASÃO ESCOLAR NOS CURSOS TÉCNICOS 
DO PROEJA NA REDE FEDERAL DE 

EDUCAÇÃO PROFISSIONAL E TECNOLÓGICA 
DE MINAS GERAIS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

MINAS GERAIS 

19. O PROEJA NO IFPB CAMPUS JOÃO PESSOA: 
UM ESTUDO SOBRE O ACESSO E A 

PERMANÊNCIA DO ALUNADO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DA 
PARAÍBA/JOÃO PESSOA 

20. ESTUDANTES SURDOS NO PROEJA: O QUE 
NOS CONTAM AS NARRATIVAS SOBRE OS 

SEUS PERCURSOS? 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

21. PROEJA A EXPERIÊNCIA DE UM GRUPO 
VIRTUAL COMO FORMA DE INSERÇÃO 

DIGITAL 

DOUTORADO em INFORMÁTICA 
NA EDUCAÇÃO Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL 
DO RIO GRANDE DO SUL 

MARIA LETICIA FELICORI

22. FORMAÇÃO PROFISSIONAL NO PROEJA: A 
DEMANDA DE EMPREGABILIDADE PARA OS 

FUTUROS EGRESSOS DO CURSO DE 
MECÂNICA DO IFPA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

CEARÁ 

ANGELO JOSE SANTANA

23. QUESTÕES DE ESCRITA EM TEXTOS 
ESPONTÂNEOS PRODUZIDOS POR 

ESTUDANTES DO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
LETRAS E LINGÜÍSTICA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL DE ALAGOAS 

24. A TRAJETÓRIA DE JOVENS E ADULTOS NO 
PROEJA: UM ESTUDO SOBRE O INSTITUTO 

FEDERAL DE EDUCAÇÃO, CIÊNCIA E 
TECNOLOGIA DO SUL DE MINAS GERAIS ­ 

CAMPUS MACHADO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
POLÍTICA SOCIAL Instituição de 

Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL 
FLUMINENSE 

25. O PROEJA TRANSIARTE NA EDUCAÇÃO DE 
JOVENS E ADULTOS DO CENTRO DE ENSINO 
MÉDIO 03 E NA EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 
DO CENTRO DE EDUCAÇÃO PROFISSIONAL 

DE CEILÂNDIA: SIGNIFICAÇÕES E 
INDICAÇÕES DE ESTUDANTES À 
ELABORAÇÃO DE UM ITINERÁRIO 

FORMATIVO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE DE BRASÍLIA 

JULIETA BORGES LEMES.

26. DO TRABALHO PARA A ESCOLA: OLHARES 
DE TRABALHADORES­ESTUDANTES E 
PROFESSORES SOBRE AS RELAÇÕES 

ENTRE O SABER DA PRÁTICA E O SABER DA 
ESCOLA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
TECNOLOGIA Instituição de 
Ensino: UNIVERSIDADE 

TECNOLÓGICA FEDERAL DO 
PARANÁ 

GUILHERME ANDRE DAL

27. A EXPERIÊNCIA ESCOLAR NA EDUCAÇÃO 
PROFISSIONAL INTEGRADA À EJA: 

RELAÇÕES DE SABER DE ESTUDANTES 
MULHERES EM SALA DE AULA 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO 
DOS SINOS 

ANA CLAUDIA FERREIRA

 



 

28. A CONSTITUIÇÃO DO ETHOS DE ALUNAS DO 
PROEJA EM HISTÓRIAS DE VIDA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
LETRAS Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO 
RIO GRANDE DO NORTE 

29. . A PROBLEMÁTICA DA EVASÃO DE 
ESTUDANTES VINCULADOS AO PROEJA NO 

IF BAIANO ­ CAMPUS GUANAMBI 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO AGRÍCOLA Instituição 

de Ensino: UNIVERSIDADE 
FEDERAL RURAL DO RIO DE 

JANEIRO 

30. O CURSO PROEJA E A FORMAÇÃO DO 
EDUCANDO CAMPONES: IDENTIDADES E 

RECONHECIMENTO. 

DOUTORADO em EDUCAÇÃO 
Instituição de Ensino: 

UNIVERSIDADE FEDERAL DA 
PARAÍBA/JOÃO PESSOA 

ANA CLAUDIA DA SILVA

31. HABILIDADES NA PRODUÇÃO TEXTUAL DOS 
ALUNOS DO PROEJA ­ IFRS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
LETRAS Instituição de Ensino: 

CENTRO UNIVERSITÁRIO RITTER 
DOS REIS 

MARIA ISABEL DOS REIS

32. OS PROCESSOS DE PERMANÊNCIA DOS 
ESTUDANTES DO PROEJA DO IFSUL 

CAMPUS PELOTAS 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DE 

PELOTAS 
PORCIUNCULA SIQUEIRA.

33. A FORMAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS NO 
MUNICÍPIO DE COLATINA E A (NÃO) 

INCLUSÃO DESSES SUJEITOS AO PROEJA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 

KENIA CRISTINA TINELLI

34. PROEJA: EGRESSOS DO CURSO TÉCNICO 
DE METALURGIA DO IFES CAMPUS VITÓRIA 
E SUA INSERÇÃO AO MUNDO DO TRABALHO 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 
GUIMARÃES DE QUEIROZ

35. TRAJETÓRIAS, IDENTIDADES E 
REPRESENTAÇÕES DE EDUCANDOS E 

EDUCANDAS DO PROEJA NO IFES CAMPUS 
VITÓRIA 

MESTRADO ACADÊMICO em 
EDUCAÇÃO Instituição de Ensino: 
UNIVERSIDADE FEDERAL DO 

ESPÍRITO SANTO 
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