CONCEPCAO DE EDUCACAO DA CUT: UMA ANALISE

Acredito na necessidade de nos apropriarmos conceitual e “organicamente” dos
movimentos da experiéncia social e individua e, portanto, tornar os conceitos, conceitos em
movimento. Tudo isso, na convicgdo de que, ao fazé-lo, nos tornamos sujeitos de préxis; tarefa
sempre inconclusa. Para tal, me parece, faz-se necessario socializar o que ja temos feito para
avancar apartir do feito, num processo dia dgico como sabiamente nos ensinou Paulo Freire.

Com esta preocupagdo em mente trago aqui uma andlise que fiz da concepcédo de
educacio da Central Unica dos Trabalhadores (CUT), a partir do conceito de préxis critica,
no periodo 1991-1994'. Interessa-me socializar aqui a andlise feita da concepcéo, a partir de
andlise de documentos. Ao fazé-lo, contribuir, quem sabe, com a reflexdo dos referencias
filosdficos e pedagdgicos da érea da educagdo de adultos, condicdo necessaria para 0 avango
de nossa prética.

Nos comentarios finais, apos apresentar a analise, objetivo principa deste texto, indico
duas hipéteses possivels para continuar a reflex&o sobre tal concepgdo assm como vem se
expressando hoje. Para tal, menciono duas categorias que vém emergindo em tais préaticas e
em agumas de suas formulagdes textuais. Utilizo como meu ponto de referéncia principa o
Programa de Formacdo em Educacdo Profissonal e Capacitacdo de Conselheiros — o
Programa Integral 2 realizado em 1998-1999 em todo o Brasil, do qua participei como
assessora.

O conceito de praxis critica congtitui, do ponto de vista tedrico o fio condutor analitico
do que ora apresento. Aquela pode ser entendida “...como o esforgo consciente e critico de
abolir ou transformar as relagbes sociais que tornam possivel todas as formas de opressdo. Ta

esforco pode ser de peguena escala — como por exemplo um grupo de alunos aprendendo

'0 que apresento foi uma das dimensdes de uma pesquisa, na qual estudei a prética concreta da acdo
educativa da Central em que busquei responder a perguntas “ Em que medida o Programa de Formacdo em
Negociegdo Coletiva estava contribuindo para uma préxis critica dos trabahadores-educandos nela
envolvidos?” A principa conclusdo a que cheguel, jA comunicada em outros momentos, € que 0 mesmo
estava contribuindo para o desenvolvimento de uma préxis critica, mas havia limites. O entendimento de
negociacdo coletiva desenvolvido; o tipo de instrumentalizacdo promovido nos cursos para a readizacdo desta
préatica bem como a prética pedagégica redizada, foram utilizados como indicadores para ta afirmacdo. Ao
buscar hip6teses explicativas para os limites da compreensdo da negociago col etiva fago referéncia a fata de
explicitagdes/ formulagBes em aspectos da concepgdo de educagdo, assim como textuamente gpresentadas em
documentos oficiais.

2 O Programa de Formagdo de Formadores e de Capacitacdp das Comissies de Emprego e Trabaho foi
realizado pelas escolas sindicais da CUT nos anos de 1998-1999 em todo o Brasil através do Convénio com o
Governo Federal TEM/SEFOR/CODEFAT 024/99.



coletivamente ou, em grande escala, em nivel de uma sociedade ou mesmo em nivel global”
(Allman e Wadlis, 1995, p.5). A fundamentacdo tedrica desta definicdo esté desenvolvida em
outro texto e, por razdes de espaco, ndo podem ser aqui retomadas. Os conceitos de ideologia
no sentido marxiano “negativo” desta; a concepcao desenvolvida por Gramsci de “filosofia da
praxis’ e o conceito de didogo em Paulo Freire congtituem ta fundamentacdo. O
desenvolvimento de tais conceitos estdo em Fischer (1999).
Refletindo sobre a dimenséo ontoldgica da concepcao de educacdo da Central

Minha andliss de documentos® sugere que o compromisso da CUT com a
transformac@o das relagbes sociais vigentes foram fundamentadas numa andlise critica da
realidade e dos seres humanos no capitalismo. Uma das afirmactes fundamentais da Central &

“A Centra aceita a idéia que a sociedade [capitalista] € uma sociedade
dividida em classes sociais. Estas estdo em conflito permanente porque tem
interesses contraditorios. No entanto, esta formagéo socia € o resultado de
um processo histérico de luta de classes. A CUT € um resultado histérico de
lutas para transformar a sociedade brasileira e, nesta sociedade, apoia 0s
interesses da classe trabalhadora’. (Secretaria Naciond de Formacdo da
CUT, 1994c, p.54).

Uma afirmagdo mais explicita da Central sobre a natureza da relagéo capita trabalho e

0 seu lugar nesta relacéo pode se verificada na citagdo abaixo.

“O movimentos sindical cutista, comprometido com os interesses da classe
trabalhadora, ndo reduz o trabalhador a um vendedor da forca de trabalho
mesmo que sga a partir desta “condicdo”, imposta pelas relagbes de
trabalho no capitaismo, que a CUT rediza sua agdo sindical. A CUT
considera os trabahadores ...como a classe que produz a riqueza social.
Portanto, a luta imediata por melhores condicdes de vida e trabalho ndo é
um fim em s mesmo porque se assm fosse somente reproduziria o trabaho
€, consequentemente, a exploracao capitalista’.(CUT, 1988, p.38).

Tais proposi¢des indicam que a realidade é considerada como uma totalidade dindmica

e historica e que os seres humanos sdo potenciamente criticos. Essa compreensdo esta
presente, também, na concepcdo de educacdo da Central.
Refletindo sobr e a dimensao ontoldgica

A concepcdo de redlidade como uma totalidade ndo é literalmente expresso nos

documentos mas pode ser identificada em afirmagdes da propria Central, quando esta afirma

Os documentos consultados para analisar a concepgdo de educagdo foram agueles relativos a Politica
Nacional de Formacdo desde a fundagdo da Central (1983) até 1994. Ainda trabalhos de Marcos Arruda,
Silvia Manfredi e Oscar Jara que influenciaram direta ou indiretamente a formular e praticar a educagdo na
CUT.



gue a partir de uma prética especifica que estgja sendo investigada (em processos formativo-
investigativos) deve-se desenvolver um processo de teorizagdo que permita compreender
como a sociedade funciona, suas contradigbes e como Situar uma prética especifica no
contexto da realidade social como um todo (Secretaria Nacional de Formagao da CUT, 1994c,
p.55). A ontologia que esta presente aqui € a de que ha uma relacdo entre parte e todo. Mas a
proposicao ndo suficientemente clara no sentido de indicar que a realidade € compreendida
como uma totdidade didéica Pdo menos dois aspectos exigem uma maior
explicagdo/explicitacdo: a relaco entre parte e todo e o explicitagdo a respeito da categoria
contradicdo. Foi nos escritos de Arruda (1988,1990) e Jara (1985), em documentos
amplamente utilizados pela CUT, que busquel avancar na compreensdo destes aspectos.
Arruda (1990, p.24) usa o termo ‘totalidade’ como uma categoria marxista. Ele afirma que a
reaidade € uma totalidade mas que nas relagdes sociais capitalistas nos a experimentamos de
forma fragmentada. Ele afirma que a redlidade “...é uma unidade que permeia a diversidade de
seus aspectos particulares’ e diz que este entendimento é baseado no conceito de Marx de
‘concreto’, que € uma sintese de multiplas determinagdes, em outras palavras, unidade na
diversdade’ (Arruda, 1988). Isso sugere que a CUT entende que had uma relacdo diaética
entre parte e todo. Como dito anteriormente, a CUT ndo traz com clareza a nogdo de
contradicdo. No entanto, poder-se-ia dizer que € muito provavel que esta se referindo a
contradicdo diaética. Arruda (1988,1990) e Jara(1985)* assumem que o principio fundamental
da mudanca da redidade social o os movimentos e desenvolvimentos de contradicoes
dialéticas. Arruda, por exemplo nos diz que

“Nosso desafio € mergulhar nos fendbmenos para compreender a esséncia da
redlidade, que é uma unidade em transformagdo, complexa e dindmica e
diaética. Descobrir a esséncia das contradigdes permite a interven¢do na
realidade em transformac&o.” (ARRUDA,1990,p.24).

5) Num trabalho mais recente JARA (1994) explica, de forma mais completa o significado de contradicdes
dialéticas.

“De um lado é evidente que 0s opostos que constituem uma contradicdo negam-se e se excluem mutuamente.
No entanto, é fundamental entender que entre eles existe uma relagdo de implicagdo: um ndo existe sem o
outro. Isto significa que os dois opostos estdo relacionados entre S e que ambos necessitam existir para
nomeé-la de contradicdo. Esta categoria Simplesmente afirma que existe a relagdo de oposicdo entre eles. Sem
um o outro ndo existe. Um dos “opostos’ somente existe em relago ao outros. (p.66, énfase do autor).

O autor também explica que destas tensdes para nossas opgdes. enquanto nés existimos;nds somos parte das
contradi¢les, nds experimentamos suas tensdes e nossa prética contribuir para reforgar 0os movimentos
histéricos numa diregéo ou noutra. Nao possivel neutralidade ou abstencéo (JARA, 1994, p.67).



A CUT também menciona que a redidade € congtituida de aspectos objetivos e
subjetivos. 1sso é expresso nessa passagem: ‘Para cada Situacdo a ser analisada tanto os seus
aspectos objetivos como subjetivos devem ser considerados  (Secretaria Nacional de
Formacdo da CUT, 1994c, p.54-5). Esses termos “objetivo” e “subjetivo” sdo usados mas néo
andisados nos documentos oficiais de definicdo de sua politica de formagdo. No entanto,
novamente, o entendimento adotado é aquele de Jara (1985). Este usa 0s mesmos termos, no
mesmo contexto tedrico, quando define a “concepcdo metodoldgica dialética da educacdo
popular”. Ele diz que os el ementos objetivos sdo “...a prética produtiva, concreta do grupo, sua
prética organizativa, 0 contexto econdbmico e sociad onde as atividades sd0 desenvolvidas’
enquanto que os elementos subjetivos sdo “...0 conhecimento e as interpretacBes que o grupo
social envolvido tem desenvolvido a respeito de sua propria experiéncia’. Isto significa
“...suas formas de se expressarem, sua linguagem, suas manifestacdes culturais e artisticas e
seus vaores’ (JARA, 1985, p.12). Se considerarmos as definices de Jara pode-se inferir que
a CUT estd usando os termos objetivo e subjetivo no mesmo contexto em que a tradicéo
marxista utiliza os conceitos de base e superestrutura. A Central inclui uma outra importante
afirmagao a respeito da sua gposta no ser humano como ser integrd :

“...0 trabalhador € um ser de mudltiplas dimensdes que conforma a sua
integralidade. Ele ndo é somente alguém que trabalha ou é um ativista: ele é
um ser socia que estabelece outras relagdes e experiéncia as mais diferentes
sensacOes e emogdes.” (Secretaria Naciona de Formagdo da CUT, 1994c,
p.31).

No entanto a Central ndo explicita, porque os trabalhadores ndo sdo criticos. Arruda

(1990) desenvolve uma explicagdo. Ele diz que nas relagbes sociais capitdistas 0s
trabalhadores sdo alienados de sua condicdo humana em cada aspecto de sua vida. Em nivel
econdmico sdo alienados dos meios de producdo. A dienacdo e fragmentacdo experimentadas
no nivel da producdo reflete-se em cada dimensdo da vida pessoa. Porém, ele afirma que
alienacdo ndo é ago inerente acondicdo humana. De acordo com ele, nGs temos a intuicdo de
gue podemos ser diferentes pelo préprio fato de que, como seres humanos, NGs somos seres
reflexivos, nos refletimos a respeito do mundo e a nosso respeito. 1sso significa que nos

podemos plangiar uma intervencdo consciente no mundo e transformar as condigdes que nos



tém tornado seres dienados (ARRUDA, 1990a)°. A seguir a andlise feita a respeito dos
fundamentos epi stemol 6gi cos da concepcao de educacdo da Central.
Entendendo a dimensdo epistemol dgica da concepcao de educacio

Os dados coletados sugerem que a teoria do conhecimento que inspira a concepgao de
educacdo da CUT € a epistemologia dialética e que esta foi escolhida a partir de uma andlise
critica de outras teorias de conhecimento. Indicadores textuais da critica foram encontrados
nos escritos de Manfredi (1984) e Arruda (1990). Arruda (1990 pp. 24-6) afirma que uma
teoria apropriada de conhecimento para a educacdo de trabalhadores deve ser diferente
daquela da “teoria académica’. Ele ilustra tal afirmacéo quando diz que é necessério subverter
a visdo comum de que o conhecimento académico, ou aquele encontrado nos livros € o Unico
conhecimento legitimo ou competente. JA& uma discussdo mais substancial das teorias do
conhecimento € apresentada nos textos de Manfredi (1984, pp.10-1).

Ela sstematiza as idéias basicas do empirismo/positivismo; idealismo/fenomenologia
e a epistemologia dialética e afirma que esta Ultima sustenta o que chama de ‘ metodologia da
reflexdo e acdo’. Ela considera que estas epistemologias como aquelas que, basicamente, tem
sido desenvolvidas na histéria da humanidade. Resumidamente ela descreve empirismo como
a concepcdo que assume que a redidade sO pode ser compreendida a partir da observacdo
direta da aparéncia do fenbmeno, e fenomenologia/idealismo como agquela que parte da
compreensdo de que o essencia para 0 entendimento da readlidade € a percepcdo dos
individuos sobre os fenbmenos da mesma. A epistemologia diaética € descrita como aquela
gue considera que todo o conhecimento resulta tanto da experiéncia como da razéo humana.
Mais adiante apresentarei mais longamente o entendimento de epistemologia dialética em
Manfredi.

Estes elementos encontrados nos documentos indicam que havia um certo nivel de
andlise critica a respeito de qua epistemologia deveria sustentar uma concepcdo de educacdo

transformadora. A seguir, os fundamentos epistemoldgicos que sustentam a concepgdo da

5.. Os dois outros educadores populares (Jara e Manfredi) que escreviam textos utilizados pela Central também tem se
referido sobre a necessidade de considerar os trabalhadores como seres ‘integrais. Eles afirma que 0s processos
educativos e politicos, incluindo o que era considerado o socidismo rea, tem reproduzido a fragmentagdo ao reforcar

algumas das dimensBes (raciond) e ignorando outras (emocional, por exemplo) (CUT, 1990a, pp. 14-27)



CUT s&o identificados e andlisados. O entendimento de metodologia constituiu-se num lugar
importante parafazer tal andlise.

A concepcdo metodolégica da CUT € um conceito amplo; muito mais do que um
conjunto de dindmicas. Em 1994, era referida de varias formas como ‘metodologia diaétical,
‘metodologia da préxis e ‘metodologia da agdo-reflexdo’. Mesmo reconhecendo a
necessidade de unificar os termos, 0 que deveria ser construido a partir da teoria e pratica que
as sustenta, a Central identificava principios filosoficos e pedagdgicos comuns que
constituiam entdo sua ‘concepcdo metodologica . Esta era considerada como uma estratégia
educativa orientando 0 processo educativo. (Secretaria Nacional de Formacdo da CUT, 1994c,
p.55).

Esta compreensdo da metodologia indicava, até mesmo por nomeéla destas trés
formas, como claramente enraizadas no trabalho de Arruda (1988) que usa o conceito de
‘metodologia da praxis, Jara (1985) que se utiliza da ‘concepcdo metodoldgica diaética e
Manfredi (1984, 1988) que se refere a ‘metodologia da reflexdo e acdo’. O trabaho destes
educadores contribui para entender porque a CUT diz que sua concepcdo metodol 0gica deve
ser a estratégia do processo educativo.

Jara (1985) diz que, no contexto da educacdo popular da América Latina, havia uma
grande ansiedade em fazer um “bom” trabalho com as organizagdes populares e educadores e
lideres, buscavam melhores técnicas e méodos. Mesmo que tal demanda devesse ser
respondida, Jara argumentava que ela deveria ser realizada no contexto de uma perspectiva
filosdfica e pedagogica que contemplasse uma visdo de transformacdo social, uma
epistemologiadiaética:

“ A resposta metodoldgica que buscamos ndo é nem meramente 0s passos
gue sdo necessarios realizar , nem os meios ou ferramentas necessérias, mas
a estratégia global que orienta e permeia nosso trabalho e que da ao mesmo
uma coeréncia interna, uma proposta € uma perspectiva para 0 mesmo. A
principal questdo metodologica € como redizar a articulagdo gera entre
nossos objetivos e a Situagdo a partir da qual nos partimos que implica em
diferentes mediacbes que sd0 necessarias de serem redlizadas através de
nossametodologia.

E por isso que nos preferimos falar de uma concepgdo metodologica ao
invés de “metodologid’, que é um termo ambiguo, usado como a légica

interna gera que deve cruzar 0 processo de conhecimento e transformacdo
daredidade.” (JARA, 1985, pp.9-10 - énfase do autor).



Arruda (1988) diz que a ‘metodologia da praxis € alogica geral, baseada na filosofia
da préxis, do processo educacional, podendo ser sumariada em 5 passos inter-relacionados i)
definicdo de objetivos; ii) descrico da prética ou da Situag@o a ser andisada; iii) criagdo de
um método de andlise; iv) andlise da prética; e v) sintese e plangjamento.

A compreensdo de Manfredi (1984) de ‘metodologia também se refere a algo muito
mais amplo de que método. Ela diz que metodologia envolve “...a definicdo de um conjunto de
principios que orientam o processo educativo que estdo relacionados com a estratégiatécnicae
operacional que orienta 0 processo de ensinar e aprender em situacfes concretas’ (1984). Em
outro texto ela nomeia a concepcao metodol bgica, que orientava a sua acdo pedagogica, COmo
‘metodologia da reflex@o-agdo’ que € também uma tentativa de aplicar o método diaético na
educacdo. A logica é muito smilar a de Arruda (1988, 1990). Tendo apresentado os trabalhos
que certamente inspiraram a concepcdo metodoldgica da CUT, os eementos centrais desta
serdo analisados a seguir.

A CUT &firma que o objetivo fundamental da educacdo deve ser o desenvolvimento
com os trabalhadores, de uma percepcdo critica da realidade. A redlidade € passivel de
conhecimento mas somente através de um esforco de teorizacdo; pois ndo se revela
diretamente. Este processo € descrito assim

“O ponto de partida de todo processo educativo deve ser a prética social
dos trabahadores. seus problemas concretos, necessidades e desafios. De
cada situagdo particular devem ser considerados 0s aspectos objetivos e
subjetivos que a compde.
A teorizac8o deve ser um processo sistemético de ordenamento das idéas a
partir da reflexdo sobre a prética sociad anadisada, fazendo entéo
conceituagies que permitam enxergar a esséncia para adém da aparéncia e
gue permitam redlizar um sdto do conhecimento empirico para o
conhecimento cientifico.
A teoria produzida no movimento anterior deve servir de guia para a agdo
transformadora, 0 que remete novamente a pratica social, porém com
potencial e capacidade para analisar situagdes concretas e empreender agdes
com efetividade.” (Secretaria Naciona de Formagdo da CUT, 19%4c, pp. 54
ebb).

Nesta longa citagdo se expressa 0 detour que se faz necessario para compreender

criticamente a realidade. O aspecto chave deste processo de conhecimento critico da realidade
€ compreender como a sociedade funciona e suas contradicOes; desvelando a esséncia dos
fendmenos. Isto indica uma clara percepcdo de que, espontaneamente, 0s seres humanos tém

uma Visdo ndo-critica da redlidade. I1sto € uma questdo epistemoldgica importante que, no



entanto, ndo se tem uma clara explicagdo nos documentos oficiais. Para avangar nas raizes
deste entendimento fui novamente analisar materiais produzidos por Arruda, Jarae Manfredi .

Manfredi (1984), diz que “..para explicar a realidade [faz-se necessario transcender]
a.aparéncia, para adém da influéncia ideoldgica das classes dominantes...” (p.7). Jara (1985)
diz que o conhecimento que um grupo social tem sobre sua experiéncia é “...influenciado pela
ideologia da classe dominante e esta se congtitui num conhecimento parcial, empirico ou ndo
sistematizado, [€] é um produto de dominagdo culturd” (p.11). Arruda (1988,1990) diz que os
seres humanos tém uma percepcdo fragmentada da realidade e que isto ocorre em funcdo de
uma experiéncia fragmentada vivida no contexto das relagdes sociais (a isto j& nos referimos a
isto anteriormente).

A descricdo elou explicagdo que esses educadores fazem sobre conhecimento néo
critico inclui idéas importantes como ‘fragmentacdo’ do conhecimento, alienacéo e ideologia.
Porém é Arruda quem claramente relaciona este tipo de conhecimento com a experiéncia
fragmentada que, nos, seres humanos temos no contexto do capitalismo (ver anteriormente as
reflexdes a respeito dos fundamentos ontol égicos). Silvia Manfredi e Oscar Jara indicam que a
ideologia dominante influencia a forma de percepcdo das pessoas a respeito do seu entorno,
COmo uma causa importante para 0 desenvolvimento de um pensamento ndo critico. No
entanto, ndo definem claramente ideologia ou oferecem uma explicacdo sobre as raizes do
pensamento ndo critico. Isto pode sugerir que um sistema de idéias € intencionalmente
produzido pelas classes dominantes e essas idéias distorcem a percepcdo, por parte das
pessoas, da esséncia da realidade.

Depois de ter discutido o que parece ser 0 entendimento da CUT das raizes do
pensamento ndo critico, outros aspectos relacionados necessitam ser interpretados e
andlisados. 0 processo de reflex@o que permite que se mergulhe na relacdo diadética entre
aparéncia e esséncia. Em outras palavras, o processo de pensar sobre o movimento e
desenvolvimento das contradi¢des dial éticas, no caminho de relacionar parte e todo.

As dafirmagdes da propria CUT indicam que um processo sistemético de organizar
idéas, iniciando da prética social em que 0s grupos estéo inseridos, desenvolvendo dedugdes e
conceitos, € o caminho gue move de uma visdo fragmentada de conhecimento para uma outra

que cria sentido, € criticas (veja anteriormente nesta se¢do o “caminho de teorizacdo” proposto



pela Central). Arruda, Jara e Manfredi contribuem na expansdo do entendimento da realizacdo
desta epistemol ogia no processo educativo.

Arruda (1988) descreve 0 processo de preparar e analisar 0 objeto que esta sendo
investigado no contexto educativo. A preparacdo envolve o estudo de experiéncias similares
aquelas que se quer entender e as teorias que as sustentam. Estudar a dimensdo estrutural  da
redidade significa estudar aqueles aspectos mais permanentes relacionando-os a situagéo
conjuntural em quest3o. E também indicado que se faz necessirio estudar o desenvolvimento
historico dos processos ou eventos em consideragdo para entender o seu momento atual.
Ainda, faz-se necess&rio estudar, com os participantes, os fundamentos da metodologia da
praxis. Armados com uma acurada descricdo da realidade e com um conhecimento “tedrico”,
as pessoas tornam-se capazes de andisar o fenbmeno. Arruda entende andlise como o
processo de ‘...identificar as tensdes, ambiguidades, conflitos e antagoni smos que constituem a
complexidade da realidade (1988, p.17). Para isso, ele sugere aguns passos. 1) dividir em
partes o conjunto dos eementos congtitutivos, 2) estudar cada parte individuamente;, 3)
estabelecer inter-relagdes entre as partes e delas com o conjunto. Este € o momento, no
processo educativo, em que o0s participantes comegam a fazer sentido da redlidade,
compreendendo o fendmeno para dém da aparéncia (ARRUDA, 1988, pp. 16-7). Jara (1985)
diz que teorizar sobre a prética € iniciar a partir dos elementos objetivos e subjetivos da
realidade (ver anteriormente reflexdo a respeito desses elementos), que congtituem a prética
social do grupo. Teorizar significa “deduzir, comparar com outras préaticas, anaisar as causas
do fendbmeno, conceituar e ser critico” (p.12). Em outra passagem ele afirma que “... alégica
dialética ... comega do mais concreto ao mais abstrato para voltar ao concreto; parte do mais
proximo e mais smples a0 mais distante e complexo para voltar a Situagdo cotidiana e
imediata’ (JARA, 1985, p.20)°.

6...Num trabalho mais recente, ele explicar melhor como ele desenvolve a reflexdo sobre as contradigBes diadéticas com
0s educandos. Aqui dois aspectos sdo enfatizados. O primeiro € que de acordo mm sua experiéncia, a0 desenvolver um
processo de teorizegdo, ele verificou ser (til lidar com as contradicdes como tensdes. Ele disse que tratando as
contradi¢cBes como tensBes contribuia com que as pessoas “ ...vissem 0s opostos como dindmicos e inter-relacionado ao
invés de dois opostos isolados'e também “...entender os aspectos histéricos de nossa prética (JARA, 1994,p.67) O
aspectos central é entender a razdo de ser dos fatos e essa é uma ‘resposta’ através da qual se desenvolvem questfes de
natureza aitica. Ele d4 um exemplo de um conjunto de questdes criticas e entre elas esta um quest@ direta sobre tensdes

e/ou contradigdes no caso de um grupo refletindo sobre seu trabalho em salide comunitaria: “ Que mudangas tém ocorrido



s

Manfredi (1984) afirma que o método analitico da “ metodologia da reflex@o e agdo” €
0 método historico dialético. Isto, portanto, segue uma certa l6gica epistemoldgica. Primeiro a
experiéncia em questdo, a ser analisada, € descrita e observada. A experiéncia mesma, desde o
inicio da andlise, € compreendida como sendo parte constitutiva de um contexto maior,
incluindo o contexto histérico. Num segundo estagio, um entendimento critico da dita
experiéncia € dcancado. Nesta fase, 0s mecanismos que sustentam a atual Situagéo,
experiéncia e problema andisado sdo questionados juntamente com agueles que s8o
necessarios para criar e implementar para poder transformar a situagdo. Aqui uma andise
profunda da redidade € desenvolvida, buscando refletir sobre as dimensdes de passado,
presente e futuro do fendmeno investigado ao mesmo tempo que o processo de refletir permite
a identificagdo das relagBes entre um fendmeno especifico e a totalidade da qual faz parte
dinamicamente congtitutiva. Nesse processo de andlise critica dos “conflitos, contradicdes, dos
diferentes ou antagbnicos interesses entre classes, grupos etc. sdo identificados e, entdo, um
entendimento das raizes, da histéria e da dindmica de transformacdo da realidade ocorre’
(p.12).

As evidéncias apresentadas acima sugerem que a concep¢do de educacdo da CUT esta
baseada numa epistemologia dialéica. No entanto, eu identifiquel dois aspectos importantes
que ndo sdo suficientemente claros. O primeiro refere-se aquestdo de uma explicitagdo mais
clara das raizes do “senso comum” ; ou, explicacdo do que “dienacdo” ou ideologia significa
Arruda (1990) explica as raizes da fragmentacdo do pensar humano mas ndo discute o
conceito de ideologia. Os outros referem-se a fragmentacéo e ideologia mas ndo explicam a
relacdo entre ambos. O segundo aspecto relaciona-se a0 processo de pensar sobre o0s pélos de
0posi¢do que compde as contradigdes dia éticas (incluindo seu movimento e desenvolvimento)
ndo € claro. Ha uma explicagdo insuficiente sobre como pensar sobre a relagdo de
continuidade entre aparéncia e esséncia. Isto é o entendimento que o fendmeno investigado
pode ser a mediagdo entre dois opostos que constituem uma relagéo diaética ou pode ser um
dos opostos da relagdo. A fdta de clareza destes dois aspectos inter-relacionados, pode

potencialmente limitar 0 processo de relacionar todos os tipos de pensamento ao contexto no

nas relagdes entre a comunidade e governo? Que tensbes e contradicles tém emergido? Por que elas ocorrem? Elas se

mantiveram [ no processo | 2. '(JARA, 1994, p.118).
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gual emergem e com o qual estdo intrinsecamente relacionados. Parece que, ao ndo explicar as
raizes das idéas, 0 movimento sindical e os trabalhadores podem ndo realizar 0 necessario
processo de manter vigilancia sobre a permanente influéncia das relagdes sociais opressoras
sobre todo o tipo de conhecimento, incluindo, neste caso, aquele dos lideres e trabalhadores e,
consequentemente, as opgoes estratégicas e taticas.
Refletindo sobr e os principios pedagdgicos
O educando-educador e o educador -educando

As informagdes textuais indicam que ha uma clara e expressa intencdo de que a
educacd na CUT deve desdfiar as relagOes tradicionais entre professor e auno,
transformando-a numa relacdo entre educador-educando e educando-educador baseado num
processo de construcdo coletiva do conhecimento. No entanto, ndo foi encontrado uma
explicagdo por que isto devesse ocorrer ou uma detalhada explicagdo/ descricdo dos papéis a
serem assumidos por ambos.

“E esperado que, para desenvolver um processo coletivo de construco do
conhecimento, uma relacdo de colaboracdo entre os sujeitos envolvidos
ocorrerd. [No entanto], isto ndo significa negar a diretividade do educador,
seu papel de orientacdo.” (Secretaria Naciona de Formagdo da CUT, 1994c,
p.54).

Esta € uma das Unicas passagens em que, no texto da Politica Nacional de Formacgo,

se faz uma clara referéncia ao tipo de relacdo projetada. A partir desta afirmagéo pode-se
interpretar que ambos professor e aduno devem acancar um processo coletivo de
conhecimento. Este objetivo sugere que o tipo de relacdo esperada ndo é de um ensinar e outro
aprender mas ambos conhecer criticamente o objeto de conhecimento. Porém, para entender
mais o significado da expressdo ‘processo coletivo’ de conhecimento faz-se necessario
explicar o significado de diretividade que esta associada ao papel do educador. Uma
compreensdo maior é acancada atraves daleitura de textos de Arruda, Jarae Manfredi.

Arruda (1988) diz que o educador deve desenvolver um processo que, mesmo que
sempre partindo da percepcéo e conhecimento dos trabalhadores, deve gjudélo ai) ir para
aém de seu proprio entendimento; ii) motivar os trabalhadores a vaorizar seu préprio
conhecimento; iii) desenvolver uma atitude investigativa; iv) ser um exemplo de coeréncia
entre o que faz e diz; v) considerar a S mesmo com parte do processo de aprendizagem e
consequentemente, colocar sua prépria préxis sob andlise critica com os educandos. Agir a

partir deste quadro de referéncia, mesmo aceitando a autoridade de seu papel, o educador ndo
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mistifica o conhecimento dos educandos nem seu proprio conhecimento. Ainda, para
desenvolver um processo de andlise critica, € necessario que ambos tenham,

“de um lado, uma atitude de compromisso ativo em relagdo ao
desenvolvimento de nossa prépria consciéncia; de outro, uma Vvisdo e
atitude ndo doutrinaria e nem dogmética na relagdo com a redidade”
(ARRUDA, 1988, p.7).

Manfredi (1988) também adota os mesmos fundamentos. Ela define a relagdo entre

educadores e educandos como uma relacdo entre professor-aluno e auno-professor. Ela diz
gue os educandos devem ser protagonistas de seu processo de conhecimento. Ambos devem
ser capazes de estabel ecer uma nova sintese entre 0 que € chamado de conhecimento cientifico
e 0 conhecimento que vém de sua prética coletiva como classe. Educadores e educadoras
devem ver-se a S mesmo como colaboradores, co-participantes e mesmo gprendizes. Ela
relaciona estes papéis aconstrucdo coletiva do conhecimento que deve ocorrer nas atividades
educativas. ...ambos devem ser sujeitos ativos do processo de reorganizar e reelaborar o
conhecimento existente orientados pelos interesses da classe trabalhadora e seus projetos
(Manfredi, 1988,p.3). Jara enfatiza as consequéncias do que ele chama de concepcdo
metodol 6gica dial ética narelacdo entre lideres e povo.

“A concepgdo metodolOgica dialética é uma concepcdo de organizagdo com
influéncia direta na no tipo de relacdo existente/a ser desenvolvida entre
lideres e populagdo. E uma de organizagdo com direta influéncia nessa
relagdo. Esta metodologia necessariamente significa uma relacdo dindmica,
ativa e critica, baseada numa participacdo consciente das pessoas promovida
e dirigida pelos lideres. Assim, a diregdo dada por lideres ndo sera algo a ser
seguido, mas que, tendo partido do nivel de consciéncia das pessoas permite
atodos tomar decisdes e se comprometerem.” (JARA, 1985, p.18).

Ele também diz que as organizagbes populares devem entender ndo somente os

fundamentos metodol dgicos da concepcdo mas aplicala em todos os niveis da organizagao.

Na minha andlise, interpreto que a ndo reflexdo e definicdo claras do papel do
educador na conducgdo do processo educativo pode causar uma énfase exagerada em somente
andisar criticamente o conhecimento do educando-trabalhador. Menos atencéo pode, entéo,
ser dada em analisar criticamente o conhecimento do educador, dos textos ou outras fontes de
conhecimento nas atividades educativas formais e informais. Assm, isto pode criar menos
condigBes para uma auténtica colaboracdo entre educando e educador. Desta forma, ao mesmo
tempo em que existe a intencdo de que educador e educando tenham um enggjamento no

processo de construgdo coletiva do conhecimento, ou no didogo, pela reflex&o e busca de um
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novo e profundo conhecimento para explicar a realidade a condugéo do processo fica muito
centralizada no educador. Um ponto crucial que deve ser perguntado é em que medida
educandos aprendem sobre seu processo de interpretar e agir; em outras palavras aprender
para ser critico em qualquer situagdo, para apreender as historicas relaces nas quais estamos
envolvidos.
Sobreo curriculo

N&o encontrei nos documentos consultados definicéo e diretrizes a respeito de como
desenhar o curriculo. Presumivelmente deve ser coerente com a concepgdo metodol ogica
adotada pela CUT pois esta € considerada como a estratégia do processo educaciona. Mesmo
assm, em um dos documentos muito utilizados pelo setor de educacdo da Central escrito por
Jara (1985) e usado pelos educadores, ha uma reflexdo sobre 0 processo de desenvolvimento
de ‘temas no desenho de um programa educativo de uma organizacdo popular:

“...um processo [educativo] que comega das demandas e necessidades das
classes populares deve ter uma coeréncia global a qua relaciona
dinamicamente todos os seus elementos tanto no que diz respeito a forma
como ao conteddo.

Plangar de cada passo a ser seguido e relacionar um tema com outro
necessariamente significa conduzir um processo diaético de conhecimento.
Estes passos ndo devem ser entendidos simplesmente como uma ‘agenda,
mas uma logica diaética, que comega a partir do mais concreto e retorna
para o concreto; que vai do mais proximo e smples para os edementos
complexos e distantes para retornar a Situagdo cotidiana e imediata”
(JARA, 1985, p.20).

Para estabelecer uma unidade do programa Jara (1985) afirma ser necessario
identificar o tema gerador o qual serd centro do processo de andlise, reflexdo elaboracéo de
conclusdes para ser desenvolvidas por um programa. Os temas podem estar diretamente
indicados pélos representantes das organizagdes que desenvolvem o processo educativo ou por
um diagndstico temético feito com a organizagdo. Ele diz também que é necessério identificar
um objetivo global e um eixo temético que garante a unidade de contetidos e diferentes temas
no processo de reflexéo e exemplifica. ‘O processo produtivo de nossa firma poderia ser o
eixo de um tema central “produtividade do trabalho’. Ainda, depois de definir ambos o tema
central ou gerador e o0 eixo temético, 0 processo de definir, selecionar e ordenar temas

particul ares e objetivos especificos é que devem ser definidas as dinamicas, recursos didaticos.
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Quase que desnecessario dizer que percebe-se uma forte raiz na epistemologia diaética e no
pensamento de Paulo Freire.
Osrecur sos didaticos

Os documentos so claros em indicar que as dindmicas e os recursos didéticos sdo
considerados como meios para atingir um entendimento critico do objeto e ndo como
férmulas para facilitar atransmissdo do conhecimento.As técnicas didéticas séo:

...instrumentos do processo de aprendizagem e devem ser usados no melhor
caminho para auxiliar o processo de criar e recriar 0 conhecimento e ndo
como smples ornamentos que objetivam criar um atmosfera agradével... E,
também, fazer um esforco de produzir novas técnicas e recursos (ibid.).

Em sintese, nesta andlise dos documentos da CUT relativos a sua concepcdo de
educacdo, afirmo, apresentando evidéncias de que nos seus enunciados indica uma forte
inspiracdo na filosofia da préxis. H& dois aspectos relevantes que carecem de clareza ou
explicitacdo: as raizes da fragmentacdo do pensamento humano no capitalismo e, associado a
isso, a concepcdo de ideologia; como construir 0 processo de pensar e, consequentemente,
realizar num processo educativo sistematico, as relagdes entre aparéncia e esséncia. Ou, em
outras palavras, as mediagbes entre 0s opostos que constituem as relagdes dialéticas dos
fendmenos investigados. No que diz respeito ao anterior, afirmo que a fata de explicitagdo
desses aspectos pode comprometer um conhecer mais rigoroso, também no processo
educativo, no sentido de relacionar conhecimento e redidade. A relacdo pedagdgica
intencional prevé uma transformacdo das relagdes entre educando e educador, desafiando as
relagbes com o conhecimento. Identifico também uma limitagdo nas definicbes do papel do
educador no processo de construgdo de uma reflex&o critica da experiéncia 0 que, enquanto
concepcdo pode limitar uma relacdo de colaboracdo auténtica em que os conhecimentos,
independente da origem, estdo sob andise critica no processo educativo. Essa fata de clareza
na concepcdo assm como formulada nos documentos foi indicada como possivel causa de
reflexdes criticas limitadas feitas em atividades da central.’

A seguir desgo agpenas indicar elementos de minhas preocupagdes atuals em
construir um referencia que contribua para entender os movimentos da concepcdo de
educacdo da Central. Continuo considerando que o conceito de préxis critica, que
sustentou a andlise apresentada anteriormente, permanece com grande potencial analitico.

Ha um programa de formag@o realizado pela CUT, que se encerrou recentemente, que tem
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servido como uma espécie de estudo exploratério para iniciar esta minha investida. E, como
jé citado no inicio, o Programa de Formagdo em Educacdo Profissiona e Capacitacéo de
Consdlheiros—o0 Programalntegral. Ha quatro conceitos €/ou categorias que emergiram ou
foram orientadoras da prética do Programa Integra que colocam questbes para reflexéo.
Entre elas temos “trabalho como principio educativo”,® especiamente na forma como vem
sendo desenvolvida por ARROYO (1991,1998) e “experiéncid’, com forte inspiragdo no
trabalho de THOMPSON (1968)°. Ambas remetem & mUituas implicagdes da relagio entre
sujeito e objeto. Como hip6tese de reflexdo, estou assumindo temporariamente que: a) a
no¢do de “experiéncia’ fez com que, em agumas experiéncias fosse retomado, em outro
patamar, a dideticidade da/na relacdo sujeito e objeto e, mais amplamente, a integralidade
dos processos. Isso pode ser identificado, entre outras formas, pelo proprio questionamento
da nocdo de “objeto”, introduzindo no lugar a nocdo de “experiéncia’; considero isto uma
guestdo epistemoldgica e politica significativa;, b) a categoria “trabalho como principio
educativo” provoca uma articulagdo mais dindmica entre “base” e “ superestrutura’.

Esta busca de reflex8o sobre novas categorias, conceitos, representagdes que vem emergindo no
contexto das mais recentes experiéncias podem e devem ser, na minha compreensdo articulados de forma
dindmica, dialética, com os anteriores. Nesse caminho, fazer o exercicio de apropriagdo conceitua critica ds
movimentos da redidade e, portanto, tornar 0s conceitos, conceitos em movimento. Obviamente que faz-se
necessario analisar como que a discussdo contemporénea sobre os referenciais tedrico-préaticos das diferentes

correntes epistemolégicas vem tencionando e mesmo revigorando a agdo educativa de jovens e adultos no

contexto da educacdo popular no Brasil.

"Ver esta questio em FISCHER, 1999.

8 O texto de MIRANDA (org), 2000. “ Enunciagdo de um percurso formativo” sobre a experiéncia da Escola
7 de Outubro com o curso de formagdo de formadores ilustra de forma exemplar 0 uso da categoria trabaho
como principio educativo naforma como vem sendo desenvolvida por Migud Arroyo.

® Ver sobre a discuss#o sobre o conceito de experiéncia nos processos educativos, dialogando com
THOMPSON o texto de VERAS e TELLES, 2000.
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