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RESUMO

Esta dissertacdo de Mestrado em Educacao busca reafirmar a importancia da
educacdo escolar para a formacdo de novos sujeitos sociais, de modo que
possam melhor compreender e internalizar determinados conhecimentos e
adquirir outra forma de consciéncia. Compreendendo a sociedade como ela se
apresenta, com todos os problemas e contradi¢cdes sociais gerados pela estrutura
capitalista, questiona-se: a educacdo escolar pode ser instrumento mediador na
formacdo de um ser humano emancipado? A metodologia utilizada é a pesquisa
bibliografica com a leitura imanente dos textos, dos quais se privilegia autores
cldssicos e contemporéaneos que tenham argumento de autoridade, com uma
fundamentacédo tedrica e filoséfica baseada na reafirmacdo de um pensamento
critico, radical e de conjunto, o materialismo historico e dialético. Assim: resgata o
sentido ontoldgico do trabalho, demonstrando a sua importancia para a formacao
e o desenvolvimento humano; apresenta a praxis pedagogica revolucionéria e a
necessidade da pratica pedagogica respaldar-se em uma fundamentacéo tedrica
e filosdéfica sodlida; delineia a funcdo social da escola e o papel do educador,
buscando espacos de contradicdo para uma nova praxis pedagodgica; mostra a
necessidade de superacao da alienacdo, desvelando o fetichismo da mercadoria;
demonstra as armadilhas existentes no cotidiano escolar e a necessidade de
aguisicdo de uma outra forma de consciéncia, para superar as objetividades
impostas nessa cotidianidade. Conclui pela necessidade de formar educadores
conscientes do mundo real e pela reafirmacdo da importancia da educacao
escolar na formacdo de novos sujeitos sociais, autoemancipados e capazes de
internalizar outra forma de consciéncia, enfatizando que isso s6 podera ocorrer
por meio de uma praxis criadora e revolucionaria, na qual a educacdo escolar
deveria ser um fio condutor com a finalidade de contribuir para a formacdo de
novos sujeitos sociais, dotados de uma formacao plena e de conhecimentos que
0s tornem sujeitos da histéria.

Palavras-chave: Educacdo escolar. Emancipacdo humana. Funcédo social da
escola. Consciéncia para-si. Praxis revolucionaria. Marxismo.
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ABSTRACT

The importance of school education for the formation of new social subjects is
foregrounded so that the latter may better understand and internalize knowledge
and acquire other types of conscience-raising. When society is taken as it
presents itself with all its capitalism-generated social problems and contradictions,
it may be asked whether school education may intermediate the formation of an
emancipated human being. Methodology consists of a bibliographical research by
a close reading of texts, especially those by authority-based classical and
contemporary authors. These authors will be coupled with a theoretical and
philosophical basis foregrounded by historical and dialectic materialism,
reaffirming critical and radical thought. The ontological meaning of labor is
recovered and thus demonstrating its importance for human formation and
development. Revolutionary pedagogical praxis and the need for a pedagogical
practice based on solid theoretical and philosophical features are presented. The
school’s social function and the educator’s role are defined through the searching
for contradictions within a new pedagogical practice. It also reveals the need to
overcome alienation and pinpointing the fetishism of goods and makes bare the
existing traps in day-to-day life in school and the necessity to acquire another type
of awareness so that the objectivities imposed by daily toil may be overcome.
Current research shows the need for training educators who are conscious of their
world and of the reaffirmation of the importance of school education in the
formation of new social and self-emancipated subjects. The latter will be able to
internalize another type of awareness which may occur through a creative and
revolutionary practice. Consequently, school education will contribute towards and
mediate the formation of new social subjects imbued with complete formation and
knowledge that will make them the subjects of history.

Keywords: school education. human emancipation. School’s social function.
Conscience for oneself. Marxism.
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1 O PONTO DE PARTIDA

Foi no decorrer de 2004, no terceiro ano do curso de Pedagogia, que esta
autora entrou em contato com os textos de Karl Marx pela primeira vez. Naquela
ocasiao, os escritos de Marx exigiram redobrados esfor¢cos para alcancar a sua
compreensao, pois 0 momento vivido parecia ndo coadunar com 0s pensamentos
do autor. Era notério que, naquele momento pessoal, os postulados marxistas
foram considerados como radicais e ultrapassados. I1Sso porque, na oportunidade,
a educagdao positivista recebida ao longo da vida e a ideologia impregnada pela
vivéncia no atual modo de producéo ja haviam se encarregado de sedimentar um
jeito de pensar capitalista.

Somente nas aulas de Sociologia da Educacao, assistidas no decorrer do
quarto ano do curso, que outra consciéncia comecgou a ser gerada. Por meio de
capitulos de O Capital, dos Manuscritos Econémicos e Filoséficos e da
Ideologia Alema foi possivel conhecer o significado do trabalho, o conceito de
homem em Marx e compreender sobre a formagdo da consciéncia humana. A
assimilacdo dessas obras, ainda que de forma incipiente, propiciou outras
interrogacdes que reportavam a realidade da educacao formal.

E prudente lembrar as palavras de Teixeira (1995, p. 19), que “o pensar
tedrico ndo é um trabalho individual. O que é particular do individuo é tdo somente
o0 modo como ele recebe dos outros o conhecimento passado e presente e 0
desenvolve por conta prépria”. Assim, a participacdo em grupos de estudos e o
contato com obras de autores marxistas, proporcionaram a compreensdo da
dialética marxista como teoria que conduz ao conhecimento da esséncia — a
totalidade do mundo real.

Quando se passa a ver o mundo de forma subvertida, como ensinava
Marx, varias indagacoes, afirmagdes, posicionamentos e argumentagdes surgem
no decorrer do caminho. O sentido da leitura ja ndo é mais 0 mesmo, assim como
a escuta ja ndo € mais a mesma, 0 que podera ser constatado ao longo desta
dissertacdo. Salienta-se, ainda, que as concepcdes e inferéncias aqui
apresentadas, ndao estdo pautadas no senso comum, mas, sua origem esta na

producdo académica de autores classicos e de estudiosos contemporaneos.
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Neste século, marcado por profundas transformacdes econémicas, sociais,
politicas, culturais e educacionais, o capital, apoiado por novas tecnologias,
rompeu fronteiras nacionais, expandiu-se, globalizou-se e intensificou as
diferencas sociais. O trabalho, ajustado sob a base cientifica, incorporou-se ao
processo produtivo, permitindo um aumento de produtividade sem precedentes na
historia da humanidade.

Apesar da importancia que as grandes inovacdes tecnoldgicas e cientificas
tém representado para o desenvolvimento social e humano e isso ndo ha como
negar; as contradigdes sociais estdo muito mais acirradas, pois a grande maioria
da populagdo ndo consegue sequer usufruir dos beneficios proporcionados pelo
avanco das ciéncias. Konder (2009, p. 24), em Marxismo e alienacao, questiona:
como foi possivel a humanidade desbravar o espagco césmico, dominar as
energias da natureza, “sem ter chegado a suprimir a fome da face da terra?”.
Verifica-se, na atualidade, que as contradicbes sociais exacerbaram o caos
urbano, a violéncia, a pobreza, a miséria, as diferencas, as necessidades, dentre
outras.

Todavia, a primeira década do Século XXI é marcada, principalmente,
pelas transformacbes nas relacdes sociais de producdo, as quais dao
caracteristicas peculiares a esse periodo histérico. Tal se deve ao fato de que a
cotidianidade delineia sujeitos diferenciados, multiformes, alienados, sem
capacidade de iniciativa, reacionarios e cada vez mais individualizados pela
divisdo social do trabalho. Frigotto (1998, p. 28) mostra a consequéncia das
relacdes sociais capitalistas para a formacéo e o desenvolvimento humano: “estas
relacbes que tipificam, para Marx, a pré-histéria da humanidade, cindem e
esgarcam o ser humano, limitando o seu devenir”.

A humanidade, portanto, encontra-se de tal modo balizada pelas rela¢des
sociais de producéo que as perspectivas de transformacgdes sociais positivas para
esta sociedade se distanciam cada vez mais. Assim, 0 que tem prevalecido sao
as reformas que, na visdo de Mészaros (2008), formuladas sob o ponto de vista
do capital, permanecem estritamente dentro dos limites de perpetuacdo do
dominio do capital.

Como néo poderia deixar de ser, as transformacdes sociais ocorridas nas

Gltimas décadas trouxeram novas exigéncias, dentre elas, a formagdo de um
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sujeito social compativel com as necessidades do mundo capitalista. De fato, a
educacéo institucionalizada tem se encarregado hd muito tempo, afirma Mészaros
(2008), ao propoésito ndo so de fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario
a maquina produtiva, como também, tem gerado e transmitido um quadro de
valores que legitima os interesses dessa sociedade.

Desse modo, para atender a essa expectativa, de um lado, buscam-se
alternativas, métodos e praticas pedagogicas visando melhorar a qualidade do
ensino, por outro lado, procuram-se culpados pelo baixo desempenho da
educacgdo nos indices de avaliagcdo, criados pelo governo federal. Assim, ora a
culpa recai nos pais, ora nos professores, ora na condicdo social do aluno. A
busca de um culpado para os problemas educacionais tem levado pesquisadores,
educadores, jornalistas, governantes e a populacdo de maneira geral a deslocar a
responsabilidade social para o plano individual.

A motivacdo para a escolha do tema deste estudo, portanto, encontra-se
engendrada no seio desses problemas, originados na propria sociedade do
capital, porém, presentes na escola, embora muitos dos professores sequer
consigam visualizar a sua esséncia.

A pesquisa justifica-se, assim, pela necessidade de demonstrar, ao
educador, a compreensdo clara dessas circunstancias, as quais emergem da
sociedade contemporanea e inserem-se na realidade escolar, exigindo-lhe outra
praxis pedagogica.

Nessa perspectiva, tem-se como objetivo principal reafirmar a importancia
da educacédo escolar para a formacédo de novos sujeitos sociais, de modo que
possam melhor compreender e internalizar determinados conhecimentos e
adquirirem outra consciéncia. Além disso, pretende-se resgatar o sentido
ontoldgico do trabalho no intuito de demonstrar sua importancia para a formacao
e o0 desenvolvimento humano e, delinear a funcdo social da escola com a
finalidade de buscar espacos de contradigdo para uma nova praxis pedagogica.

Com tais objetivos, a finalidade social pretendida com este trabalho, sera a
de combater as bases materiais e ideoldgicas da alienacdo que paira da
sociedade atual e gerar outros e novos sujeitos sociais que atuem na educacao

escolar de forma transformadora.
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Compreendendo a sociedade como ela se apresenta e apés a realizacao
de muitas leituras e reflexdes voltadas a identificacdo da problematica a ser
investigada no decorrer da pesquisa, esta dissertacdo - pos-graduacdo em
mestrado em educacéo pela Universidade Estadual de Maringa - tem a intencao
de responder ao seguinte questionamento: a educacdo escolar pode ser
instrumento mediador para a formacao de um ser humano emancipado?

Entende-se que as respostas para a questdo devem ser buscadas na
referéncia de um pensamento critico e questionador. Se o desafio do pensamento
que se move no plano abstrato e tedrico é trazer para o plano do conhecimento a
dialética do real, entdo, a dialética materialista histérica, de acordo com o que
ensina Frigotto (1989, p. 73; 75), permite uma apreensao radical, no sentido de ir
araiz, dessa realidade.

Visando atingir o objetivo proposto, elege-se como metodologia de
pesquisa a “pesquisa bibliografica”. Trata-se, portanto, de um trabalho de cunho
tedrico e bibliografico, no qual parte-se do principio de que a pesquisa
bibliografica, como conceitua Severino (2007), realiza-se a partir de registros
disponiveis, resultantes de pesquisas ja efetuadas anteriormente e publicadas na
forma de livros, artigos, teses, dissertacdes, etc..

Para alcancar tal intento, buscar-se-4 a leitura imanente dos textos
selecionados. Lessa (2007, p. 20-21) explica que, na pratica, uma leitura
imanente se faz adotando as determinacdes a seguir:

1) Decompde-se o texto em unidades significativas mais elementares;

2) A partir dos elementos encontrados busca-se a trama que os articula;

3) Investigar seus nddulos decisivos e buscar pressupostos implicitos;

4) Construir hipoteses interpretativas;

5) Movimento para fora do texto (em geral);

6) Elaboragcdo de uma teoria interpretativa do texto de modo a retirar os
elementos tedricos para elucidagédo do objeto de exame.

Nesse sentido, privilegiar-se-a um corpo teorico que possa contribuir
significativamente com os objetivos pretendidos. Esta pesquisa, assim, sustentar-
se-a em obras de pensadores classicos, 0s quais possuem argumento de
autoridade como, também, em estudiosos contemporaneos que se dedicam a

pesquisa social e cientifica na atualidade.
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Em busca de uma concepc¢édo teodrica solida e consistente, a participacédo
no “lll Seminario Cientifico: Teoria politica do socialismo — Gydrgy Lukacs e
a emancipa¢ao humana”, realizado na Universidade Estadual Paulista (UNESP)
de Marilia em agosto de 2009, foi fundamental para essa formacado. Isso porque
possibilitou o contato com grandes autores marxistas contemporaneos, essenciais
para a compreensao da categoria trabalho e dos problemas que perpassam a
educacdo na atualidade. Dentre esses autores cita-se, especialmente: Sérgio
Lessa (2005; 2007; 2009), Ivo Tonet (2005; 2007; 2009) e Mauro lasi (2008).

Além disso, reflexdes proporcionadas pela leitura de autores como Karl
Marx (1818-1883), Friedrich Engels (1820-1895), Istvan Mészaros (1930) e Henri
Lefebvre (1901-1991) foram indispensaveis para a compreensdo do método
dialético, das estruturas da sociedade do capital e de seus dilemas atuais, que
constituem a base estrutural para o tema proposto. David Harvey (2006; 2008) e
Eric Hobsbawn (2009), por sua vez, permitiram o entendimento historico de tais
reflexdes.

Para melhor compreensao e exposi¢cao do tema proposto, esta dissertacédo
sera dividida em trés capitulos, os quais estardo, por sua vez, subdivididos em
itens e subitens de acordo com o desdobramento do pensamento tedrico.

Dessa forma, o primeiro capitulo esta intitulado “O trabalho: uma categoria
ontolégica”, no qual se apresenta inicialmente consideragbes acerca da
fundamentacéo teodrica e filosoéfica utilizada no decorrer do estudo e se busca
resgatar além do sentido ontoldgico' da categoria trabalho e o sentido da
emancipacao humana.

Tendo em vista tratar-se de uma reflexdo relativa aos problemas gerados
na sociedade contemporanea, procura-se também, nesse primeiro capitulo,
esclarecer a reestruturagéo da sociedade capitalista, visando compreender alguns
dos aspectos ligados ao trabalho humano e a educacgéo. Além disso, pretende-se,
ainda, explicitar a diferenciacdo entre trabalho produtivo e improdutivo na
sociedade do capital bem como entender o significado do trabalho material e

imaterial.

! Ontologico: referente a Ontologia. Ontologia: designa o estudo da questdo mais geral da
metafisica, a do “ser enquanto ser”, isto €, do ser considerado independentemente de suas
determinagdes particulares e naquilo que constitui sua inteligibilidade prépria. Teoria do ser em
geral, da esséncia do real. (JAPIASSU E MARCONDES, 1996, p. 201)
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Para o segundo capitulo, denominado “A praxis pedagogica: elemento
mediador para a emancipagdo humana”, busca-se a principio conceituar a praxis
em uma perspectiva marxista, objetivando resgatar a importancia dessa categoria
para o educador e para a formacéo do ser social. Ainda, procura-se identificar a
relagéo existente entre a teoria e a pratica, entendendo a teoria como fundamento
da préatica para a atividade docente e demonstram-se as consequéncias para a
educacao de uma cisdo entre ambas. Nesse capitulo, resgata-se também a praxis
revolucionaria, visando identifica-la como categoria transformadora do ser
humano e da sociedade, entretanto, para se chegar ao entendimento da praxis
revoluciondria faz-se necessario desvendar o sentido da alienacdo. Desse modo,
0 capitulo contempla um estudo aligeirado sobre a alienacdo e o fetichismo na
sociedade do capital.

Encerra-se o segundo capitulo apontando as limitacfes e as possibilidades
da prética pedagogica para transformacéo do educador em um individuo ativo e
social, capaz de contribuir na formacéo de novos sujeitos sociais. Para visualizar
os limites e as possibilidades da praxis pedagdgica € necessario o desvelar a vida
cotidiana, pois o cotidiano escolar pauta-se em atitudes guiadas, na maioria das
vezes, pelo senso comum.

Por sua vez, no capitulo terceiro, com o titulo de: “O desenvolvimento
humano na perspectiva dialética”, pretende-se esclarecer o conceito de homem
na perspectiva do materialismo histérico e dialético. Para tanto, baseado em
autores marxistas procura-se responder a questdo: o que é o homem? A seguir
busca-se entender como se da a formacgéo da consciéncia humana e a passagem
da consciéncia em-si a consciéncia para-si.

Resgata-se, também, a funcdo social da escola na atual sociedade do
capital, intentando demonstrar qual o papel social que a escola vem assumindo
na atualidade e identificar sua real funcdo social, ou seja, a formacédo e o
desenvolvimento de um ser humano na sua integralidade, que seja capaz de
adquirir conhecimentos necessarios para se autoemancipar ao longo da vida.

Busca-se, entdo, identificar em reportagens de jornais alguns fendémenos
sociais que se apresentam na cotidianidade da educacéo escolar, os quais
induzem educadores a analise superficial das relagbes sociais. Embora tais

fendbmenos estejam presentes na escola, exercendo influéncia sobre a atividade
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pratica docente, devido ao fetichismo reinante na sociedade do capital, eles estao
tdo naturalizados que passam despercebidos no cotidiano escolar.

Ainda no capitulo terceiro, reflete-se sobre a formacéo do professor e o seu
papel humanizador para a formacdo de novos sujeitos sociais, demonstrando que
a formacdo docente pode capacitar educadores dotados de conhecimentos
necessarios a enfrentar a alienagcdo presente no mundo do capital. Assim,
verifica-se que a educacdo escolar pode permitir espacos para a execucao de
uma nova praxis pedagogica, que seja revolucionaria e transformadora e essa
praxis s0 podera se realizar entre 0s elementos presentes na propria
cotidianidade escolar.

Conclui-se pela necessidade de formar educadores conscientes do mundo
real e pela reafirmacdo da importancia da educacdo escolar para a formacao de
Novos sujeitos sociais, autoemancipados e capazes de internalizar outra forma de
consciéncia, a consciéncia para-si, a contraconsciéncia. Enfatiza-se que isso s6
poderd ocorrer por meio de uma praxis criadora e revolucionaria, na qual a
educacao escolar necessitaria ser um fio condutor com a finalidade de contribuir
para a formacdo desses sujeitos. Assim, formam-se sujeitos capacitados para
entender a totalidade da estrutura social, autoemancipados, dotados de uma
formacao plena e de conhecimentos que os fagcam sujeitos da histéria.



2 O TRABALHO: UMA CATEGORIA ONTOLOGICA

No apéndice do livro Espacos de esperanca, Harvey (2006) relata ter
sonhado com um mundo irreal. Ao acordar, questionou-se se havia sonhado ou
tido um pesadelo, pois foi abalado por uma forte e angustiante sensacao, que o
acompanhou durante boa parte daquele dia.

Em seu sonho, no entanto, alguns elementos o deixaram nervoso e
ansioso, pos-se, entao, a refletir sobre o assunto. Tais elementos faziam parte de
um mundo completamente diverso, no qual figurava um local sem
estabelecimentos bancarios, sem companhias de seguros, sem empresas
multinacionais e transnacionais. Lugar onde ndo havia advogados, corretores de
acOes, nem vasta burocracia, nenhum professor disto ou daquilo, nem militares,
mesmo porque ali ndo havia necessidade de leis.

Nesse mundo sonhado, os trabalhadores estavam libertos, sem
subserviéncia a atividades alienadoras, sem parasitismo. Estavam livres para se
ocupar com atividades que exigiam poucas horas de trabalho diario e que
garantiriam o atendimento as suas necessidades basicas. Era o fim da vida
frenética, das obrigacGes urgentes, da busca pelo enriquecimento, enfim, um
lugar onde o brilho do que era considerado ouro nao imperaria mais.

Harvey convida, entdo, seus leitores a se imaginarem em um mundo de
respeitosa igualdade, tanto de condigbes quanto de oportunidades de vida, em
gue a busca de vantagens pecuniarias ndo mais existiria, no qual a tecnologia
seria ecologicamente compativel e em que haveria momentos de puro jubilo e
horas de plenitude. Em suma, “um mundo em que o condenavel habito de passar
o 6nus da nossa manutencdo para o ombro dos outros tenha desaparecido”
(HARVEY, 2006, p. 264).

Ora, vé-se que esse mundo sonhado pelo autor é completamente diverso
da realidade contemporanea, assim sendo, ou € assustadora ou utOpica para a
populacdo em geral. Por que pensar na emancipacdo humana plena € um
exercicio tdo complexo? E possivel imaginar um mundo no qual o homem poderia

plenamente emancipar-se?
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Marx escreve sobre o assunto no livro Ill de O Capital, afirmando que o
reino da liberdade de fato s6 “comeca onde o trabalho deixa de ser determinado
por necessidade e por utilidade exteriormente imposta; por natureza, situa-se
além da esfera da producdo material propriamente dita”. Assim, a liberdade para
Marx € sinbnimo de emancipa¢do humana e s sera, de fato, alcangcada quando
0s homens controlarem coletivamente o intercambio com a natureza sem deixar
que “ele seja a forga cega que os domina” (MARX, 1985, p. 942).

Para os homens que vivem sob o regime capitalista de producédo, que
conduzem suas vidas de acordo com o senso comum, é impossivel conceber um
mundo, conforme o sonhado por Harvey (2006). Isso porque, o reino genuino da
liberdade, conforme preconizado por Marx (1985), estd além do reino das
necessidades. A liberdade, desse modo, s6 podera florescer quando os homens
ndo mais se deixarem dominar pelas necessidades. Por isso, € tdo inconcebivel
pensar em outra forma de existéncia, sem o dominio dos bens materiais e de tudo
0 que, aparentemente, traz uma falsa sensacéo de liberdade e de emancipacao.

Desse modo, a concretizacdo da emancipacdo humana plena, conforme
sonhada por Harvey e teorizada por Marx, estd completamente apartada de um
mundo no qual predomina o modo de producdo capitalista. Além disso, na atual
sociedade, a categoria do trabalho tem ostentado uma “aparente e enganadora”
funcao libertadora, diferente da postulada pelo marxismo, em que a emancipacao
se dava pela emancipacéao pelo trabalho.

A cada etapa histérica da humanidade, o trabalho assumiu formas
diferenciadas e a cada momento histérico gerou relagdes sociais diversas. O que
se verifica € que, na sociedade atual, o trabalho humano tem assumido um
carater utilitario que impede que os individuos o visualizem como o elemento
essencial para a emancipagao humana.

Nesse sentido, este capitulo pretende resgatar o carater ontolégico da
categoria trabalho a fim de entender sua importancia para a formagdo do ser
humano e para a sua libertacdo, como também, compreender a articulacdo

existente entre trabalho e educagéo.
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2.1 ConsideracOes acerca do método de analise

Marx e Engels (1983, p. 24) no Manifesto Comunista ja haviam escrito
sobre o avango da producao capitalista, evidenciando que: “a burguesia imprime
um carater cosmopolita a producdo e ao consumo em todos os paises. [...] as
velhas industrias [...] sdo suplantadas por novas industrias e se tornam vitais para
todas as nacodes”.

Por outro lado, em O Capital, Marx demonstrava que o capitalismo tem um
“aparente” carater emancipador por ser um sistema de producdo que construiu
um mercado mundial e proporcionou um grande avanco nos meios de produgéo?,
cujas vantagens séo desfrutadas por grande parte da populacédo do mundo todo.

Apesar, entretanto, da face emancipatéria apresentada pelo
desenvolvimento capitalista, é imprescindivel reafirmar a posicdo marxista de que,
no atual modo de producédo, o ser humano ndo sera plenamente emancipado.
Mesmo considerando que jamais se tenha vivido em um mundo com tal grau de
desenvolvimento e com todo o avango proporcionado pelo incremento das
ciéncias tecnoldgicas e da microeletronica.

Para corroborar com essa afirmacdo ressalta-se: se o mundo
contemporaneo esta tdo desenvolvido econdmica e tecnologicamente, como se
explicam os paradoxos sociais? Como explicar os efeitos produzidos na vida
material humana pelo sistema capitalista? Por que, apesar de todo o
desenvolvimento tecnoldgico alcancado, ainda existem milhdes de brasileiros
analfabetos e sem acesso ao conhecimento cientifico elaborado pela
humanidade?

E mister entender que as contradicdes produzidas no ambito do proprio
capital sdo geradoras desses efeitos. Tais contradicbes, porém, ndo sao
explicadas, nem mesmo compreendidas, para que prevaleca, dentre outras
coisas, a ilusdo de que o mundo atual, com todas as suas nuances, pode

emancipar o individuo.

> Meios de producdo: tudo aquilo de que se vale o homem para trabalhar (instrumentos,

ferramentas, instalagdes, bem como a terra. Além disso, tudo aquilo sobre o que incide o trabalho
humano (matérias naturais brutas e modificadas). (NETTO; BRAZ, 2008, p. 58)



20

Faz-se necessario ressaltar, também, que o0 revolucionario
desenvolvimento das forcas produtivas®, que torna possivel atender as
necessidades humanas, proporciona a sensacao de que essa é a melhor época
para se viver e de que nunca se viveu tdo bem. Tal forma de pensar contribui para
a manutencdo do capital, consequentemente, também influencia ideologicamente
a elaboracao do pensamento e a formacao dos sujeitos sociais.

De fato, a sociedade capitalista tem engendrado uma ideologia formadora
de referéncias para o pensamento filosofico e isso tem gerado polémicos debates
no meio académico. Lombardi (2003, p. XIV) efetua tal constatacéo e reitera a
importancia de propiciar aos educadores, professores e estudantes o acesso a
essas discussdes para a compreensdo do fenébmeno da globalizacdo, da
discussdo historico-conceitual da pos-modernidade e da educacdo. O autor
salienta que o modo de pensar pdés-moderno se encontra delineado pelo
fendmeno da globalizacdo, expressando amplamente a ideologia neoliberal e a
l6gica do mercado com a naturalidade que Ihe convém.

Também para Sanfelice (2003), a pés-modernidade tem sua base material
objetiva na ordem econdmica do proprio capital. Nesse aspecto, o préprio
desenvolvimento do capitalismo se incumbe, a partir dos anos 1980, de acentuar
a perspectiva de formacdo de um pensamento pés-moderno. Para o autor, o
pensamento pdés-moderno torna-se o apanagio do capital e toma a democracia
liberal como um “horizonte insuperavel”’. Assim sendo, tal forma de pensar
reafirma o mundo capitalista, deixando de lado uma série de questdes politicas
classicas, tais como a luta de classes e as contradi¢des sociais.

Sanfelice (2003) ressalta, ainda, a contribuicdo de alguns pensadores na
formacdo e consisténcia ideoldgica do pensamento pdos-moderno. Um dos
precursores foi Lyotard, que em 1979 proclamava filosoficamente a chegada da
pos-modernidade e o surgimento de uma sociedade poés-industrial, na qual o
conhecimento seria a forca motriz da produtividade -capitalista. Em 1980,
Habermas também se tornaria referéncia da pds-modernidade ao proclamar em

um discurso que a modernidade era um projeto incompleto e inacabado.

3 Forcas produtivas: O conceito de for¢cas produtivas de Marx abrange os meios de producéo e a
forca de trabalho. O desenvolvimento das forgas produtivas compreende, portanto, fendmenos
histoéricos como o desenvolvimento da maquinaria e outras modificagdes do processo de trabalho,
a descoberta e a exploracdo de novas fontes de energia e a educacéo do proletariado. Até mesmo
o desenvolvimento das ciéncias. (BOTTOMORE, 1988, p. 157)
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Eagleton (1998, p. 31), ao tratar sobre o tema, no livro As ilusGes do pos-
modernismo, afirma que “o poder do capital mostra-se agora de uma
familiaridade tado desencorajante, de uma onipoténcia e onipresenca tao elevadas”
que € aceito como uma estrutura inexoravel. Para o autor, o pds-modernismo
conseguiu sequestrar uma consideravel parte da energia politica; tornar a
linguagem subjetiva; expressar-se por meio de um discurso excessivamente
culturalista; fazer do corpo um tema que abalou os discursos racionalistas e tomar
a arte de maneira superficial, descentrada, infundada, autorreflexiva, divertida,
eclética e pluralista.

De acordo com Eagleton (1998), tais mudangas obscureceram as fronteiras
entre a cultura “elitista” e a cultura “popular’, assim como entre a arte e a
experiéncia cotidiana. Desse modo, transitar para um modo de pensar pos-
moderno é questionar as nogdes classicas de verdade, razdo, identidade,
objetividade, emancipacao universal, grandes narrativas dentre outros.

E interessante notar, ainda, que ha uma contradi¢cdo no pensamento pos-
moderno e essa € uma de suas armadilhas. Observa-se que, por um lado, ele
nega a ideia da emancipacdo humana, tal como defende os principios do
marxismo, mas, por outro, clama pela emergéncia de uma sensibilidade pés-
moderna, pela liberdade, pelo despertar das consciéncias, da solidariedade, pela
existencialidade e conservacdo das individualidades. Além disso, o0 pos-
modernismo enfatiza o poder do espirito humano sobre o mundo material,
buscando a mudanca nos seus discursos. Contudo, convocar os individuos a
olhar o mundo sob outras lentes, recorrendo a abordagem fenoménica dos fatos
em si; analisar o mundo por meio de um pensamento pos-moderno nao permite
visualizar as contradicfes sociais nele existentes, porque essa forma de pensar
nao alcanca a totalidade da estrutura social.

Isso tudo faz emergir uma tendéncia em considerar 0 marxismo como um
modelo de pensamento ultrapassado, dogmatico e ortodoxo. Lombardi (2005, p.
XIV) destaca, entretanto, que as criticas contrarias ao pensamento marxista, “por
seu conteudo e ndo necessariamente por sua forma, tém se repetido desde o
tempo de Marx”.

Dessa forma, o que se pretende demonstrar, no decorrer deste estudo, é

que, ao se privilegiar o pensamento pds-moderno, perdem-se as oportunidades
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de enfrentamento a sociedade do capital. Lessa (2007, p.10) alerta para esse fato
ao enfatizar que “nas ultimas décadas, com a avalancha ideoldgica neoliberal e
sua contraparte filosofica, o pés-modernismo, reivindicar a ortodoxia tornou-se um
pecado mortal [..]”. Por conseguinte, a ideologia dominante conduz
pesquisadores a adotar outras referéncias metodolégicas, as quais se ajustam
aos objetivos do capital.

Com relacdo ao assunto, Teixeira, (1995, p. 25) comenta nos
prolegdmenos* de sua obra que isso tudo vem “ao encontro da tese daqueles que
acreditam que a humanidade atingiu o teto da histéria e que, por isso, hoje se
pode entoar o réquiem das ideologias e da luta de classes”. Ora, sabe-se que os
postulados marxistas ndo se coadunam com a ideologia dominante e, assim, na
atual sociedade, torna-se desaconselhavel discutir Marx, por tratar-se de “uma
teoria que pretende legitimar a praxis emancipatéria do homem” (OLIVEIRA, M.,
1995, p. 18).

Imbuir-se, todavia, de um pensamento tedrico que leve a compreensao das
guestdes sociais, que conduza ao entendimento da sociedade atual e de seus
paradoxos, € tarefa imprescindivel a todo pesquisador das ciéncias humanas.
Haja vista, que as questdes aventadas para pesquisa sao encontradas justamente
no cerne da sociedade, na cotidianidade do mundo real.

Por outro lado, optar por uma unidade tedrico-metodologica que dé conta
desse tipo de andlise requer conhecimento aprimorado e estudos intensivos.
Nesses termos, Lessa (2007) alerta que, na melhor das hipéteses, a teoria deve ir
além de um reflexo empobrecido do real, deve possuir uma coeréncia interna e
incorporar a unidade do processo historico real sem pender para o dogmatismo.

Como entdo munir-se de uma fundamentacao teorica e de uma opc¢ao
metodoldgica que dé conta de explicar os problemas existentes na sociedade, na
escola e na educacao?

Exemplo da busca dessa coeréncia tedrica, apontada em Lessa (2007),
pode ser encontrado na formacdo intelectual de Lukéacs (1987) quando ele
procurava uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica que lhe possibilitaria

responder suas indagacdes as contradicdes sociais de sua época. Tal exemplo

* Prolegémenos, de acordo com o Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa, é uma exposicéo
preliminar dos principios gerais de uma ciéncia ou arte; uma introducao geral de uma obra ou um
prefacio longo. (FERREIRA, 1988, p.532)
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pode trazer subsidios para orientar a definicAo de um caminho metodologico de
estudos ao pesquisador, uma vez que, no artigo Meu caminho para Marx, o
autor descreve como essa trajetoria 0 conduziu ao marxismo.

Lukacs (1987) mostra que esse caminho exigiu-lhe um estudo mais
aprofundado da histéria, da historia econémica, do proletariado, assim como uma
revisdo continua de todos os fundamentos filosoficos que conhecia. Todo esse
conjunto de conhecimentos lhe forneceu elementos para a compreensdo da
dialética marxista.

Ao descrever seu percurso intelectual, Lukacs (1987, p. 92-95) expbs que,
apesar de ter lido Marx na juventude e se impressionado com a teoria da mais-
valia, achava que a tese neokantiana ainda ajustava-se perfeitamente a sua
intelectualidade burguesa daquele momento. Dessa forma, antes de chegar a
compreensao da teoria marxista como fundamento de seu pensamento filoséfico
ele expressou a seguinte angustia: “considerava a filosofia materialista como
completamente superada, enquanto teoria do conhecimento — pois nao distinguia
o materialismo dialético do nao dialético”.

Verifica-se que, em um determinado periodo, Lukacs (1987) abracou o
idealismo, mas mantinha-o sob suspeita, pois percebia que tal teoria ndo lhe
permitia compreender e responder o0s problemas originados na vida real e
concreta de sua época. Isso porque para a teoria idealista o problema real insere-
se em uma categoria imanente a consciéncia, o que 0 aproximou do
irracionalismo. A passagem do idealismo subjetivo ao idealismo objetivo o
conduziu a uma crise filosofica.

Para solucionar sua crise filosofica, Lukacs (1987, p. 91) buscou
aprofundar-se na teoria marxista e, assim, conseguiu entender uma importante
questdo de sua época - compreender o carater imperialista da guerra. Para o
pensador, a partir de entdo, Marx seria visto de forma diferenciada: “Marx deixava
de ser o eminente especialista, 0 economista e sociélogo; e comecava a delinear-
se para mim o grande pensador, o grande dialeta”. Vé-se que a praxis social
encarregou-se de encaminhar Lukacs ao marxismo e, apdés muito trabalho,
dedicacéo e esforco intelectual foi possivel para ele entender e abarcar as ideias

de Marx.
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Ao final de seus estudos, Lukacs (1987) assim se expressou: “apos dez
anos é que o caréter total e unitario da dialética materialista se tornou claro em
termos concretos” e, entdo, “finalmente sentia, com quase cinquenta anos de
idade, o terreno firme sob os meus pés” (LUKACS, 1987, p. 95-96).

Observando a trajetdria de formacdo do pensamento filosofico de Lukacs,
verifica-se que optar por um caminho metodologico que tenha uma coeréncia
interna e possibilite desvelar a esséncia da sociedade capitalista requer longa
jornada de estudos.

E necesséario acrescentar, ainda, que eleger um caminho metodologico
com coeréncia interna nao € “ser radical’” no sentido pejorativo, mas ser “radical’
na defesa das argumentacbes, o que significa ir as raizes das questdes até
alcancar os seus fundamentos. Como enfatiza Lessa (2007, p. 11), isso € ser
ortodoxo, pois “a fungcdo metodolégica da ortodoxia € n&o permitir que
pressupostos entre si contraditorios sejam colocados lado a lado”. Adotar a
ortodoxia evita que a argumentacao resvale para o dogmatismo; e, ser dogmatico,
na definicdo de Ferreira (2009), é ser autoritario e sentencioso, refletindo uma
atitude sistematica de afirmac¢éo ou de negacéo a respeito de algo.

Lessa (2007, p. 11-12) complementa, afirmando que optar pela ortodoxia, €
também “adotar autores que assumem justificadamente o peso de um argumento
de autoridade”. O “argumento de autoridade”, por conseguinte, indica que as
afirmacdes desses autores sdo consideradas verdadeiras e que ndo mais
necessitam ser provadas, pois ja estdo sistematicamente comprovadas. Significa
entdo, que tais argumentos podem ser utilizados como ponto de partida para
outras afirmacgdes. De forma coloquial, seria como afirmar que “ndo é necessario
inventar a roda novamente”. Dessa maneira, o uso de autores que tenham o peso
do “argumento de autoridade” permite um avango no conhecimento, pois quando
as afirmacdes se apoiam em descobertas ja anteriormente aceitas, novas
guestdes e outras revisbes para 0 que ja estava estabelecido podem ser
reivindicadas.

Partindo desse angulo, pode-se afirmar que, quando se trata do debate
acerca do trabalho, a obra de Marx, com seus pressupostos e postulados, é
“argumento de autoridade” necessario ao avango e a critica da categoria trabalho.

Ao escrever sobre o trabalho, resgatando a obra de Marx, Lessa (2007) ressalta
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que, a partir de Marx, a abordagem histérica ganha relevancia e maturidade e que
isso advém das necessidades internas da prépria investigagdo marxista, bem
como das questdes relacionadas ao seu objeto — a sociedade capitalista.

Depois de Marx, portanto, as categorias de analise da sociedade capitalista
alcancam uma proporgéo real e objetiva, em especial a categoria trabalho que
adquire importancia crucial para o pensador, a qual tornou-se uma caracteristica
gue o acompanhou ao longo de sua vida intelectual.

Na concepcdo marxista, o trabalho esta fundamentalmente vinculado ao
desenvolvimento da vida humana e da sociedade. Ao embasar suas anélises nas
ideias marxistas, Mészaros descobre Marx como um filésofo, exatamente por ele
demonstrar “uma univocidade de propdsitos, acompanhada pelo esforgo
consciente de integrar vida e trabalho, a parte e o todo [...], desde o primeiro
momento de suas reflexdes [...]” (MESZAROS, 1979, p. 159).

Justamente nessa integragdo entre a vida humana, objetivada pelo
trabalho, e formacao do ser social € que se encontra o desvelamento da coesédo
que articula subjetividade e objetividade. Essa articulagdo entre objetividade e
subjetividade se desdobra em uma complexa relacdo ideoldgica, que se reflete
em determinada concep¢do de mundo e de homem. Nesse aspecto, o0 mundo
objetivo exerce influéncias sobre a subjetividade humana, gerando sujeitos sociais
com desejos, necessidades, posturas, atitudes, valores éticos e morais muito
parecidos. Encontra-se justamente nesse aspecto a importancia de se entender a
categoria trabalho para a formacgéo e o desenvolvimento humanao.

Em A Ideologia Alema, Marx e Engels (2007a, p. 94-95) permitem
visualizar de que forma o conceito de vida pessoal esta imbricado a analise sdcio-
histérica da realidade objetivada, mostrando que a personalidade individual

também esta condicionada ao modo de produzir a vida.

Mas fica evidente no curso do desenvolvimento histérico, e
precisamente em virtude da independéncia adquirida pelas
relagbes sociais, fruto inevitavel da divisdo do trabalho, que ha
uma diferenca entre a vida de cada individuo, na medida em que
ela é pessoal, e a sua vida na medida em que é subsumida por
um ramo qualquer de trabalho e as condigbes inerentes a esse
ramo. [...] sua personalidade é condicionada por relacdes de
classe inteiramente determinadas e essa diferenca s6 aparece em

oposi¢ao a uma outra classe [...].



26

Por esse motivo, Lessa (2007) infere que a utilizagdo da categoria trabalho
possibilita compreender determinados processos cognitivos singulares e
ideologicos que outras categorias ndo permitiriam. Isso tem contribuido para a
compreensao acerca do desenvolvimento ontolégico do ser humano, uma vez que
a categoria trabalho adquire o status de categoria fundante do ser social,
permitindo entender a constituicdo do homem como um ser historico, humano e
social. E, compreender a materialidade do mundo do trabalho e sua relagdo com

o processo de formacdo humana, também diz respeito ao processo de educacéo.

2.2 Resgate da centralidade da categoria trabalho

Segquir, entretanto, 0s preceitos marxistas, elegendo o trabalho como
categoria primeira de analise, pode suscitar algumas controveérsias, tais como: por
que recorrer a categoria trabalho inaugurando uma dissertacdo voltada a
compreensao dos problemas existentes na educacdo? N&o estaria este assunto
ja completamente esgotado? Este assunto ndo estaria ultrapassado para esta
sociedade?

A resposta € afirmativamente: ndo, pois os estudos dos problemas que se
apresentam no mundo real nunca sdo completamente esgotados. Com efeito, no
decurso histérico, as relacbes sociais engendradas e estabelecidas por cada
modo de produgéo da vida erigem novos fend6menos sociais e novas questdes
gue necessitam ser investigadas.

Com relacédo a essas questfes sociais que necessitam ser investigadas,
Netto e Braz (2008) demonstram que o modo de producgéo capitalista, ao longo de
sua existéncia, moveu-se e transformou-se, trazendo fendmenos e processos que
inexistiam a época de Marx. As contradicdes sociais, estabelecidas na luta de
classes, permeiam e penetram todos 0s passos da dinamica social do capital,
ocasionando novos problemas e serem solucionados e exigindo reflexdes para
outros questionamentos.

Nesse aspecto, as instituiches escolares, juntamente com o0s sujeitos

sociais que dela participam, inseridos no modo de producdo capitalista também
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estabelecem relagdes sociais, suscitando uma série de problemas cujas reflexdes
e respostas devem ser buscadas na totalidade da estrutura social.

A categoria trabalho permite, assim, vislumbrar a totalidade desse
complexo social, mediante a analise das modificacbes histéricas ocorridas no
processo de trabalho e advindas com o desenvolvimento das forgas produtivas.
Com a mobilidade social e as mudancas nas relagcdes sociais, a categoria
trabalho pode indicar a influéncia dessas transformacdes para o processo de
formacdo e desenvolvimento do ser humano e social. O entendimento dessa
questdo leva a compreensédo de que a educacao escolar, também se transforma,
historicamente, de acordo com cada modo de produzir a vida.

No ambito da presente analise, elege-se, portanto, o trabalho ndo como
uma questdo politica que diz respeito a luta de classes ou como uma questédo
social relativa a discussédo sobre emprego e profissdo, mas como uma categoria
ontolégica.

Lessa (2007), evidenciando o trabalho como categoria ontolégica, explica
gue a questdo do trabalho por vezes fora confundida com sinénimo de classe
trabalhadora, perdendo assim o seu sentido ontolégico. Salienta o autor, que para
se entender o desenvolvimento do ser humano na sua esséncia, 0 aspecto
ontoldgico da categoria trabalho deve ser resgatado.

A educacéo foi configurada, durante séculos, como algo alheio ao trabalho.
O pensamento pedagogico, em conseqUéncia disso, manteve-se como um
pensamento idealista, relacionado apenas a transmissdo de ideias. Nesse
aspecto, buscar entender ontologicamente quem é o homem, na atualidade, é
uma questéo crucial para a educacao, pois o trabalho do educador se da a partir
da resposta a essa questdo. Em virtude disso, os vinculos entre trabalho -
educacdo — escola ndo podem ser apreendidos superficialmente, por exemplo,
examinando-se as tendéncias da didatica escolar ou as praticas exercidas,
contudo, deve-se colocar em questdo a concepgédo global dos processos de
formacao humana.

Como bem salienta Enguita:
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Mas se o trabalho é parte integral e fundamental da formacéo do
homem — insistimos em que coletiva e fundamentalmente, tanto
para a espécie como para cada homem — as diferentes formas de
organizagao do trabalho dardo como resultado diferentes tipos de
homens, tanto na  histébria como se consideramos
transversalmente a sociedade. Dai, que toda analise das formas
histéricas da producéo, e concretamente do capitalismo, possa e
deva ser enfocada também como uma andlise do processo de
formacdo do homem, quer dizer, de sua educacdo, com ou sem
escola (FERNANDEZ ENGUITA, 1993, p. 13-14).

Justificando o uso do termo “ontolégico” para a atualidade, Lessa (2007, p.
139) explica que, apesar dos homens serem seres naturais, eles se distinguem da
natureza porque sao seres sociais cuja esséncia “é uma causalidade ndo apenas
dada pelo mundo natural, mas posta por atos humanos”, portanto, essa esséncia
pode e deve ser encontrada no sentido ontolégico do trabalho.

Autores que coadunam com a centralidade da categoria trabalho, Tonet e
Nascimento (2009, p. 19), resgatam-na e reafirmam sua importancia para o
processo de formagdo humana. Em suas palavras, o trabalho &€ o “eixo
estruturador do pensamento de Marx: o homem em seu processo de
autoconstrugao”, isto €, o processo pelo qual o homem torna-se homem. O
trabalho, assim, € considerado o fio condutor da teoria marxista e proporciona, ao
pesquisador, coeréncia de pensamento necessaria ao complexo desenrolar da
histéria da humanidade e em meio a conturbada sociedade contemporanea.

Nessa perspectiva, pergunta-se: qual, entdo, € a real dimensdo do
processo de trabalho enquanto condicdo que possibilita a existéncia do género
humano?

Resgata-se, mais uma vez, os subsidios de Marx (2001) para compreender
gue o processo de trabalho apartado de uma estrutura social determinada, pois a
natureza ontoldgica da categoria trabalho nédo € alterada, seja no modo capitalista
de producdo ou em qualquer outro modo de producdo. Nessa perspectiva, entao,
torna-se imprescindivel estabelecer o conceito de trabalho.

Para tanto, busca-se inicialmente a definicdo do conceito de trabalho no
capitulo V de O Capital. Nesse capitulo, Marx (2001, p. 211) enfatiza que, antes
de tudo, o trabalho € um processo entre 0 homem e a natureza. O homem, com a

sua forca, defronta-se com a matéria natural (natureza), transformando-a em
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valores-de-uso®. E 0 homem, com seus bracos, pernas, cabeca e méo, que se
apropria dos elementos da natureza para a manutencdo da sua propria vida. E, ao
transformar a natureza modificando-a, 0 homem ao mesmo tempo se modifica e,
assim, ao final desse processo tanto a natureza quanto o homem ja ndo sdo mais
0S mesmos, foram transformados.

No decorrer da histéria, os homens encontraram formas diversas de se
apropriar da natureza para a manutencdo da vida. Para alcancar seus intentos,
uniram-se aos outros individuos estabelecendo relacdes sociais, desenvolveram
formas de comunicagdo — de linguagem, criaram meios de trabalho -
instrumentos e produziram coisas. Por esse motivo, afirma-se que a sociedade
deve sua existéncia e sociabilidade ao trabalho.

E o que infere Teixeira (1995, p. 49) ao enfatizar que o trabalho é “o
pressuposto ontolégico-fundante da sociabilidade”. O trabalho €, desse modo,
também o “fundamento das diversas formas pelas quais os homens organizam a
producao e distribuicdo da riqueza social”.

Teixeira (1995, p. 52), estudando minuciosamente a obra de Marx,
esclarece que ha uma dupla dimenséo inerente a categoria trabalho. A primeira
dimenséo diz respeito a prépria condicdo da existéncia humana que revela o
carater universal da categoria trabalho, ou seja, a necessidade natural do homem
em transformar a natureza para manutencdo da vida, a qual est4 presente em
todo e qualquer ser humano. A segunda dimensao € a que caracteriza a atividade
universal da categoria trabalho como criadora de valores-de-uso, que se efetiva
‘sempre no interior e por meio de uma forma especifica de sociedade
historicamente determinada’.

Pelo que ja foi exposto, constata-se que, na perspectiva marxista, o
conceito de trabalho esta completamente desvencilhado de defini¢cdes técnicas e
da mera aplicacdo de normas técnicas, no entanto, na sociedade contemporanea
a palavra trabalho é constantemente vinculada a qualificacdo profissional, a
empregabilidade, ao emprego e a técnica. Tal tendéncia pode ser verificada
também no interior das instituicdes escolares, pois, a educacdo tem assumido

determinadas atribuicdes, cujos objetivos atendem as necessidades do mundo do

® Valores de uso: coisas gue sirvam para satisfazer necessidades de qualquer natureza (Marx, O
Capital Vol. I)
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trabalho. H4, portanto, uma nitida diferenca entre o trabalho ligado a mercadoria
sob a regéncia do capital e a perspectiva marxista de trabalho. Essa diferenca se
resume ao fato de que, em Marx, o trabalho é evidenciado como a categoria
fundante do mundo dos homens.

Desse modo, Markus (1974) explica que o homem é antes de tudo um ser
natural, mas o que diferencia 0 homem de outros seres da natureza deve ser
buscado em sua atividade especifica - o trabalho, pois, a atividade animal se
limita ao consumo daquilo que Ihe € estritamente necessario para a
sobrevivéncia. As necessidades humanas, por outro lado, ndo se satisfazem
apenas com a simples posse de um objeto natural, o que significa que esse objeto
deve ser preliminarmente transformado. Tal transformac&o ocorre por meio de
outros objetos, instrumentos ou outros meios de producdo, 0s quais sao
constantemente criados ao longo do tempo. E, esse movimento continuo de

criacado de novos meios de producao, revela os frutos da ontologia do trabalho.

Dado que o homem sé pode satisfazer suas necessidades com o
auxilio de um trabalho que visa a mudar oportunamente o objeto,
o circulo de objetos que podem servir de objetivos a atividade
vital humana se expande incessantemente (MARKUS, 1974, p.
83).

O préprio Marx esclarece que o trabalho desenvolve as potencialidades
adormecidas no homem. Esse é um aspecto fundamental na teoria marxiana, pois
revela o carater dialético do desenvolvimento da espécie humana. Diferentemente
dos animais, 0 homem ao submeter as for¢as naturais ao seu dominio transforma,
nesse movimento, a sua prépria consciéncia. O homem ao planejar a realizacao
de determinado trabalho, idealiza-o antecipadamente, pensa antes de agir. Desse
modo, “ele ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao
material o projeto que tinha conscientemente em mira” (MARX, 2001, p. 212).

Marx, assim, demonstra que o trabalho € atividade exclusiva do ser
humano e para realiza-la o homem se utiliza do pensamento. O trabalho €,

portanto, atividade que promove a formacgao e o desenvolvimento humano.
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Uma aranha executa operagbes semelhantes a do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia.
Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
figura na mente sua construgcdo antes de transforméa-la em
realidade. No fim do processo de trabalho aparece um resultado
gue ja existia antes idealmente na imaginacdo do trabalhador
(MARX, 2001, p. 211-212).

A citagéo salienta que o homem ao optar por determinada atividade, ao
manipular a matéria, ao escolher determinado instrumento de trabalho, pde em
execucao tanto sua forcga fisica quanto sua forca espiritual. Isso porque, além dos
orgaos que executam o trabalho, ele também utiliza sua forca de vontade para
planejar, iniciar, executar e concluir determinada atividade.

Marx (2001, p. 212) explica que: “além do esforco dos érgéos que
trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta por intermédio da
atencao durante o curso de trabalho”. Nesse sentido, no trabalho e pelo trabalho o
homem, de forma histdrica e ininterrupta, constituiu-se no ser histérico e social, o
género humano que vive hoje sob o primado do capitalismo. Em A Ideologia
Alema, Marx e Engels (2007a, p. 05; 11) afirmam que “tudo isso teria ficado no
dominio do pensamento puro” se ndo encontrasse a real dimensao do processo
de trabalho para a formacdo humana, cuja esséncia estd na maneira como 0s
individuos produzem a sua vida.

Assim, a cada momento historico, 0 modo de produzir a vida reflete ndo
apenas como os individuos existem fisicamente, mas o que eles realmente sdo. O
gue os individuos séao depende, portanto, das condi¢cdes materiais na qual apoiam
a sua producéo.

Para entender as reais condicdes em que os homens produzem a vida e ao
mesmo tempo se reproduzem, Teixeira (1995) sugere a elevacdo da exposicao
tedrica a um grau mais concreto, que possibilitaria averiguar a verdadeira
dimensado do processo de trabalho para a formacao ontolégica do ser social. Na
concepgao do autor: “[...] ndo se podem suprimir momentos no processo de
desdobramento das categorias sob pena de ndo se apreender o real na sua
verdadeira concretude. A verdade nao se encontra logo no comego da exposi¢cao”
(TEIXEIRA, 1995, p. 35).

Assim, € necessario compreender o trabalho como um amplo processo, 0

qual ndo é constituido de um elemento simples, mas de um todo organico que
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abrange n&o apenas a producdo propriamente dita, mas os momentos de
producéo, distribuicdo, circulagdo e consumo. Esse amplo processo €, também,
formador dos sujeitos e de suas rela¢gdes sociais.

De acordo com Teixeira (1995), Marx dividiu em volumes a obra O Capital,
nos quais explanou gradativamente esses momentos distintos do processo de
trabalho. Justamente por isso, o autor recomenda que, para se compreender 0
inteiro teor de O Capital, deve-se entender que essas partes, que estao dispostas
em varios volumes, formam uma totalidade organica e circular, a qual se constitui
em partes diferenciadas de um todo orgéanico - o processo de trabalho.

Entende-se, assim, que em Marx, a real dimensé&o do processo de trabalho
inicia-se no momento da producdo propriamente dito, que € 0 momento em que
se cria e se produz bens materiais - os produtos, as “coisas” - em sua forma
exterior e concreta, que sdo concebidos como objetos de consumo para serem
distribuidos e consumidos pela sociedade. O processo de trabalho, entdo, s6 se
encerra quando o produto é consumido.

Pode-se verificar que 0 momento da producéo esta intimamente ligado ao
do consumo, pois a producédo é mediadora do consumo quando cria 0s produtos a
serem consumidos e o consumo é mediador da producdo ao criar para 0S
produtos o sujeito do consumo. “Se € claro que a produgéo oferece o objeto do
consumo em sua forma exterior, ndo é menos claro que o consumo pde
idealmente o objeto da produgdo como imagem interior [...]" (TEIXEIRA, 1995, p.
53). No momento de producao, portanto, idealiza-se o objeto a ser consumido e
se determina como esse objeto sera produzido e consumido e, assim, concebe-se
0 sujeito que ird consumi-lo.

Desse modo, “a produgdo nao produz, pois, unicamente o objeto de
consumo, mas também o modo de consumo, ou seja, ndo sO objetiva, como
subjetivamente” (TEIXEIRA, 1995, p.54). Justamente por isso, infere-se que a
producédo cria o consumidor, porque o momento de produgdo néo cria somente
um objeto para o sujeito, mas também um sujeito para o objeto. Verifica-se, pois,
que a sociedade do capital cria objetos para o consumo e forma os sujeitos que
irdo consumi-los, incutindo-lhes desejos e necessidades.

Como as questdes que envolvem a andlise acerca do trabalho séo

7

complexas, € oportuno salientar ainda dois aspectos importantes para o



33

entendimento do processo de trabalho, pois como ja anteriormente ressaltado, o
processo de trabalho ndo se resume aos momentos de producdo e de consumo,
mas também ao da distribuicdo e circulacdo. O processo de distribuicdo nédo diz
respeito apenas a simples distribuicdo dos bens materiais produzidos, mas,
principalmente a distribuicdo dos instrumentos de producdo e dos membros da
sociedade participantes de diferentes tipos de producao. A circulagdo € momento
da troca das mercadorias, em que elas sédo convertidas em determinado valor de
troca.

Para a educagcdo, a importancia desse conhecimento estd em
compreender, dialeticamente, que esses momentos do processo de trabalho
humano determinam a localizacdo geografica dos individuos ao redor do mundo,
a organizacao e a ocupacao dos espacos pelos seres humanos. Também permite
entender a idealizacdo de novas formas de comunicagdo, a circulagcdo das
informacdes, a elaboracdo de estratégias de troca que exigem relacdes sociais
préprias. Verifica-se, desse modo, que essas questdes corroboram para a
constituicdo e formacao dos seres sociais espalhados ao redor do mundo.

Ha que atentar que, conforme mencionado anteriormente, o processo de
distribuicdo e de circulagdo nédo estdo apartados do processo de producdo e
consumo e vice-versa, eles sdo interdependentes por constituirem partes de um
todo organico. E esse todo esta ontologicamente ligado a formacgéo do ser social.

Ressalta-se, ainda, de acordo com Teixeira (1995), que apesar dos
momentos de producdo, distribuicdo, circulacdo e consumo constituirem e
estruturarem o processo de trabalho, relacées humanas o permeiam e o medeiam
histdrica e socialmente. Desse modo, a sociabilidade do sujeito que produz algum
bem ou produto depende das relagcbes que ele estabelece com os demais
membros da sociedade.

Ao se referir as relagcbes sociais, Marx (2001, p. 407) afirma: “quando a
divisao fisioldgica do trabalho constitui o ponto de partida, os érgéos particulares
de um todo unificado e compacto se desprendem uns dos outros, se dissociam,
sob a influéncia da troca de mercadorias com outras comunidades”. Dessa forma,
0 processo de trabalho como um todo organico cria relacdes sociais em todos 0s
seus momentos - producdo, consumo, distribuicdo e circulagcdo. Tais relacdes

sociais de producéo constituem objetiva e subjetivamente os sujeitos sociais.
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7

Esse conhecimento € importante para que o0s educadores possam
reconhecer que seus educandos apresentam influéncias subjetivas advindas da
objetividade do mundo real. A essa formacao subjetiva dos sujeitos concretos,

refere-se Seve (1979) ao escrever:

[...] € a sociedade que cria as formas e o conteudo concretos do
psiquismo humano, mas ela s6 produz originariamente no
respeitante aos individuos concretos em que a forma psicolégica
surge como sendo um efeito de individualidade, e é a partir dos
individuos que ela se projeta, por seu turno, na sociedade, ai se
manifestando, desde logo, enquanto “psiquismo social” derivado,
de onde resulta todo o tipo de interagbes secundarias,
extremamente complexas, com os individuos (SEVE, 1979, p.
362, grifos do autor).

Acrescenta-se que todo e qualquer processo de trabalho se faz no interior
de um determinado modo de producgéo, seja ele comunal, escravista, feudal,
capitalista. A cada momento histérico e de acordo com cada modo de producao
estrutura-se um processo de trabalho diferenciado e, para tanto, estrutura-se
também um individuo diferenciado. Torna-se claro, entdo, que “a unidade desses
diferentes momentos ndo € um produto do pensamento” (TEIXEIRA, 1995, p. 56),
mas sdo premissas advindas de uma base real, de individuos reais, suas agdes e
suas condi¢cdes materiais de existéncia.

Nessa perspectiva, os processos de producéo, distribuicdo, circulacdo e
consumo assumem caracteristicas histéricas diversas, organizando-se e
estruturando-se de acordo com cada momento histérico. Do mesmo modo, iSso
ocorre com as relacfes sociais que medeiam a producdo da riqueza social de
cada época. Nesse aspecto, ha que se abordar o processo de trabalho na
sociedade capitalista para se entender sua influéncia na formacdo humana da
atualidade.

Tendo em vista que este estudo se propbe a responder questdes
aventadas na realidade contemporanea, deve-se apreender o0 processo de

trabalho organizado e estruturado na atual forma de producéo — o capitalismo.
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2.3 A categoria trabalho em face do modo de producéo do capital

Como apresentado na secdo anterior, o processo de trabalho assume
caracteristicas adversas a cada modo de producdo, determinando a formacgéo de
um sujeito social diferenciado que assuma as necessidades relativas a cada
periodo histérico. Dessa maneira, a cada modo de produzir a vida, a escola
também corrobora para a formacdo dos sujeitos sociais necessarios a
manuten¢ao da sociedade.

Para se compreender o processo de trabalho no capitalismo é
imprescindivel recorrer a Marx (2001), que inicia o Vol. | de O Capital com uma
frase que caracteriza com perfeicao a peculiaridade da sociedade capitalista: “a
riqueza das nacbes onde rege a producdo capitalista configura-se em uma
imensa colecdo de mercadorias, e a mercadoria, isoladamente considerada, é a
forma elementar da riqueza” (MARX, 2001, p. 57, grifo do autor).

A mercadoria € no capitalismo, portanto, a unidade balizadora da
sociedade objetivada e coisificada, “um objeto externo, uma coisa que, por suas
propriedades, satisfaz necessidades humanas”. Assim, para que o ser humano
possa e sobreviver na sociedade capitalista ele faz uso desses produtos. E
precisamente essa utilidade assumida por esses bens materiais que os tornam
um valor-de-uso.

Por isso, o trabalho € inicialmente definido por Marx como o intercambio do
homem com a natureza, pois, por meio do trabalho o homem se relaciona com a
natureza produzindo valores-de-uso, necessarios a sobrevivéncia humana. Uma
sociedade ndo se mantém sem produzir esses bens essenciais, portanto, infere-
se gue valores-de-uso constituam o conteido material da riqueza social.

No modo de producao capitalista, a mercadoria é a célula mater - um valor-
de-uso, o qual é produzido com uma intencdo, ou seja, de ser transformada em
um valor-de-troca. Entdo, na sociedade capitalista a mercadoria ndo € produzida
para ser um produto para a manutencédo da vida humana, mas ela € produzida

principalmente para ser vendida e gerar lucro, por isso, chama-se mercadoria.
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Desse modo, nem todo bem material que possui valor-de-uso € uma
mercadoria, pois a mercadoria tem um valor-de-uso e um valor-de-troca. Veja, por
exemplo, o caso de um bem produzido para o consumo do préprio produtor, ele é
atil ao produtor que ndo o transforma em valor-de-troca, por isso esse bem tem
apenas valor-de-uso, ou seja, ndo € uma mercadoria.

A respeito desse assunto, Marx (2001, p. 58) explica que “o valor-de-troca
revela-se, de inicio, na relacdo quantitativa entre valores-de-uso de espécies
diferentes na propor¢cao em que se trocam.” Gradativamente, essa relagdo muda
com o tempo historico e com o espago.

Na sociedade do capital, o valor-de-troca, inerente a propria mercadoria,
parece algo tdo casual e naturalizado que colocou de lado os valores-de-uso das
mercadorias, pois, quando se trata da relacdo de troca, da compra e venda de
bens, as pessoas nem percebem a importancia do valor-de-uso. Dessa maneira,
a producgéo dos bens materiais, realizada pelo trabalho humano por meio de sua
relacdo homem-natureza, que tem um carater ontologico primordial que € a
manutenc¢ao da propria vida humana fica esquecida.

Nesse sentido, quando se prescinde do valor-de-uso de uma mercadoria,
quando dela somem suas propriedades materiais, s6 lhe restard uma propriedade
— a de ser produto do trabalho. Marx (2001, p. 60) explica que ao se retirar da
mercadoria o trabalho concreto, tomando-a como um objeto que deve ser
comercializado/ vendido e desconsiderando o seu valor ontolégico, elas ndo mais
se distinguem umas das outras, mas, reduzem-se a uma Unica espécie de
trabalho - o trabalho abstrato humano — aquele que € trocado por dinheiro. Por
conseguinte, esses produtos passam a representar apenas a forca de trabalho
humana gasta em sua producao, o trabalho humano que neles esta armazenado,
configurando-se em um produto que lhes € comum: o valor.

Um bem material produzido na sociedade do capital (valor-de-uso) para ser
utilizado, na realidade s6 possui valor, porque nele esta corporificado o trabalho
humano abstrato. O que determina o valor de uma mercadoria é, portanto, a
quantidade de trabalho socialmente necessaria para a sua producao material.

Assim, o trabalho denominado por Marx de trabalho abstrato € aquele que
“cria” valor para a mercadoria (valor-de-troca), por sua vez o trabalho concreto

“cria” bens (valores-de-uso). Na sociedade capitalista, o trabalho concreto e o
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trabalho abstrato sdo um e o mesmo trabalho e estdo corporificados na
mercadoria — a célula mater da sociedade do capital.

E desse modo que, nessa sociedade, as mercadorias ganham vida e sdo
concebidas e produzidas visando um valor determinado para a troca, ou seja,
para gerarem lucro. Esquece-se, dessa forma, que o concreto, representado na
mercadoria, € uma sintese das mdltiplas representa¢fes sociais. De acordo com
Kosik (1976), portanto, o que se vé ndo € o mundo real e concreto, mas, 0 mundo
pseudoconcreto - das representacgoes.

Como ja mencionado anteriormente o modo de produc¢do capitalista baseia-
se primordialmente na producdo de mercadorias, contudo, é importante ressaltar
gque sem essa peculiaridade se produziriam apenas bens Uuteis — néo
comercializados. Para que um modo de producdo, entdo, seja considerado
capitalista sdo necessarias duas condi¢des: a primeira, é que exista na sociedade
uma divisdo social do trabalho, destinando a cada homem (trabalhador) um
atividade especifica para que as mercadorias sejam produzidas; a segunda, é que
os meios de producdo sejam de propriedade privada, em que aquele que compra
e vende a mercadoria seja 0 seu proprietario (capitalista). (NETTO; BRAZ, 2008)

Além disso, para que o processo de trabalho se efetive, de um lado, é
necessario que esse trabalhador esteja despojado de todos os bens materiais e
gue possua um Unico bem para venda — a sua forca de trabalho, a qual precisara
vender para sobreviver; de outro lado, que exista o capitalista, proprietario dos
meios de producdo (maquinas, equipamentos, instalacdes, matéria-prima,
instrumentos, etc.), que compre, por meio de salarios, essa forca de trabalho. As
bases da producéo capitalista, portanto, assentam-se na propriedade privada dos
meios de producédo e na exploracao da forca de trabalho dos trabalhadores.

O lucro do capitalista provém, portanto, da exploracéo da forca de trabalho
do trabalhador, que produz o excedente para ser comercializado. Marx (2004a)
expbe nos Manuscritos Econdmicos e Filoséficos que o préprio homem, no
capitalismo, transforma-se em uma mercadoria e que terd muita sorte se
encontrar para si um comprador, porque o0 Unico bem que o trabalhador possui
nesse modo de producéo é sua forca de trabalho.

Teixeira (1995, p. 57) afirma que a interdependéncia pessoal na sociedade

capitalista se tece pelos fios invisiveis da divisdo social do processo de trabalho.
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Citando Adam Smith, o autor infere que a maior parte dos desejos das pessoas é
atendida por meio de negociagdes, de permuta ou de compra. “Porque cada
individuo sO satisfaz suas necessidades por meio da troca dos produtos de seu
trabalho com os de outros individuos, ele € levado a procurar uma aplicacao mais
vantajosa para seu capital”.

Nesse aspecto questiona-se: na sociedade do capital, a educacdo também
esta subordinada a essa dinamica?

E necessario entender que a producio no capitalismo ja ndo é mais
dependente das necessidades previamente determinadas de uma comunidade,
mas ela se autonomiza perante os sujeitos. E como se a producdo ganhasse vida
prépria, como uma unidade do todo social. “Com a multiddo de objetos, cresce de
forma igual o império das entidades estranhas a que o homem se encontra
sujeito” (MARX, 20044, p. 149).

Por esse motivo, afirma-se que a producdo e a distribuicdo da riqueza
social passam por um processo de coisificacdo, que ndo obedece mais a uma
orientagcdo consciente dos produtores, mas obedece as leis do mercado. “O
mercado passa a constituir assim a base real, a partir de onde se fundam as
relacdes juridicas, politicas e sociais. Nesse contexto, portanto, as relacfes
sociais nada mais sdo do que expressdes de relagcdes mercantis” (TEIXEIRA,
1995, p. 58).

Nesse sentido, a mercadoria torna-se o centro da vida humana, em que a
formacdo do homem para a sua emancipacdo € substituida pela formacéo
humana para a producdo. A propria educacao torna-se uma mercadoria na
sociedade do capital.

Como a escola € uma instituicdo também inserida na sociedade do capital,
€ evidente que as relacbes sociais ali presentes estdo pautadas no modo de
producéo do capital. Assim sendo, se a relacdo de intercambio entre os individuos
€ um indicador de sua funcéo social na sociedade, quando, historicamente, tudo
se transforma em mercadoria, até mesmo o conjunto das relacdes sociais

presentes na escola torna-se mercantilizado.
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Teixeira (1995, p. 59) salienta que é nesse interim que se constata o
fetichismo® da mercadoria, o qual ndo é uma ilusdo ou um fendmeno da
consciéncia, pelo contréario, trata-se de um fenémeno engendrado no interior da
sociedade capitalista e presente na consciéncia e na existéncia social. E no
dinheiro, segundo o autor, que essa determinacdo do fetiche da mercadoria se
revela.

Precisamente por isso, Marx (2001, p. 94) salienta que, na sociedade do
capital, o fetichismo esta sempre imbricado aos produtos do trabalho, pois,
quando sdo gerados como mercadorias, “os produtos do cérebro humano
parecem dotados de vida prépria, figuras autbnomas que mantém relacao entre si
e com os seres humanos. E o que ocorre com os produtos da mao humana, no
mundo das mercadorias”. Dessa forma, nesta sociedade, o fetichismo ndo se
separa da producao de mercadorias, como exposto anteriormente, 0 momento da
producédo esté diretamente imbricado ao momento do consumo.

O fetichismo da mercadoria, dessa maneira, ndo esta apartado do interior
da escola, revelando-se em muitos dos fenébmenos aparentes no cotidiano
escolar. Para essa constatacdo, basta um olhar mais atento a escolha dos
contetdos escolares; dos materiais pedagogicos utilizados; dos uniformes; dos
livros didaticos; a eleicdo dos curriculos; a criacdo de cursos aligeirados de

formacéo continuada e outros.

2.4 A atividade docente em meio ao debate acerca do trabalho produtivo e

improdutivo

A evolucdo do debate atual acerca da centralidade do trabalho trouxe a
tona diversas questbes que envolvem o trabalho produtivo e improdutivo, material
e imaterial, cujas interpretacbes geram opinides contraditérias por parte dos

autores. Desse modo, este estudo busca apoiar-se em autores cujas concepc¢oes

® Fetichismo refere-se a crenca no poder sobrenatural ou no poder de certos objetos materiais. Em
geral, a atitude de quem considera animados os objetos materiais, ou seja, a atitude de quem da
vida aos objetos materiais (ABBAGNANO, 1970, p. 418). Tratar-se-a do tema, de acordo com a
fundamentacao tedrica elegida, no decorrer da secdo 3.2.
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coadunam teoricamente com 0S escritos marxistas para o esclarecimento de
algumas reflexdes.

Ao efetuar suas consideracdes teodricas sobre trabalho produtivo e
improdutivo, no Livro IV de O Capital, Marx (1980) aponta para uma definicdo do
trabalho produtivo, analisada sob o ponto de vista da sociedade capitalista e
hegemonizada pela teoria do valor. Salienta que suas definicées de trabalho n&o
estdo ligadas a qualificacdo “material” do trabalho, ou a “natureza do produto”
utilizado bem como a sua destinacdo, mas a forma social em que as relacbes
sociais de producéo se realizam no decorrer de todo o processo de trabalho.

Também, no Capitulo VI inédito de O Capital, Marx (2004b) reforca sua
tese ao afirmar que é um erro buscar definir trabalho produtivo e improdutivo em
funcdo do seu conteudo material e que tal erro provém de trés fontes peculiares
ao modo de producao capitalista.

A primeira fonte advém da concepcao fetichista derivada do préprio modo
de producdo capitalista; a segunda, quando se considera produtivo apenas o
trabalho que desemboca num produto material; e a terceira fonte de erro é achar
que para a formacédo da rigueza existe uma grande diferenca entre o trabalho que
se manifesta em artigos reprodutivos e 0 que se manifesta em artigos de luxo.
Nesse sentido, ao escrever sobre trabalho produtivo e improdutivo Marx (2004b)
nao se refere mais ao trabalho como uma relacdo homem/natureza, mas sim as
funcdes sociais engendradas no modo de producéo do capital.

Com efeito, devido as particularidades da sociedade capitalista, Marx
(1980) define o trabalho produtivo como aquele trabalho assalariado que produz
mais-valia, em gue o trabalhador ndo so6 rep6e o capital investido pelo capitalista,
mas gera, “cria” um novo capital. Precisamente por isso, em seus postulados,
pressupdem que no capitalismo s6 é produtivo o trabalho assalariado que produz
capital e, por conseguinte, s6 é produtiva a for¢a de trabalho que gera mais-valia,
ou seja, aquela que da lucro ao capitalista. De acordo com isso, Marx (1980)
afirma que é do trabalho assalariado produtivo que o capital se mantém, ou seja,

o capital deve sua sobrevivéncia ao trabalho produtivo.
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Trabalho produtivo no sentido da producdo capitalista € o
trabalho assalariado que, na troca pela parte varidvel do capital
(a parte do capital despendida em salario), além de produzir essa
parte do capital (ou o valor da prépria forca de trabalho) ainda
produz mais-valia para o capitalista. SO por esse meio,
mercadoria ou dinheiro se converte em capital, se produz como
capital (MARX, 1980, p. 132).

Para consolidar a questédo acima, recorre-se a Lessa (2009), o qual explica
que a partir do surgimento do trabalhador coletivo, gerado pela divisdo social do
trabalho no capitalismo, o conceito de trabalhador produtivo tanto foi ampliado
qguanto estreitado. Isso porque, com o0 avanco das for¢as produtivas no modo de
producdo capitalista, o trabalho produtivo ampliou-se e surgiram novas praxis
produtoras de mais-valia, as quais nem sempre se referiam a relacdo homem/
natureza, mas representaram uma ampliacdo do trabalho produtivo pela criacao
dessas novas ocupacdes. Ao mesmo tempo, ocorria um estreitamento do trabalho
produtivo, porque ele ndo mais se referia a producdo em geral (ao trabalho
gerador da relagdo homem/ natureza), mas ao trabalho exclusivamente produtor
de mais-valia.

O autor, a partir de Marx, resume assim a clara distingdo para a

conceituacéo de trabalho e trabalho produtivo.

O trabalho é o controle do metabolismo social da natureza, é a
producdo em geral dos valores de uso sem 0s quais ndo ha vida
humana possivel. [...] O trabalho é condicdo eterna da vida social;
o trabalho produtivo é produtor de mais-valia e existe apenas nas
sociedades capitalistas maduras (LESSA, 2007, p. 153).

Outro autor que coaduna com as reflexdes marxistas é Mészaros (2006, p.
617-618), que em sua obra ressalta a contradicdo existente entre o trabalho
produtivo e improdutivo, afirmando que essa contradicdo € inerente ao proprio
antagonismo existente entre os interesses do capital e os do trabalhador e que,
como tal, é insuperavel em uma sociedade dita capitalista. Isso porque a
contradicdo existente entre o trabalhador produtivo e o improdutivo € engendrada
no proprio carater explorador do processo de trabalho bem como na sua forma de
controle.

Mészéaros (2006) demonstra que o objetivo que determina a sociedade na

qual predomina o0 modo de producdo capitalista € a maior autovalorizacao
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possivel do capital. Assim se, de um lado, o processo de trabalho visa a
elaboracdo de um produto, de outro, ele mira, principalmente, a valorizagdo do
capital.

No intuito de atender ao objetivo maior do capitalismo, trabalhadores nao-
produtivos, que ndao produzem mais-valia no processo de trabalho capitalista, séo
instados a partilhar as mesmas premissas e sdo constituidos sobre os
mesmissimos fundamentos materiais. Salienta Mészaros (2006) que, sobretudo,
esses trabalhadores sdo essenciais para a sobrevivéncia do préprio sistema, além
de redimensionarem qualitativamente toda a sua estrutura.

Com isso, o trabalho produtivo torna-se dependente do trabalho
improdutivo, o que “aumenta paradoxalmente as contradigdes do complexo
global’. Nesse aspecto, o potencial libertador, possivelmente trazido pelo
desenvolvimento das forcas produtivas e que poderia ser fator essencial a
emancipacdo humana, é dissipado pela subordinagdo do trabalho improdutivo aos
mandos do capital.

Resta, ainda, buscar o conceito de trabalho improdutivo para a sociedade
do capital. Para tanto, recorre-se mais uma vez aos preceitos marxistas visando a
compreensao do seu significado. Para Marx (1980), o trabalho improdutivo é
aquele que nao é pago com capital, mas diretamente com outra espécie de renda,
gque pode ser proveniente de diversas rubricas como juros, renda fundiaria,
salarios, outros lucros, impostos, dentre outras.

A partir dessas consideragdes acerca do trabalho produtivo e improdutivo
pergunta-se: onde se encaixa o trabalho do professor? Ele pode ser considerado,
no capitalismo, um trabalhador produtivo?

Relembrando que as definicbes de trabalho produtivo e improdutivo ndo se
pautam na qualificacdo material do trabalho, mas em sua forma social e nas
relacbes sociais de producdo na qual se realizam, verifica-se que é trabalhador
produtivo o professor que trabalha a servico de um capitalista, a quem destina
mais forca de trabalho do que recebe na forma de salario e cujo trabalho gera
mais-valia para o dono do capital. Por outro lado, pode ser considerado um
trabalhador improdutivo o professor publico, que ndo estd a servico de um
capitalista e cuja forca de trabalho € paga com renda proveniente de impostos,

uma vez que com seu trabalho ele ndo gera mais-valia ao empregador.
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Sobre o assunto, Tonet (2007) pode arrematar essa discussao sob um
angulo diferenciado. Para o autor, a propria complexidade do processo de
trabalho, determinada a partir do sistema capitalista, exigiu novas “esferas de
atividade”, sendo uma dessas esferas a da educacdo. Juntamente com a arte, a
religido, o direito, a politica, as ciéncias e tantas outras, a educacdo cumpre um
lugar especifico na reproducédo social da atual sociedade. Considerando-se que a
educacdo se insere em uma das esferas da atividade social, tem-se que o
professor exerce, entdo, uma atividade docente.

Para compreender como a atividade docente se enquadra na divisdo social
do trabalho, Lessa (2007) explica que quando se trata do “trabalho geral”, definido
em Marx como aquele voltado a relacdo homem/ natureza, o objeto geral do
trabalho humano é fornecido pela terra, que proporciona “viveres e meios ja
prontos de sobrevivéncia” ou “matéria-prima” a ser trabalhada.

Ressalta o autor, que complexos sociais, no qual se enquadra a educacéo,
nao devem ser considerados como “objetos do trabalho ou da matéria-prima” a
ser trabalhada uma vez que o0s sujeitos sociais a serem educados ndo sao
considerados objetos materiais nem matéria-prima. Por conseguinte, a atividade
docente nao deve ser considerada como um “trabalho geral” propriamente dito.

Lessa (2007, p. 174) esclarece que “as outras praxis, tal como o Servigo
Social ou a Educacao, sdo inteiramente distintas: nem transformam uma matéria-
prima nem tampouco se voltam sobre objetos de trabalho”. Por isso,
determinadas praxis ora sao consideradas produtivas, ora improdutivas por

carregarem caracteristicas ontologicamente distintas.

2.5 Reestruturacdo do capital: entendendo a acumulacéo flexivel

Ao longo do tempo, com o advento da reestruturacdo do capital, a divisdo
social do trabalho acentuou-se ainda mais, eliminando diversas profissbes e
originando inUmeras outras. Ha que se questionar se essa nova forma de

acumulacao do capital acarretou também transformacdes no ambito da educacéo.
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Para entender a questdo é imprescindivel verificar quais as mudancas
trazidas a contemporaneidade pela denominada acumulacédo flexivel. Buscando
esclarecer os acontecimentos histéricos que conduziram o0 mundo capitalista a se
reestruturar, recorre-se ao historiador Eric Hobsbawm (2009).

Ao escrever sobre a histéria do século XX, Hobsbawm (2009) denomina o
periodo compreendido entre os anos de 1914-1991 como “o breve século XX”.
Isso porque sendo o autor contemporaneo dessa época, visualiza tal periodo
historico como breve e extremado por ter ocasionado profundas transformacdes
sociais, responsaveis por moldar o segundo milénio e acarretarem incontaveis
guestdes e impasses ainda pendentes de resolugéo.

Para melhor entendimento das questdes histdricas, o autor divide o século
XX em trés “eras”. A primeira era, denominada de “era da catastrofe”, esta
compreendida entre as décadas que vao da eclosdo da | Guerra Mundial aos
resultados finais da Il Guerra Mundial (1914-1947), na qual ocorreram diversas
calamidades. Foi um periodo abalado por duas grandes guerras mundiais,
marcado por uma crise mundial sem precedentes (queda da bolsa em 1929) e
que pds de joelhos até mesmo as economias capitalistas mais fortes.

A segunda era nomeada a “era do ouro”, época em que historicamente se
originou o impacto das transformacdes econdmica, social e cultural (1947-1973),
representada pelas denominadas acumulacées taylorista’ e fordista®. Tal periodo
trouxe mudancas profundas e irreversiveis para a humanidade tais como: uma
economia mundial Unica, cada vez mais integrada e universal; uma producdo
capaz de transpor as barreiras ideoldgicas dos Estados Nacionais e a aceleracao
da modernizacdo de paises agrarios atrasados.

A terceira era (1973-1990), denominada de “décadas de crise”, ressalta,
mais uma vez, uma fase de grave crise universal e global. Tal crise conduz a uma
reestruturacdo global no modo de producdo capitalista e a instalacdo de um

Estado conservador denominado de Estado neoliberal.

! Taylorista: Taylorismo: Introducdo na producdo de mercadorias do pensamento de F.W.Taylor,
explicitado na obra Os principios da administrac@o cientifica e que influenciou o processo de
trabalho nas industrias, aumentando radicalmente a produtividade pela decomposicdo de cada
etapa do processo. (HARVEY, 2008, p.121)

® Fordista: Fordismo: forma de acumulacdo do capital acompanhada de inovacdes tecnoldgicas e
organizacionais implantadas por Henry Ford, que racionalizou tecnologias e detalhou a divisdo do
trabalho para o aumento da produtividade. (HARVEY, 2008, p. 121)
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No decorrer deste trabalho privilegiar-se-a o terceiro periodo porque as
transformacdes econdmicas e sociais ocorridas nessa €época trouxeram
mudancas estruturais para a sociedade contemporanea, as quais incidem
diretamente sobre a humanidade e as instituicdes, inclusive as instituicbes
escolares.

O gedgrafo e professor Harvey (2008), por sua vez, ao tratar desse assunto
no livro Condi¢cdo Pd6s-Moderna, dedica um capitulo a teorizar a passagem do
fordismo a acumulacéo flexivel. No capitulo, Harvey expde que, apos a chamada
era do ouro, periodo de préspera acumulacédo do capital, por volta de 1965-1973
houve uma incapacidade em conter as contradicdes sociais que se acentuavam.
Tal fato ocorreu porque a Europa Ocidental e o Japdo haviam se recuperado da I
Guerra Mundial e retomaram a industrializacdo, produzindo em grande escala,
também, a América Latina industrializava-se e as multinacionais comegcavam a
instalar sua producdo no Sudeste Asiatico.

Assim sendo, de um lado, as indastrias mundiais ficaram com estoques
excedentes e nado havia compradores para escoar sua producdo. Como
consequéncia, apdés 1966, as corporacdes fordistas diminuiram a producdo e
houve uma queda em sua lucratividade. Por outro lado, conforme essas industrias
deixavam de produzir e vendiam menos, os Estados também arrecadavam
menos.

Desse modo, ao arrecadar menos impostos 0s paises tiveram necessidade
de imprimir moeda para fazer frente as suas despesas. Isso originou uma onda
inflacionaria para alguns paises que tinham uma carga pesada de gastos oficiais.
Em especial os Estados Unidos, grande poténcia mundial, cuja maquina estatal
gerava enormes gastos ao Estado.

Por volta de 1973, apesar das tentativas feitas para frear a inflacao
ascendente, houve uma crise mundial, que repercutiu principalmente nos
mercados imobiliarios e nas instituicdes financeiras.

Havia, também, outra crise instalada, a denominada crise do petréleo, na
qual os paises produtores de petréleo elevaram o custo dos barris de petroleo e a
Arabia Saudita embargou o petréleo para o Ocidente. Tal acontecimento

contribuiu para o acirramento da crise econdmica ja instalada, pois os custos dos
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insumos de energia aumentaram muito impactando no processo de producao das
mercadorias.

Por conseguinte, para fazer frente aos custos de producéo e distribuicdo a
ordem era economizar. Essa economia nos custos de producado foi alcancada
com mudancas tecnoldgicas e organizacionais idealizadas a partir de entdo. Essa
passagem Harvey resume na seguinte citacao:

A profunda crise de 1973, exacerbada pelo choque do petréleo
retirou o mundo capitalista do sufocante torpor e estagnacao da
producédo de bens e alta inflagdo de precos e pds em movimento
um conjunto de processos gue solaparam o fordismo (HARVEY,
2008, p. 140).

Para a histéria da humanidade principia, dessa forma, um periodo de
reestruturacdo econbmica, social e politica, com profundas mudancas
tecnoldgicas, na area de automacao e organizacao corporativas. De acordo com
iSso, prioriza-se, a partir de entdo, a racionalizagao, a reestruturacao da producao,
a intensificacdo e o controle do processo de trabalho, originando um regime de
acumulacéo de capital denominado por Harvey de “acumulacéo flexivel”.

Tal forma de acumulacdo do capital redundou em um aumento da
produtividade e lucratividade para as industrias que buscaram driblar a crise
mundial. Isso foi possivel por meio de muitas mudancas instaladas, tais como:
buscar novos nichos de mercado; novas linhas de produtos; novos consumidores;
implantacdo da reengenharia nas corporacoes; dispersao das corporacdes para
zonas de trabalho, representadas por paises em que as leis trabalhistas sao
maledveis ou até inexistentes e outras tantas mudancas.

E mais, grandes industrias se fundem e implantam medidas para acelerar o
giro do capital, impulsionadas principalmente pelo avanco da tecnologia. O uso da
tecnologia, por sua vez, permite uma compressao do tempo-espaco, facilitando as
tomadas de decisdes, as comunica¢cfes e a queda dos custos de transportes.
Tudo isso permite tornar o espagco da empresa cada vez mais amplificado. Dessa
maneira, uma nova configuragdo na organizacdo corporativa permitiu uma maior
pressao e controle sobre a forca de trabalho.

Por seu lado, com o0 avango nos recursos tecnoldgicos, muitos

trabalhadores foram dispensados, partindo para a informalidade para sobreviver.
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Na atualidade, principalmente apds a crise instaurada no final de 2008, h4 um
namero cada vez maior de desempregados e empregados na informalidade, os
quais constituem um exército industrial de reserva aguardando por uma colocacao
no mercado de trabalho.

Esse desemprego, provocado, principalmente, a partir da crise estrutural,
permitiu que os ganhos dos trabalhadores se tornassem cada vez mais modestos.
Contribuiu para esse fato o fim da rigidez das leis trabalhistas que existia
anteriormente no periodo fordista, quando os sindicatos tinham grande poder de
negociagao e “emperravam” as negociagdes salariais defendendo os direitos dos
trabalhadores.

Com a reestruturacéo do capital, gradativamente, ocorre um retrocesso no
poder sindical quando comparado a denominada “era do ouro” do fordismo, pois
os sindicatos perdem sua for¢ca e as empresas se utilizam de estratégias para
envolver os trabalhadores nesse retrocesso.

Tal enfraquecimento do poder sindical traz, entre outros, perdas salariais
aos trabalhadores e perdas de garantias sociais conquistadas historicamente a
duras penas. Sindicatos ndo mais sdo garantia de ganhos ao trabalhador e
perdem sua relevancia, por ndo servir mais como instrumentos de negociagéo e
protecao.

Como consequéncia do fim da rigidez trabalhista, regimes de trabalho mais
flexiveis sdo implantados com um crescente uso do trabalho em tempo parcial,
temporario e subcontratado. Desse modo, as organizacdes adquirem a
possibilidade de flexibilizacdo tanto do processo de trabalho quanto do processo
de producéo de mercadorias, assim como dos padrées de consumo.

Na concepcédo de Harvey (2008), os trabalhadores passam a situar-se no
centro ou na periferia. Desse modo, no centro estdo os empregados em tempo
integral, cuja condicdo é permanente e essencial para o futuro da empresa. Na
periferia, estdo o0s empregados em tempo integral, que possuem menos
oportunidade de acesso a carreira, considerados de alta rotatividade e, aqgueles
empregados em tempo parcial, temporarios, casuais, de tempo determinado, que
sdao os de maior flexibilidade e ndo possuem nenhuma estabilidade nas
organizacdes. E o caso dos professores contratados pelo governo do estado do

Parand para suprir as vagas existentes na rede publica.
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Tudo isso nada mais é do que uma forma mais intensa de exploragdo do
trabalho pelo capital, de busca crescente de lucratividade, produtividade e
aumento de mais-valia.

Buscando responder a questdo formulada no inicio deste topico e, apds a
retomada sucinta do periodo em que ocorre a reestruturacdo capitalista
denominado por Harvey (2008) de “acumulacao flexivel”, verifica-se que essas
transformacdes engendradas no interior do sistema capitalista trazem mudancas
também para o interior da escola. Tais transformacdes sdo mais visiveis na
propria forma de organizar e administrar a escola.

As modificagbes na organizagdo escolar podem ser visualizadas, por
exemplo, nas novas formas de planejamento escolar, nos novos curriculos
adotados na escola, na extingdo de cargos, na criacdo de outras funcdes e de
outras praxis. Refletem essas transformacdes, também, as contratacbes de
funcionarios e de professores em regime temporario, 0os baixos salarios, a baixa
representacdo do sindicato e outras tantas mudancas implantadas no ambito
escolar.

Toda a reestruturagdo que perpassa a organizacdo da escola também
corrobora para a baixa qualidade da educacéo e para o esvaziamento do trabalho
do professor.

2.6 Trabalho material e imaterial: conceitos e significados do trabalho na
sociedade contemporanea

A flexibilizacdo do mercado de trabalho, instaurada a partir da acumulacao
flexivel do capital, proporciona o aumento na competicdo entre os trabalhadores
bem como contribui para uma individualizagdo cada vez mais intensa dos
individuos.

Mas, acima de tudo, a intensificacdo da divisdo social do trabalho permitida
pelo incremento da tecnologia no sistema produtivo é fonte de contradi¢cdes, em

especial, o acirramento entre o trabalho intelectual e o0 manual. Tal conflito se da
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em um contexto em que as relagdes sociais existentes no processo de producao
intensificam-se.

Com relacdo ao assunto, Netto e Braz (2008) salientam que na medida em
que as relacbes de trabalho se tornam mais amplas e complexas, devido as
novas praxis criadas socialmente para a valorizacdo do capital e as novas
operacoOes e atividades intelectuais requeridas pela produgcéo material, o trabalho
manual e o trabalho intelectual estdo cada vez mais apartados. Alguns autores
tém denominado essa ampliacdo do trabalho intelectual e coletivo de “trabalho
imaterial”.

No campo teérico hd muitas controvérsias em relacdo ao chamado
“trabalho imaterial”. Ha autores, dentre eles, Negri, Hardt e Lazzarato que se
utilizam dos Grundrisse de Marx para afirmar o fim do trabalho na sociedade
capitalista. Tais autores acreditam que com a introducdo das melhorias
proporcionadas pelo avanco tecnolégico os postos de trabalho manual
diminuiriam acentuadamente, com isso, haveria um crescimento acentuado nos
postos de trabalho intelectual. Dessa forma, para eles, os trabalhadores
intelectuais, executores do chamado trabalho imaterial, seriam responsaveis pela
revolucdo que transformaria o mundo do capital. Nesse sentido, eles proclamam a
supremacia do trabalho imaterial para a denominada “sociedade do
conhecimento™ (AMORIM, 2009; LESSA, 2007; ANTUNES, 2008).

Em estudo atual sobre esse debate contemporaneo, Amorim (2009)
contesta demonstrando que: Marx ao escrever os Grundrisse pretendia mostrar
que o desenvolvimento das ciéncias se incorporaria na vida do individuo social.
Mas, de que maneira isso aconteceria?

De acordo com Amorim (2009), Marx considerava que o desenvolvimento e
incremento dos meios de produgéo proporcionariam a diminuicdo do tempo de
trabalho necessario a producdo de um bem, porém, por outro lado, tal

desenvolvimento traria outra contradigcdo. Contradicdo essa, que estaria explicita

% Sociedade do conhecimento, denominada por alguns autores de sociedade pés-industrial, é a
sociedade em gque o conhecimento torna-se fundamental em termos de organizagéo do trabalho e
dos processos de gestéo (a producéo é flexivel, as pessoas sado polivalentes, o tempo €é real e a
massa € inatingivel). Prospecta-se que o conhecimento vitaliza a sociedade do ponto de vista
econdmico, social e politico. (SOUSA, Célio. Gestédo do conhecimento. Lisboa: Edi¢cdes RH, 2001)
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no crescimento da riqueza do capitalista e na apropriacdo desse tempo de mais-
trabalho do trabalhador.

Deve-se sublinhar que €& exatamente isso 0 que acontece ha
contemporaneidade, porque a automacdo e o avanco da microeletronica e da
tecnologia ndo tém liberado o trabalhador para que esse possa se emancipar,
pelo contrario, tem sido usado como uma maneira de aumentar a mais-valia do
capitalista. Desse modo, verifica-se que, apesar de todo o desenvolvimento das
forcas produtivas alcancado pelas descobertas das ciéncias, a ldgica interna do
capital continua representada pela mesma proposicao, qual seja, a producao de
mais-valia.

Essas consideragbes permitem inferir que o denominado “trabalho
imaterial”, aquele comumente relacionado as formas de trabalho que tém como
nucleo central o conhecimento, para uma assim chamada “sociedade do
conhecimento”, nada mais € do que a reorganizagdo da dominagéao do trabalho
pelo capital, que passou a ser entendida inapropriadamente, por alguns autores,
como um momento de ruptura com a ldgica da valorizagdo do capital. Mas que,
no entanto, refere-se a tantas atividades sociais que sao criadas para cumprir um
papel especifico na manutencdo da sociedade capitalista.

Os escritos de Lessa (2005) corroboram para o entendimento do assunto
ao esclarecer que o cerne do trabalho imaterial esta justamente na sociedade
capitalista, que torna produtivos todos os individuos e todas as suas atividades, o
que leva a impossibilidade de se visualizar a separacao entre trabalho intelectual
e manual. Tal separagéo, no entanto, nunca deixou de existir e na atualidade esta
cada vez mais acentuada.

De modo geral pode-se verificar isso nas diferencas salariais existentes
entre os trabalhadores manuais e intelectuais. Justamente em consequéncia
disso ha um acirramento na luta de classes o que gera contradicfes sociais cada
vez mais graves.

Para Lessa (2005), ndo visualizar essa luta de classes inerente a
separacao entre trabalho manual e intelectual € um erro cometido por diversos
autores que defendem a tese do trabalho imaterial, os quais perderam, também, a
possibilidade de distinguir entre o setor de servigos e o restante das mercadorias.

Com relagéo a0 assunto o autor acrescenta:
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Negri, Hardt e Lazzarato, tal como o0s marxistas vulgares,

restringem a materialidade a coisalidade do mundo atual,
desconhecendo a materialidade especifica do mundo dos
homens, no interior da qual as idéias possuem forca objetiva. E
assim fazendo, ao afirmarem que as mercadorias se converteram
em produtos ideoldgicos, sdo levados a caracterizar a producao
contemporanea como trabalho imaterial (LESSA, 2005, p. 51-52).

A sobra de energia humana, proporcionada pela reestruturacéo do capital e
o desenvolvimento das ciéncias, que deveria reverter-se a emancipacao do ser
humano, estd sendo despendida para outras atividades sociais, como por
exemplo, a ampliacdo do setor de servigos.

E significativo ressaltar a introdugdo do capital no sistema particular de
ensino, ou seja, a ampliacdo do capital excedente em novos setores de servico.
No Brasil, esse fato pode ser constatado na criacdo de escolas e faculdades
particulares e a distancia, que tém proliferado acentuadamente nas duas ultimas
décadas. Assim como na criacdo e oferta de novos cursos, que formam
tecndélogos em curto periodo de estudos, voltados ao preenchimento de vagas no
mercado de trabalho.

Isso ocorre, explica Harvey (2008), porque a trajetdria do capital ndo é
previsivel em nenhum sentido comum, pois baseia-se, principalmente, na
especulacdo de novos produtos, novas tecnologias, Nnovos espagos e novos
processos de trabalho — busca-se o “novo”. Para o capital, ha muitas maneiras de
obter lucro, assim, diferentes empreendedores geram variadas solucdes para a
questdo da lucratividade, incluindo ai o sistema de educacéo privatizado.

O investimento na educacdo privada gera uma gama aparentemente
infinita de resultados, partindo das condicbes existentes, da atividade e da
imaginacdo humanas. Isso se reflete sob a forma de novos cursos oferecidos,
novos estratagemas de marketing, novas tecnologias para a educagdo a
distancia, novas cidades para investimento e implantacao de escolas e faculdades
privadas.

Desse modo, tudo isso implica “uma constante redefinicdo das fronteiras
entre os setores e classes sociais produtores e ndo-produtores de mais-valia”,
porém, segundo Lessa (2005, p. 59-60), a dependéncia do trabalho intelectual (do

cérebro) para o trabalho manual (da mao) nao foi desfeita pelo capital e “o
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conceito de “trabalho imaterial” nada mais é do que a for¢gada identificacao entre a
atividade intelectual e a atividade manual de transformacgéo da natureza”.

Sob uma outra visdo, Antunes (2008) defende uma crescente imbricac&o™®
entre trabalho material e imaterial. Para o autor, essa imbricacdo é dada pela
precarizacao do trabalho trazida com a reestruturacao do capital e pela expanséo
do trabalho dotado de maior dimensé&o intelectual. Enfatiza, pois, que tal nogéo
ampliada de trabalho leva a uma melhor compreensédo do préprio significado do
trabalho no mundo contemporaneo. Isso porque o conceito de trabalho imaterial
exprimiria “as mutagdes do trabalho operario no interior das grandes empresas, e
do setor de servigos, onde o trabalho manual direto esta sendo substituido pelo
trabalho dotado de maior dimenséo intelectual” (ANTUNES, 2008, p.177).

Antunes (2008) afirma, também, que o trabalho material e o imaterial estado
subordinados a logica da producdo capitalista, porquanto o saber fazer é
transferido para o trabalho, apropriando-se da dimensao intelectual do
trabalhador. Isso corrobora para uma concepgao tedrica de que o “saber”
presente no trabalho imaterial teria crescido em importancia para a chamada
“sociedade do conhecimento” e para a fundamentagé&o de um tipo de trabalho cujo
componente principal seria o conhecimento.

Assim, em tais condigbes o “saber” torna-se uma grande mercadoria para a
sociedade do capital e a escola é conclamada a adaptar o conhecimento ao
mercado de trabalho, a construir determinadas competéncias em sala de aula
para atender as necessidades da “sociedade do conhecimento” e a preparar 0s
individuos para a producdo mercantil e para o consumo. Desse modo, a escola se
encontra comprometida com a sociedade da troca de mercadorias, cumprindo o
seu papel na manutencéo do status quo.

Nesse particular, € importante mostrar, conforme salienta Amorim (2009),
que as teorias do trabalho imaterial parecem apreender o mundo contemporaneo
sob uma esfera exclusivamente econémica, em que a economia nao passa da
construgdo de um fundamento tedrico sobre uma realidade que precisa ser
recortada em partes para ser compreendida. Para o autor, ndo deve reduzir-se o

espectro de andlise a uma particularizagdo do econdémico, porque iSSO nao

% |mbricacao: S.f. Disposicdo que apresentam certos objetos quando se sobrepde parcialmente
uns aos outros, como as telhas de um telhado ou as escamas de um peixe. Dicionario Aurélio
(FERREIRA,1988, p.351)



53

demonstra 0 movimento geral do capital e, além disso, ndo permite visualizar as
verdadeiras relacdes sociais que representam a dominagdo social existente no
capitalismo.

A analise mostra que a implantacdo de medidas na escola para atender as
necessidades do mercado, prioriza fundamentalmente a esfera econdmica da
sociedade. E isso sO é possivel ocorrer porque se perdeu a abstracdo mediadora
para a analise do real, ou seja, a mediacdo que possibilita construir uma
inteligibilidade que permite questionar a realidade captada. E possivel & educacgéo
escolar, por meio da praxis pedagodgica, formar sujeitos sociais que possam

instituir outra realidade social?



3 A PRAXIS PEDAGOGICA: ELEMENTO MEDIADOR PARA A EMANCIPACAO
HUMANA

Se anteriormente foi necessario resgatar o sentido ontolégico da categoria
trabalho, a fim de entender sua importancia para a formacéo e o desenvolvimento
do ser humano como ser social e historico; faz-se também indispensavel
investigar a categoria da praxis, como forma de compreender a atividade
educativa como um processo mediador que possibilitaria a autoemancipagéo do
ser humano, tornando-o um ser social apto a apreender o mundo em sua
totalidade e a entender o caminho para a transformacao social.

Lefebvre (1979) e Sanchez Vazquez (2007) afirmam que a no¢ao de praxis
j& se encontrava nos escritos de Hegel. No entanto, Lefebvre (1979, p. 25)
destaca que “a nogao de praxis ja podia ser encontrada em Hegel e, a0 mesmo
tempo, ndo podia ser encontrada”. Esse paradoxo se deve ao fato de que em
algumas concepcdes Hegel desprezou os momentos em que 0s elementos da
sociedade civil interagem em conjunto uns sobre os outros, vendo-os apenas
como meros “momentos” sem substancia propria, sem influéncia no devir
histérico. Por exemplo, na obra A Filosofia do Direito, Hegel analisa a sociedade
civil, distinguindo-a da sociedade politica. Para ele, a sociedade compde-se de
grupos parciais (familias, cidades, agrupamentos, grupos profissionais, e outros),
gue agem uns sobre os outros e que de sua interacdo emerge o0 conjunto da
sociedade civil, a qual é consolidada pelo direito e pelo Estado.

Por sua vez Sanchez Vazquez (2007), ao escrever sobre a concepcédo de
praxis em Hegel, explica que, tanto na obra hegeliana Fenomenologia do
espirito quanto na Ciéncia da Logica, a praxis encontra-se fundamentada no
préprio movimento tedrico, na forma especulativa do pensamento Absoluto (divino
ou ideal). Assim resume Sanchez Vazquez (2007, p. 87) que, “a praxis hegeliana
€ definitivamente tedrica [...] ainda que Hegel revele aspectos importantes da
praxis real, efetiva, humana” como, por exemplo, o fazer do sujeito (0 Absoluto)
da praxis e o conteudo tedrico espiritual dado a praxis hegeliana, ele nédo

consegue ir além do pensamento absoluto.
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A nocdo de praxis também perpassa pela obra de Feuerbach, pensador
que rejeita a filosofia hegeliana, quando ele assume uma atitude filoséfica
materialista idealista. SGnchez Vazquez (2007) esclarece que Feuerbach ao fazer
a critica da religido substitui o Absoluto de Hegel (Deus ou Ideia) pelo homem real
e sua atividade material, humana. Salienta o autor que, apesar de Feuerbach
representar um avango em direcdo a verdadeira concepgdo de praxis por haver
colocado o homem como um sujeito verdadeiro, ele ainda visualiza 0 homem e
sua praxis numa concepc¢ao abstrata.

Lefebvre (1979, p. 27) também faz referéncia a praxis em Feuerbach como
uma abstracdo, mostrando que Feuerbach negligencia e ignora a atividade
pratico-sensivel quando ndo vé o objeto sensivel como produto, como obra de
uma atividade criadora. Resgatando a praxis historicamente, Lefebvre afirma que
Feuerbach representa um retrocesso, pois compreende apenas abstratamente o
sentido da praxis. Isso o0 conduz a grave consequéncia de ligar “as mudangas do
homem as mudancas nas circunstancias e na educacéo, esquecendo que é o
homem que muda as circunstancias e que os educadores tém necessidade de
serem educados”.

Pelo conjunto dos elementos até aqui expostos, verifica-se que os filésofos
anteriores a Marx, por interpretarem o mundo por meio de uma atitude filoséfica
contemplativa, engendraram em seus escritos uma nocdo de praxis também
contemplativa. Com efeito, Lefebvre (1979, p. 26) escreve, “elevar-se sobre o
mundo pela reflexdo pura é permanecer prisioneiros da pura reflexao” e tal atitude
tem contribuido para a aceitagdo do mundo como ele é.

Observa-se que tratar praxis como uma abstracdo € um erro comum
cometido por diversos profissionais ligados a educacao. Tal equivoco pode ser
verificado quando se atribui a educacao a tarefa de transformar e/ou solucionar as
contradicdes sociais presentes na atual sociedade. Na visdo de Lefebvre (1979),
isso significa embarcar nas armadilhas do materialismo idealista, pois se reparte a
sociedade em duas partes, das quais uma pode se elevar (a educacgéo) e se
sobressair sobre a outra.

Quando se reflete sobre a importancia dessas afirmacdes, verifica-se que
elas se inserem no cerne da propria formacdo daqueles que trabalham com a

educacgéo e o ensino. Ao indicar a necessidade de que os proprios educadores
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precisam ser educados, tanto Lefebvre (1979) quanto Marx e Engels (2007a)
apontam para necessidade de uma formacdo que possa conduzir o individuo a
autoemancipacao.

Na concepcéao de Mészaros (2008), isso nao pode ser feito sem desafiar as
formas dominantes de internalizagéo ja consolidadas pelo capital no sistema de
educacdo escolar. Necessita-se, urgentemente, segundo o autor, de uma
alternativa abrangente e “concretamente sustentavel” ao que ja existe. Tal
alternativa seria a constituicdo de uma contraconsciéncia, a qual ndo deve ser
contemplativa, mas, ativa, dindmica, abrangendo tanto a situagéo objetiva quanto
a subjetiva das pessoas. Dessa forma, caberia a educagdo escolar buscar a
formacdo dessa contraconsciéncia nos sujeitos.

Mediante isso, a categoria da praxis tem relevancia para a transformacéo
da estrutura social. Marx e Engels reiteram a importancia da préxis na

transformacao da realidade, expressando na Tese Il Ad Feuerbach:

A questdo de atribuir ao pensamento humano uma verdade
objetiva ndo é uma questao tedrica, mas sim uma questao pratica.
E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto &, a
realidade, a precisdo, o poder de seu pensamento. A discussao
sobre a realidade ou irrealidade do pensamento — isolado da
praxis — € uma questao puramente escolastica (MARX; ENGELS,
2007a, p. 100).

A categoria da praxis, assim, ndo esta ligada ao simples fazer e sim ao
fazer consciente, o qual deve se imbuir de um conhecimento tedrico e pratico da
realidade objetiva.

Marx, ao restituir ao pensamento humano sua forca ativa, elaborando
estratégias para que a classe operaria contestasse as instituicbes existentes,
instituiu outra visdo a praxis, elegendo-a como uma categoria de andlise. Dessa
forma, devido ao carater revolucionario do marxismo, a nogado de praxis, a partir
de Marx, emerge e supera a tomada de posicdo idealista, especulativa e
materialista verificada nos fildsofos anteriores.

Por isso, é indispensavel entender que a categoria da praxis ocupa um
lugar central na filosofia da educacéo, visto que esse elemento € considerado
parte do processo de transformacdo do mundo e possibilita ao educador

compreender 0 seu papel como ser ativo na sociedade.
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3.1 Resgatando o conceito de praxis

Sanchez Vazquez (2007, p. 219) inicia sua conceituacdo de praxis da
seguinte forma: “toda praxis € atividade, mas nem toda atividade é praxis” e
enfatiza que de acordo com a teoria marxista qualquer tentativa de se igualar
atividade e praxis deve ser repelida, pois ndo existe sinal de igualdade entre
ambas.

A frase do autor, no entanto, ja de inicio pode suscitar questionamentos
pertinentes a pratica educativa, tais como: a atividade docente pode ser
considerada praxis? Ou, toda atividade docente € uma atividade? Ou ainda, toda
atividade docente € uma praxis? Qual a relevancia da praxis para o profissional
da educacdo? Para responder a tais questdes é imprescindivel compreender o
significado da categoria praxis.

Por que, entdo, Sdnchez Vazquez (2007 p.219) alerta para a necessidade
de distinguir a praxis como uma atividade especifica? Justamente porque existem
outras formas de atividade que estdo intimamente vinculadas a praxis e com ela
se confundem, mas na realidade ndo podem ser consideradas praxis, como € o
caso, por exemplo, da atividade tedrica que esta intimamente ligada a praxis,
porém, para Vazquez, ndo € uma praxis.

Assim, o autor define a atividade em geral como “o ato ou conjunto de atos
em virtude do qual um sujeito ativo (agente) modifica uma matéria prima dada”.
Levando-se em conta que a definicdo trata de uma atividade em geral, a espécie
de ato realizado pode ser de natureza fisica, psiquica ou social; o sujeito ativo que
pratica o ato pode ser fisico, biologico ou humano e a matéria prima sobre a qual
se atua pode ser um corpo fisico, um ser, um grupo, uma instituicdo social, dentre
outras. O resultado dessa atividade originard um conceito, um instrumento, uma
obra artistica, uma invencao, uma nova teoria, um novo sistema e tantos outros.

A partir dai é possivel verificar que a atividade é efetiva e ndo € passiva,
pois na atividade o agente € o “sujeito ativo” que age, que atua e nao o que fica
na disponibilidade ou na possibilidade de agir. Realizar varios atos juntos e

desarticulados, porém, ndo caracterizam uma atividade; para tanto, & preciso que
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0s atos se articulem num processo total, a fim de modificar uma matéria-prima e
desencadear um resultado, que é a propria matéria-prima modificada.

Assim como o trabalho humano é diferenciado por Marx do trabalho
instintivo realizado pelo animal, a atividade humana aqui também se distingue da
atividade apresentada pelos animais. Sanchez Vazquez (2007) enfatiza que a
atividade animal pode manifestar-se, também, como uma série de atos téo
complexos como, por exemplo, o da construgcdo de um ninho por um passaro,
sem que isso ultrapasse uma atividade considerada meramente biologica ou
instintiva.

Deve-se sublinhar, por outro lado, que a atividade humana prefigura um
resultado idealizado anteriormente pelo pensamento, ou seja, implica a
intervencdo da consciéncia. Assim, 0s atos realizados por um sujeito ativo sédo
dirigidos por um fim, previamente idealizado, o qual determina um resultado a ser
alcancado num produto efetivo, real.

O gue ocorre, porém, é que, nem sempre, o produto real encontra-se de
acordo com o fim idealizado, o que leva a uma readequacdo intencional da
atividade humana para aproximar o mais que possivel o produto real do ideal,
trata-se de adequar intencionalmente o real ao ideal, mas essa adequagdo nem
sempre é perfeita. Desse modo, Sdnchez Vazquez (2007, p. 221) evidencia na
atividade humana a existéncia de uma inadequacéo entre intencéo e resultado. O
autor enfatiza que “para que se possa falar de atividade humana é preciso que se
formule nela um resultado ideal, ou um fim a cumprir, como ponto de partida, e
uma intengdo de adequacdo” mesmo que o modelo realmente alcangado esteja
diferente do modelo originalmente idealizado.

Uma vez colocada a definicdo de Vazquez (2007) para a atividade humana,
pode-se inferir que a docéncia é uma atividade, pois, de modo geral, verifica-se
que a atividade docente é um ato realizado por um agente (o professor), sobre
uma determinada matéria (0 aluno) visando sua modificacdo. Por outro lado,
pressupbe-se que ela tenha um fim ideal (idealizado), a partir do qual se propde
atingir um resultado real. Na medida em que o fim ideal ndo € alcancado, procura-
se efetuar adequacdes com a intencionalidade de atingi-lo. Por consequéncia,
toda atividade docente s6 passa a ser uma atividade quando ela sai do nivel da

passividade e vai para o nivel da efetividade.
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Evidentemente que os fins pretendidos com a atividade docente dependem
do sujeito efetivo e de sua posicédo diante da realidade em que vive, ou seja, 0S
fins pretendidos estdo de acordo com a consciéncia do agente que os determina.
Assim sendo, o educador pode negar uma realidade efetiva ou afirmar uma
realidade existente, mas sem intencionalidades de modificacdes sociais.

Trata-se, nesse ponto, de salientar a importancia “da consciéncia de um
homem social que néo pode prescindir da producéo de fins em nenhuma forma de
atividade” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 222). Por isso, a atividade docente se
manifesta como um produto do conhecimento obtido pelo educador ao longo de
sua existéncia. Isso se apresenta na forma de conceitos, teorias, leis, hipéteses,
tautologias, mediante as quais esse educador conhece a sua realidade e se
posiciona diante dela.

Por outro lado, quando se trata de definir a categoria da préxis, outro autor
que trata do assunto é Kosik (1976, p. 201-202), para o qual a propria realidade
humano-social se desvenda por meio do conceito de praxis e vice-versa. Para ele,
a praxis é inserida como uma categoria formadora do ser humano, portanto,
também uma categoria ontoldgica: “a praxis é a esfera do ser humano”.

Assim como o trabalho, a praxis coloca em evidéncia o verdadeiro carater
da criagdo humana. Isso porque se apresenta cCOmo um processo ontocriativo, no
gual o homem manifesta a realidade em que vive em sua criacdo e em sua obra.
De forma inversa, por meio da obra e da criagdo humana pode-se ter acesso a
realidade na qual o homem vive. Assim, na praxis o homem cria a realidade
(humano-social), como também compreende a realidade na sua totalidade. Por
iSso a categoria da praxis, muitas vezes, confunde-se com a categoria do
trabalho.

Buscando, entdo, a definicdo de Kosik (1976) para o significado da praxis,
verifica-se que ela &€ uma atividade historica, por ser unidade do homem e do
mundo, constitui-se na pratica e se renova continuamente no devir historico. A
praxis, desse modo, cria um modo especifico de ser do homem e se articula a ele
em todas as suas manifestacdes, determinando-o0 em sua totalidade.

Em relacdo ao processo historico, Sanchez Vazquez (2007) propde, na
Filosofia da praxis, conceber a histéria como um produto das intencbes

humanas. Assim, ora a praxis pode assumir um carater intencional, na qual o
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individuo esta determinado a atingir um fim e com isso atua modificando o mundo
onde vive; ora detém um carater ndo intencional em que as atividades humanas
se integram socialmente umas as outras.

Dessa forma, a praxis pode perfazer resultados que fogem a
intencionalidade do ato, mas que sao suficientes para promover transformacgoes
sociais. Assim, se 0 processo historico é predominantemente produto de uma
praxis humana nao intencional, por vezes, ele pode ser também produto de uma
praxis intencional coletiva, na qual individuos reunidos em coletividade elegem
determinadas praxis que ocasionam mudancas historicas a sociedade.

Observando-se as definicdes pertinentes ao conceito de atividade e de
praxis, verifica-se a existéncia de uma diferenca entre ambos e que essa reside
especialmente no resultado obtido. Por um lado, na praxis o resultado alcancado
€ sempre uma nova realidade, a qual existe independentemente dos homens ou
dos sujeitos concretos que a engendraram. Nela, o sujeito atua sobre uma
matéria que existe independentemente de sua consciéncia, de seus atos e de
suas manipulagdes como afirma Vazquez (2007). Por sua vez, em uma atividade
pura e simples, o sujeito planeja e atua consciente e intencionalmente sobre uma
matéria previamente concebida, modifica-a, mas néo traz transformacdespara o
mundo real e objetivo.

Apoiando-se nos autores ja abordados e retornando aos questionamentos
anteriores, busca-se responder a seguinte questéo: a atividade docente pode ser
considerada préxis?

A resposta a questdo levantada esta na reflexdo sobre os resultados
alcancados com a pratica educativa. Como se pode verificar, a pratica docente é
uma atividade humana, pois ela deve atuar planejada e intencionalmente sobre
uma matéria, previamente conhecida, visando atingir objetivos, também
previamente elaborados. Atividade, no entanto, n&o é sinbnimo de praxis e, como
alerta Vazquez, a esséncia do que é a praxis ndo se manifesta de maneira direta
e imediata na aparéncia e na pratica cotidiana. Se por um lado, a atividade
docente traz modificagcbes na matéria prima trabalhada, de outro lado, a praxis
pedagogica devera acarretar transformacdes para a sociedade. A citacdo de

Sanchez Vazquez (2007, p.226) apresenta subsidios para essa reflexao:
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Sem essa acao real, objetiva, sobre uma realidade — natural ou
humana — que existe independentemente do sujeito pratico, ndo
se pode falar propriamente de praxis como atividade material
consciente e objetivamente; portanto, a simples atividade subjetiva
— psiquica — ou meramente espiritual que ndo se objetiva
materialmente ndo se pode considerar como praxis.

A atividade docente, portanto, torna-se uma praxis quando busca vencer a
barreira do teoricismo, quando deixa de ser uma atividade apenas e se torna uma
“atividade pratica consciente” que traz transformacdes para a realidade socio-
histérica. Kosik (1976) afirma que a categoria da praxis é a propria determinagéo
da existéncia humana como elaboracdo da realidade social, portanto, por
intermédio da praxis o homem cria 0 mundo em que vive.

Para vencer a barreira do teoricismo, Kosik (1976, p. 60) explica na
Dialética do concreto que “as relagdes objetivas se manifestam ao individuo nao
na intuicdo, mas na praxis, como mundo do trabalho, dos meios, dos fins,
projetos, obstaculos e éxitos” e que para a realizagdo da praxis ha, contudo, uma

inegéavel relagdo entre a teoria e a pratica.

3.1.1 A relacéo teoria e pratica

De acordo com a VIl tese de Marx e Engels (2007a, p. 102) ad Feuerbach:
“toda vida social é essencialmente préatica. Todos os mistérios que induzem a
teoria para o misticismo encontram sua solu¢éo racional na praxis humana e na
compreensao dessa praxis”.

Pela citacdo, observa-se que Marx e Engels esclarecem que a solugao
para o misticismo, para a contemplacdo, pode ser buscada por meio de uma
saida racional, todavia, essa racionalidade deve estar aliada a praxis humana. A
compreensao da praxis, dessa maneira, esta intimamente ligada ao uso da razéo,
entretanto, de acordo com a teoria marxista, a razao deve ser buscada no mundo

real e objetivo.
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Quando se pensa sobre a educacgdo escolar, verifica-se que nela h4 uma
estreita relacdo entre a racionalidade (atividade teorica) e a praxis (atividade
pratica).

Kosik (1976), ao abordar a categoria da praxis, recomenda que, para se
entender o seu significado, ndo é recomendavel utilizar a relacdo teoria versus
pratica ou contemplacdo versus atividade, exaltando o primado de uma sobre a
outra. Isso porque a verdadeira esséncia do que é a praxis s6 se manifesta de
forma historicamente determinada e, portanto, analisar a praxis comparando-a a
teoria levaria a ocultagédo do seu significado ontoldgico.

Em educacédo, ha que se atentar para o seguinte fato, quando a prética é
privilegiada em detrimento da teoria, quando se opde uma a outra, curriculos e
atividades pedagogicas ndo se coadunam aos objetivos pré-estabelecidos.
Embora esteja claro que a teoria ndo se realiza e ndo produz mudancas reais sem
a pratica, ha a necessidade de se entender que a atividade pratica humana sé
produz resultados, conscientemente planejados, quando respaldados por uma
teoria.

Sanchez Vazquez (2007, p. 239) explica que enquanto a atividade prética
pressupde uma acdo efetiva sobre o mundo, a atividade tedrica apenas
transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas. O autor
alerta, também, que ndo se trata de opor teoria a préatica, mas sim de diferencia-
las. Nesse aspecto, chama a atencdo para a seguinte afirmacao: colocar a teoria
contra a pratica é visualizar a pratica em um sentido meramente técnico, utilitario
e pragmatico.

Pistrak (2000) estudando centenas de perguntas feitas aos professores
constata que a grande maioria deles se apaixona principalmente por questfes
praticas e que a teoria, por outro lado, deixa-os indiferentes, frios, entre outros
estados de espirito ainda menos receptivos.

Embora essa cisdo entre teoria e pratica possa ser observada
corriqueiramente nas escolas, boa parte dos educadores nao percebe a
existéncia dessa separacdo. Marx (1996, p. 134) escreve, em seus
apontamentos, sobre esse condicionamento, causado pelas ilusbes geradas na
propria natureza do oficio, e lanca as seguintes questbes aos individuos

condicionados: “como vem a ocorrer que suas relagbes se tornem autbnomas
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frente a eles? Como as forgas de sua propria vida se tornam superiores a eles?”
Condicionados pela sociedade em que vivem os profissionais da educacdo
podem ndo visualizar a separacdo existentes entre teoria e pratica em seu

cotidiano. Konder (2009), escrevendo sobre essa alienacao, afirma:

A separacao entre trabalho intelectual e manual cava um abismo
entre a teoria e a pratica, provocando o exilio da teoria para fora
da prética e instaurando formas de atividade das quais a teoria
tinha necessariamente de ser banida. De dois aspectos de uma
realidade — a praxis humana — a teoria e a pratica passam a ser
realidades independentes, capazes de se estranhar
reciprocamente (KONDER, 2009, p. 65).

Por conseguinte, a separacao entre trabalho manual e intelectual também
traz consequéncias para a educacdo. Em funcdo disso, muitas vezes a teoria se
encontra apartada da pratica, trazendo resultados questionaveis para o sistema
educacional, como se constata na concretude das escolas.

A insercdo de politicas publicas, por sua vez, colabora para a conformacéao
dos educadores, os quais, desamparados tedrica e politicamente, acatam
determinados programas sem examina-los a luz de uma fundamentacao
pedagdgica. Pressionados pelas condi¢cbes objetivas, por exigéncias burocraticas,
desfavorecidos no proprio sistema escolar, os professores conduzem o0 processo
de ensino-aprendizagem, muitas vezes, apoiados apenas em experiéncias
anteriores.

Certamente ha professores que nao estdo ai inseridos, entretanto, Paro
(2001), em estudo junto as escolas publicas de educacdo basica, constata que
existe um descompasso entre as praticas desenvolvidas na escola e as teorias
apresentadas na academia. O autor aponta para a necessidade de buscar,
intencionalmente, a ligacdo existente entre a teoria e a prética, destacando que a
atividade teodrica desenvolvida tanto na academia quanto na escola ndo deve
estar desvencilhada da realidade objetiva da escola e do mundo concreto.

A teoria, desse modo, deve assumir um papel necessario ao planejamento
e conducao da atividade pratica pedagodgica, pois somente a pratica ndo basta a
si mesma. Sanchez Vazquez (2007, p. 35) no seguinte excerto expressa sua

opinido sobre o assunto:
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Assim, pois, 0 homem comum e corrente vé-se a Ssi mesmo como
0 ser pratico que nao precisa de teorias; 0os problemas encontram
solucdo na propria pratica, ou nessa forma de reviver uma préatica
passada que € experiéncia. Pensamento e acao, teoria e prética,
se separam. A atividade teérica — impratica, isto €, improdutiva ou
inatil por exceléncia — se Ihe torna estranha; nela ndo reconhece o
que considera como seu verdadeiro ser, seu ser pratico-utilitario.

Com efeito, um exemplo de que a pratica muitas vezes se aparta da teoria
nas escolas, € encontrado na elaboragcédo do Projeto Politico e Pedagdgico (PPP).
O gue se constata em relacdo ao assunto, muitas vezes, € a formalizacdo de um
PPP fundamentado em teorias pedagogicas diversas das atividades pedagogicas
desempenhadas no interior das salas de aula. Assim, as praticas realizadas na
cotidianidade das escolas permanecem esvaziadas dos objetivos estabelecidos
no Projeto inicialmente proposto. Por conseguinte, a formacdo e o
desenvolvimento dos educandos divergem daquela pretendida inicialmente no
Projeto Politico Pedagdgico.

Para Kosik (1976), o educador que nédo se utiliza conscientemente de uma
fundamentacéo tedrica, cai numa obviedade e tudo aquilo que a teoria poderia
tornar visivel, claro e perceptivel, volta a decair no anonimato e na obscuridade.
Ao optar pelo ébvio, pela consciéncia simples, pelo senso comum, o educador
perde a oportunidade de propiciar conhecimento, desenvolvimento humano e
social, assim como o atributo de formar novos sujeitos sociais.

A teoria, nesse sentido, ndo pode ser considerada uma intromissdo no
processo pratico, ou seja, a atividade tedrica ndo pode se tornar um empecilho a
realizacdo da pratica escolar. Outrossim, a teoria auxilia o educador para que
suas atividades préaticas ndo persigam o caminho do senso comum. Sublinha-se,
mais uma vez, que a condu¢do de uma pratica sem reflexdo tedrica traz como
consequéncia a adocdo de atividades pedagdgicas acriticas, respaldadas no
senso comum, Nno mimetismo.

Desprovida de contetdo cientifico, sem finalidades e sem objetivos sociais
a ser alcancados, a pratica pedagogica se esvazia, empobrece e pode redundar
na formacdo de individuos acriticos e prontos para sociedade de consumo
capitalista.

Otavio lanni (2000, p. 239) ao escrever sobre a formacdo do pensamento

na Modernidade e P6s-Modernidade, afirma que isso “é toda uma visdo do mundo
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que cede espacos cada vez mais amplos ao pragmatismo, a organizacao
sistémica, a razao instrumental, que também nasceram com a Modernidade”.
Constata-se, portanto, que a questdo da unidade entre pratica e teoria na escola
estéa ligada diretamente aos pressupostos reais do mundo contemporaneo.

Desse modo, o educador faz exatamente o que se espera dele, isto é, sua
consciéncia coincide com as exigéncias da sociedade capitalista, em que s6 é
produtivo aquele e aquilo que é pratico. Decerto, isso também é salientado por
Sanchez Vazquez (2007), para quem o pragmatismo identifica o verdadeiro com o
atil. A verdade, assim, encontra-se subordinada aos interesses ligados ao modo
de producdo, aquilo que é mais vantajoso e ao que € Util acreditar.

Justamente por isso, 0 mundo pratico é para a consciéncia comum apenas
um mundo de coisas e de significacbes em si. Faz-se imprescindivel, portanto, a
passagem dessa consciéncia ingénua para uma consciéncia filosofica que possa
captar as coisas para si.

O pleno desenvolvimento do ser humano, como explica Duarte (2004),
demanda a superacdo da genericidade em-si pela genericidade para-si, que
permita a formagdo de um ser universal que possa ver 0 mundo como uma
verdade que nunca é absoluta. Essa consciéncia ndo pode ser alcancada de
forma casual e imanente. E 0 que, também, destaca Sanchez Vazquez (2007),
guando afirma que a consciéncia filoséfica s6 pode ser alcancada porque, ao
longo da histéria, pensadores amadureceram suas ideias e criaram premissas
necessarias a compreensao dos fenbmenos sociais.

O desenvolvimento do conhecimento tedrico, nesse sentido, incluindo ai
as formas mais elevadas de atividade cientifica, ndo surge por acaso e de forma
natural e imanente, mas, avanca no decorrer da transformacdo do mundo,
mediante a producdo da vida material e a atividade pratica humana. De fato, a
producdo material impde novas exigéncias e necessidades que possibilitam a
ampliacdo e elaboracdo de outros conhecimentos, refletindo na histéria do
conhecimento humano e das teorias geradas no decorrer das praxis
desenvolvidas, que tornam-se abstracOes elaboradas pela consciéncia humana
no percurso historico da humanidade.

Sanchez Vazquez (2007, p. 255) apresenta, porquanto, a praxis humana

como o fundamento da teoria, a qual é elaborada de forma social e histérica. A
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atividade tedrica “s6 pode ser fecunda se n&o perde seus nexos com a realidade
que deve ser objeto de interpretacdo e transformacédo, e com a propria atividade
pratica que é sua fonte inesgotavel”.

Com essas consideracdes, verifica-se que teoria e pratica ndo se opdem,
ao contrario, a teoria depende da pratica na medida em que a prética é
fundamento da teoria. A atividade prética, por sua vez, determina o horizonte de
desenvolvimento da teoria e o progresso do conhecimento. Portanto, teoria e
pratica se vinculam e nessa vinculacdo ndo ha limites claros e definidos.

Isso porque a prética ndo se torna teoria por si mesma e nao deixa
transparecer, a primeira vista, uma racionalidade ou uma verdade autbnoma. Para
tanto, é necessario compreendé-la como praxis. Com efeito, a pratica tem sua

racionalidade, mas sem a sua compreensao ela permanece oculta.

3.2 A praxis como elemento revolucionario

Para os individuos inseridos na sociedade capitalista, no entanto, o
verdadeiro sentido da praxis se encontra velado, pois a realidade é captada por
meio de representacdes cadticas, alienadas e fetichizadas. Para Lefebvre (1979),
em determinadas estruturas sociais e modos de producdo as praxis sociais
produzem representacoes e, essas representacées podem aumentar ou diminuir
a falta de transparéncia de uma sociedade, esclarecer ou obscurecer o real.

O obscurecimento da realidade se apresenta nas noticias veiculadas
diariamente, como por exemplo, quando se aborda o tema da violéncia nas
escolas, quando se fala nas drogas que invadem o territorio escolar ou quando se
menciona a falta de professores e sobre a baixa qualidade do ensino publico. Tais
noticias, em geral, abordam o fato em si, no entanto, a totalidade social ndo é
mencionada.

Por outro lado, a solugdo para essas contradicdes tem sido proposta em
medidas reformistas inseridas, paliativamente, por meio de politicas publicas e de
novas praticas educativas na tentativa de resolver tais questdes. As estatisticas,

entretanto, demonstram que o quadro social ndo tem se alterado. Sader (2004, p.
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122), baseado em dados da ONU, constata que “a concentragao das contradicdes
na periferia do capitalismo [...] aprofundou-se nas ultimas décadas”. Enquanto o
nivel de vida no centro do capitalismo elevou-se, na periferia ele piorou de forma
generalizada afirma o autor.

Tal racionalidade, que acredita no poder das reformas sociais, €
remanescente dos pensadores iluministas dos séculos XVII e XVIII que concebe
0os homens como produto da educacdo e do meio, exemplo do pensamento
iluminista pode ser encontrado em Rousseau, Voltaire, Locke e outros. No
entanto, o Século das Luzes deixou suas raizes plantadas na racionalidade
humana, perdurando a crenca de que a educacao permite que o homem saia do
reino das sombras e passe ao reino da razao.

Na sociedade contemporanea, quando se designa a educacdo formal
incumbéncias como: a) amenizar a violéncia, inculcando determinados valores; b)
frear a devastacao da natureza, concebendo uma educacao ambiental; c) resolver
o problema da indisciplina, inserindo interdisciplinarmente a ética, d) solucionar as
dificuldades de aprendizagem, colocando a culpa na qualidade da educacéao, €)
diminuir as desigualdades sociais com promessas de mobilidade social; institui-se
a educacdo a tarefa de solucionar as contradicdes sociais engendradas pelo
modo de producdo. Muitos sdo, portanto, aqueles que acreditam nesse poder
delegado a educacéao, incluindo os que se inserem na educacao escolar.

Novamente é importante frisar o pensamento de Marx e Engels (2007a,
p.100), ou seja, “o proprio educador precisa ser educado”. Dizer que o préprio
educador necessita ser educado é admitir que se o educador é parte integrante
de uma sociedade alienada e fetichizada, ele também se encontra sobre o
dominio da alienacdo. Desse modo, o educador seu préprio caminho para a
autoemancipacao, para que sua praxis possa estar respaldada por uma reflexdo
adequada, fundamentada em um conhecimento cujas raizes estdo no mundo
objetivado, um conhecimento particular que s6 tem sentido no universal.

Entretanto, um dos limites para a inviabilidade de uma educacao formal
que possa conduzir os individuos a autoemancipacéao € justamente a alienacao.

No ambito deste estudo a alienacédo ndo sera analisada em profundidade,
pois essa € uma categoria que demanda extensos estudos. Netto (1981) salienta

que sobre o assunto “muita tinta ja correu” e centenas de estudiosos ja se



68

dedicaram ao tema. Ha, entretanto, necessidade de buscar o seu entendimento
porque o contexto socio-politico no qual vivemos assim o exige. SO entendendo a
alienacao se compreende o sentido da autoemancipacao.

Para se entender o mecanismo da alienacdo é importante verificar a
relagdo existente entre os individuos concretos e as coisas do mundo. As coisas
nao existem por si mesmas, ha uma relacdo entre sujeito-objeto: o sujeito € o
individuo real, social, tomado em suas relacdes sociais no conjunto de toda uma
sociedade; o objeto séo as coisas, as obras, os produtos impregnados de técnicas
e ideologias existentes na sociedade. Para a construgdo desses objetos, o
homem se utiliza do pensamento.

De um lado, o homem é objetivado por esses produtos, neles o homem se
realiza, pois eles sdo producbes de seu pensamento. Por outro lado, o ser
humano se perde em suas obras, as quais se voltam contra ele e o arrastam, o
escravizam, o deslumbram, o fascinam.

Isso porque, esses objetos, abstratamente transformados em mercadoria -
em dinheiro, tendem a fazer de seu criador também uma coisa, uma mercadoria
que se vende e se compra (LEFEBVRE, 1979, p. 10). Marx, explica que o homem
se aliena porque produz os objetos, mas esses nao lhes pertencem, assim o
individuo se encontra alienado de sua prépria producéo.

A néo transparéncia da sociedade capitalista esconde o carater real da
mercadoria e impde uma ideologia que € um reflexo invertido e deformado do
real, escondendo a contradicdo existente entre a producdo das mercadorias e a
apropriacdo da mais-valia. A teoria do valor, demonstrada por Marx em O Capital,
explica a exploracdo da forca de trabalho humano e revela a intensificacdo do
excedente da mais-valia.

O que se verifica € que em uma sociedade onde a mercadoria reina
absoluta, uma sociedade fetichizada e desvirtuada, o homem da vida aos
produtos da sua criagdo e se torna ele mesmo uma coisa, esse é o fenébmeno da
reificacdo tdo bem explicado por José Paulo Netto (1981). Lefebvre (1979),
também explica que o processo da reificacdo arrasta para si toda uma sociedade,
pois a forma com que as coisas se apresentam € enganadora, conduz a confuséo

entre a coisa natural (imovel) e a social (abstrata e historicamente formada),
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deformando e dominando as relagcdes sociais, transformando-as em uma relacao
entre coisas.

As relacdes sociais de producao capitalista, por sua vez, ndo se perpetuam
automaticamente. Em uma sociedade mercantil capitalista, as relacdes sociais sO
se mantém, s6 sobrevivem, porque 0s seres sociais que vivem nessa sociedade
ja as interiorizaram. Essas relacfes sociais se encontram naturalizadas e se
incorporam aos sujeitos sociais. Tanto a educacéao formal, quanto a educacéo
informal contribuem para que isso aconteca.

Um autor que colabora para o entendimento da alienagédo e a crise na
educacdo é Mészaros (1981, p. 260), que respaldado em preceitos marxistas,
afirma que “nenhuma sociedade pode perdurar sem seu sistema de educagao
proprio”. Essa afirmagao implica compreender que a sociedade capitalista s6 se
sustenta respaldada por um sistema de educacdo e que esse sistema esta
imbuido na reproducao social dos individuos necessarios a sua manutencao.

Isso acontece porque desde o berco, os individuos sdo educados para
aceitar uma forma especifica de ser, de vestir, de consumir, de sonhar, de amar,
de conhecer. Os sujeitos sociais adotam determinadas ideologias e formas de
acao condizentes com as perspectivas gerais da sociedade de mercadorias e as
tomam como suas aspiracdes, fazem-na sem maiores questionamentos. Dessa
maneira, anseiam por profissées, amores, aquisicdes, coisas, crencas, proprios
dessa sociedade e aceita como suas essas aspiracfes. Assim, 0 sujeito se
subjetiva na sua objetividade.

Opor-se a essas formas de alienagao, no entanto, demanda reflexao, exige
formacdo tedrica solida, amparada em uma pratica consciente. Para Konder
(2009, p. 65) “a consciéncia divorciada da pratica marca, no homem, a alienagao”,
desse modo, a analise do real (da praxis) escreve Lefebvre (1979), deve “dissipar
essas névoas”, penetrar nas aparéncias.

Mészéaros (1981, p. 161) complementa essa idéia ao tratar sobre aspectos
ontolégicos e morais da alienacdo humana, ressaltando que “o unico poder de
superar positivamente a alienacdo da atividade humana é a propria atividade
humana autoconsciente”. Nesse aspecto, a aquisicdo de uma contraconsciéncia,
de uma consciéncia humana autoemancipada é peca chave para a adocdo de

uma praxis consciente.
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Para a ado¢do de uma atividade pratica autoconsciente, isto €, para que o
educador seja partidario de uma praxis pedagogica consciente, é preciso, em
primeiro lugar, que ele entenda que os homens reais, por meio de suas acoes, é
que transformam as circunstancias em que vivem. Marx e Engels (2007a)
explicam na Ideologia Alemad que s&o os homens reais, seres historicos e
sociais, que mudam as circunstancias, utilizando-se do seu trabalho, da sua
praxis. E esse conceito de circunstancias assume uma definicho muito mais
ampla do que a visualizada pelo senso comum.

A fim de entender o significado de circunstancias, Heller (2008, p.11-12)
esclarece que o termo assume um sentido que vai além dos fatos e fenbmenos
sociais. Na definicdo da autora, o conceito de circunstancias é compreendido
como “a unidade de forcas produtivas, estrutura social e formas de pensamento,
ou seja, um complexo que contém inumeras posi¢des teleoldgicas, a resultante
objetiva de tais posigdes”.

Por isso, Marx e Engels escrevem na Il Tese sobre Feuerbach: ‘a
coincidéncia da mudanca das circunstancias e da atividade humana ou
automudanca s6 pode ser considerada e compreendida racionalmente como
praxis revolucionaria” (MARX; ENGELS, 2007a, p. 100). Os autores chamam a
atencdo nessa tese para a coincidéncia da mudanca das circunstancias e da
automudanca na atividade humana, denotando uma relacdo dialética que sugere
o complexo movimento social. Isso pode ser observado quando os homens, por
intermédio da préaxis revolucionaria, ao mesmo tempo em que transformam o
mundo em que vivem, transformam-se adquirindo outra racionalidade.

Um professor que visualize conscientemente a sua atividade docente como
praxis, podera se encontrar a um passo de adequa-la a um fim revolucionéario. O
que o marxismo possibilita € uma teoria filoséfica para outra concepcdo de
mundo, que permite visualizar a complexidade dessa estrutura social. Uma
referéncia necesséaria para todo o pensamento e acdo que se propdem
mediadores da emancipacdo humana. Nao uma utopia, mas um instrumental
tedrico que vinculado conscientemente a uma praxis, denominada revolucionaria,
colaboraria para a transformacéo radical da estrutura social.

A praxis revolucionaria, por conseguinte, torna possivel um caminho que

pode desvendar o que estd oculto, restabelecendo a coincidéncia entre as
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representacbes que se faz do mundo e sua realidade objetiva, permitindo ao
individuo uma via de autoemancipacao. Lefebvre (1979) salienta que, pela praxis
revolucionaria, € possivel reencontrar a ideia de superacdo, que cria uma

inteligibilidade na cabeca dos homens e a racionalidade do social.

Somente a praxis revolucionaria, articulando a teoria (verdadeira)
e a acao (pratica provada), restabelece as condicbes de uma
transparéncia, interrompida por longo periodo histérico. A praxis
revolucionaria suprime as condi¢des das representacdes ilusérias,
as quais sdo produtos de condicbes que elas mesmas nédo
puderam esclarecer (LEFEBVRE, 1979, p. 48).

Porquanto, a educacdo formal deve imbuir-se de uma estratégia
educacional definida, e o remédio, adverte Mészaros (1981), ndo deve ser
encontrado em um ficticio mundo interior e distante do mundo real, ao contrario,
deve ser encontrado no mundo objetivo. A solucado, portanto, ndo se encontra no
mundo do conhecimento, mas no mundo real, ndo no utopismo educacional, mas
na totalidade do processo social.

A totalidade social, entendida a partir de uma visdo dialética, necessita
contemplar o estudo do cotidiano, pois, conforme adverte Duarte (2007), se ha
uma relacdo entre educacdo escolar e a vida do individuo, a qual é constituida
também na esfera cotidiana da pratica social, entdo, essa relacdo deve ser
estudada. Isso porgue é na esfera do cotidiano que os limites e as possibilidades

da educacéo escolar se realizam.

3.3 Limites e possibilidades de realizacédo da praxis pedagdgica

Se o0 homem, todavia, é vinculado a propria existéncia por tantas relacoes,
Kosik (1976, p. 60), analisando a “metafisica da vida cotidiana”, atenta para as
preocupacdes que se apresentam na vida cotidiana e que levam os individuos a
passividade. O homem, para ele, se enreda no conjunto das relagdes que se lhe
apresentam como mundo pratico-utilitario e, dessa forma, os problemas se
manifestam n&o na intuicdo, mas na propria pratica humana, “como mundo do

trabalho, dos meios, dos fins, projetos, obstaculos e éxitos”.
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A prética pedagogica € um fato presente na cotidianidade das instituicbes
escolares. Embora muitas das limitagbes para essa pratica tenham origem na
prépria vida cotidiana, as possibilidades de realizacdo de uma praxis consciente
deverdo ser encontradas nesse mesmo cotidiano.

Nesse aspecto, Kosik (1976, p. 69) alerta que a cotidianidade pode ser um
mundo de dimensdes e de possibilidades calculadas de modo proporcional as
forcas e faculdades de cada individuo e que tudo esta ao alcance das maos para
que as intencfes de cada um possam ser realizadas. Ressalta o autor, que para
além da experiéncia imediata, da repeti¢édo, do calculo e do dominio comeca outro
mundo de possibilidades, que é o exato contrario da cotidianidade.

O choque destes dois mundos manifesta a verdade de cada um
deles. A vida de cada dia torna-se problematica e se manifesta
como vida de cada dia quando sofre uma interrupcdo. A vida de
cada dia ndo é interrompida por intervencdes inesperadas, por
fendmenos negativos: a ela também pertence a excecgdo ao nivel
da cotidianidade, assim como ao nivel da cotidianidade pertencem
os feriados (KOSIK, 1976, p. 70).

Nesse sentido, no cotidiano se encontram o nucleo racional e o centro da
propria praxis. Lefebvre (1968) afirma que, no entanto, sua verdade e
compreensao, sé se manifestam racionalmente aqueles individuos capazes de se
debrucar sobre ela e entendé-la. Para tanto, devem ser buscados conhecimentos
e categorias capazes de desvenda-lo. Assim, o autor revela que a cotidianidade
ndo é apenas um conceito, mas um fio condutor para conhecer a sociedade
quando se situa o cotidiano no global.

Partindo desse entendimento, a analise do cotidiano é um procedimento
racional para captar nossa sociedade, penetra-la e defini-la. Heller (2008, p. 34)
mostra que a vida cotidiana é o centro do acontecer historico e, portanto, ndo esta
fora da histéria, ao contrario, € a “verdadeira esséncia da substancia social’.

Netto (2007), fazendo um breve ensaio sobre a vida cotidiana a partir de
uma otica lukacsiana, assegura que o cotidiano é insuprimivel, ineliminavel.
Ressalta o autor, que néo ha sociedade sem cotidianidade e ndo ha homem sem
vida cotidiana. Kosik (1976, p. 68) ja defendia essa tese, quando afirmava que
todo modo de existéncia humana, ou seja, todo modo de produzir a vida tem sua

prépria cotidianidade.
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A partir dessas consideracbes, observa-se que, se o cotidiano é
ineliminavel, nas atividades corriqueiras das instituicbes escolares ele se
apresenta em toda a sua plenitude. Por conseguinte, os fatos cotidianos ocorridos
nas escolas ndo devem ser desdenhados e desprezados, sao dignos de
conhecimento, pois podem revelar limites e possibilidades para a praxis
pedagogica. Trata-se, de acordo com Lefebvre (1968), de reagrupar, captar e
recuperar fatos bem conhecidos, mas desprezados e dispersos no cotidiano e
reconduzi-los, ao conhecimento, a luz de uma teoria.

Além disso, conforme sublinha Netto (2007), € importante frisar e entender
gue no espaco-tempo das instituicdes escolares o ser social se constitui, produz-
se e se reproduz. O cotidiano, dessa forma, concebe-se como um elemento
constitutivo na formacéo de professores, alunos, e todos 0s sujeitos sociais que
participam da vida cotidiana das instituicdes escolares. Posta dessa maneira, a
vida cotidiana das escolas também nao se separa da historia. Antes de tudo, o
cotidiano das escolas é parte integrante da propria constituicdo historica da vida
humana.

Dentre os autores que se propuseram ao estudo da vida cotidiana na
modernidade encontra-se o filésofo Lefebvre (1968). Para ele, o cotidiano “entra
em cena revestido pelo épico, por mascaras, por vestimentas e por cenarios. E
exatamente a vida universal e o espirito do tempo que se apoderam dele porque
se investem nele [...]". O espirito do tempo, mencionado pelo autor, nada mais é
gue os meandros da sociedade mercantil, que se camuflam no cotidiano, e exige
do educador uma analise critica de sua cotidianidade, a fim de decifrar as suas
limitacGes.

Nessa perspectiva, Heller (2008) complementa ao escrever que, quanto
maior for a alienacdo produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade,
mais a vida cotidiana irradiara sua propria alienacdo para as demais esferas,
exigindo que os individuos diminuam o abismo existente entre a sua producéo e a
sua participagéo consciente nessa producao.

Para escrever sobre a cotidianidade e a vida cotidiana Lefebvre (1968) faz
uma analise cuidadosa do tema por meio da literatura, Heller (2008, p. 34)
também afirma que “as grandes agdes nao-cotidianas que sao contadas nos livros

de historia partem da vida cotidiana e a ela retornam”. Dessa forma, Lefebvre
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averigua como o cotidiano se apresenta no pensamento e na consciéncia dos
individuos, mostrando as suas variadas caracteristicas e, € interessante notar o
quanto essas caracteristicas levantadas por ele podem ser encontradas no pos-
modernismo.

Lefebvre (1968) observou que na vida cotidiana da Modernidade, ha uma
tendéncia em privilegiar um uUnico ponto fixo, o local, o lugar do momento, o
particular, esquecendo-se do que é universal. Assim, nas obras analisadas, 0s
personagens se circunscrevem a localidade, a cidade e as pessoas modelam
seus espacos e ao mesmo tempo sédo talhadas por ele. A referéncia a uma
realidade maior e estruturante de toda uma sociedade é desprezada. Para além
dos livros de literatura, observa-se que essa € uma caracteristica presente no
cotidiano, incluindo o cotidiano escolar.

Na instituicdo escolar, essa tendéncia a privilegiar o local em prejuizo do
universal aniquila no individuo a sua capacidade de pensar universalmente; por
conseguinte, educador e educando ficam restritos ao seu curto mundo de
relacbes pessoais. Para Heller (2008), é necessario que o individuo se eleve de
sua particularidade para que a sua esfera de producdo seja universal, livre e
consciente, caso contrario, tornar-se-a mecanica, especializada, escravizada e
alienante.

Outra caracteristica encontrada por Lefebvre (1968) na cotidianidade da
vida moderna € um retorno a filosofia classica de valorizacdo do Eu. Em que o Eu
se confunde com o Homem, conduzindo a subjetivacdo do ser humano. Isso se
justifica, porque ha uma légica mais profunda nos meandros da sociedade do
capital que suprime a coletividade e valoriza a subjetividade; no cotidiano, essa
l6gica se manifesta.

E, manifesta-se, também, no cotidiano das instituicdbes escolares,
revelando-se em determinadas atitudes como, por exemplo, na psicologizacao
das interven¢des educativas, na tendéncia de culpar o individuo pelo fracasso
escolar, na enfatizagdo excessiva em cobrar a participagdo dos pais, dentre
outras. Tais atitudes levam a perda da objetividade nos processos educativos e a
fragmentacao dos sujeitos sociais.

Na verdade, Séve (1979, p. 362) alerta para o fato de que “se ficarmos por

ai, encontramo-nos flutuando em idealismo, visto que se estd a atribuir a
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sociedade enquanto tal a forma psicologica, ou seja, que estamos a psicologiza-
la”. Além disso, o autor acrescenta que existe uma diferenca “qualitativa” entre o
individuo concreto e o conjunto das relacdes sociais e que essa diferenca, € de
dificil compreenséo para aqueles que ndo tém o suporte de uma fundamentacao
tedrica e metodologica solidamente constituida. Nesse sentido, o pensamento de
Lefebvre também ratifica que:

Somente o discurso persiste, como fundamento das relacbes
sociais. Sem critério, nem de veracidade nem de autenticidade,
nem mesmo de objetividade, o que quer dizer que as relagdes
perdem a sua base. O discurso, forma de comunicacgéo, torna-se
também o instrumento e contetdo. As vezes, através de uma
nuvem verbal que se faz mais espessa, pode-se entrever o
contetdo escondido: o cotidiano. Mas ndo queremos Vé-lo;
gueremos ainda menos sabé-lo, porque ndo podemos aceita-lo.
S6 falamos disso e, no entanto, jamais falamos disso
(LEFEBVRE, 1968, p. 127).

De certa maneira, o educador se encontra impossibilitado de pensar sobre
uma realidade maior que monopoliza as questbes cotidianas da escola. Isso
porque o homem singular ndo é sé um individuo, no sentido restrito da palavra,
mas, como dispde Heller (2008, p. 37) “nas condicbes de manipulagao social e da
alienagao, ele se vai fragmentando cada vez mais em seus papéis” e nao
consegue identificar um sentido para essa sociedade. O educador, portanto, como
sujeito social que vive sob as hostes do capitalismo também se encontra
fragmentado pelas circunstancias.

Eis que a existéncia de uma pluralidade de sentidos é uma das
caracteristicas apontadas por Lefebvre (1968, p. 123) no estudo do cotidiano. A
pluralidade de sentidos trazida pela sociedade do capital afeta tanto o sentido da
visdo, da audicdo, quanto o do discurso (verbal ou escrito). Com certeza, a
modernidade trouxe consigo o enriquecimento desses sentidos. Para o autor, no
entanto, “ndo se trata apenas de uma complexificacdo dos sentidos e da
informacgé&o dada por eles, mas de uma capacidade aumentada de interpretar pelo
ouvido as percepcgdes visuais, e, pela vista as percepg¢oes auditivas”.

No interior da escola as interpretacdes trazidas pela pluralidade dos
sentidos deve ser objeto de estudo e atencdo por parte dos educadores. Isso
porque essa caracteristica presente na cotidianidade escolar exige do educador
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que aumente o grau de educacdo pelos sentidos, assim como a capacidade
tedrica de interpretacdo, tanto dele quanto de seus educandos. Caso contrério,
alerta Lefebvre (1968), os sentidos tornam-se teoricos e se afastam do que é
objetivo e a abstracdo se associa a imediaticidade do cotidiano para constituir o
‘concreto”. Consequentemente, o que se tem é uma reduzida capacidade para a
interpretagdo e construgcdo de textos narrativos, dissertativos, noticias, poesias,
simbolos, charges e tantas outras formas de textos.

Essa reduzida capacidade de interpretacdo vem, muitas vezes,
acompanhada das afrontas infligidas a gramatica e ao Iéxico. A representacao do
cotidiano, a partir do uso de signos na po6s-modernidade, muda de lugar o acento,
permitindo a perda do verdadeiro sentido e do referencial. Significado e
significante na escrita, confundem-se, devido a presenca de signos, simbolismos
e determinados codigos que se ritualizam e tornam praticas as mensagens,
programando o cotidiano e trazendo, também, a perda do sentido denotativo,
contextual e se reflete na baixa qualidade das avaliacGes. “Cada um Ié a sua
maneira, situa de acordo com seus gostos o que |é no concreto ou no abstrato, no
pragmatico ou no sonho” (LEFEBVRE, 1968, p. 95).

Na escola, essa escrita incerta, acompanhada de uma falta de rigor para
com a dimensado temporal do tempo vivido, cotidiano e cdsmico, também conduz
a representacdo de um cotidiano metamorfoseado, musicalizado, romanceado
que esconde a sua face real. Escreve Lefebvre (1968, p. 121) que “somente o
contexto eleva as denotagdes ao nivel de determinagbes comunicaveis”, ou seja,
os referenciais devem se respaldar no conhecimento da histéria, de uma imagem
do universo e de uma ideia de homem. Caso contrario, a perda desses
referenciais leva ao detrimento da historicidade do cotidiano, o qual passa a ser
um fato, ou um encadeamento de fatos.

Ha uma forte tendéncia em se aludir ao fato em si, em tomar o objeto pelo
objeto, a forma pela forma. Consequentemente, os individuos sdo conduzidos a
uma formagao genérica “em-si”. O problema é que, no dia-a-dia, 0 objeto passa a
representar o cotidiano. Faz-se, assim, um inventario do objeto e ele é tomado
como representacdo do cotidiano, como desvendamento da cotidianidade.

Esquece-se, assim, o0 processo de produc¢ao das coisas.



77

Assim, quando se toma a violéncia como um objeto representativo do
cotidiano das escolas ou quando se pensa na droga e seus maleficios, aborda-se
somente o fendbmeno aparente. Ambos, violéncia e droga, resgatados como
objetos ensimesmados, tornam-se “espetaculos” da cotidianidade. Desse modo,
adotam-se as coisas, as pessoas, seus gestos, suas palavras como referéncias
da cotidianidade, mas dissimula-se cuidadosamente a referéncia real que fica
encoberta pelo desdobramento de seus aspectos “objetivais” ou espetaculares. O
gue se evoca, ao refletir sobre essas questdes, € o cotidiano, porém, um cotidiano
camuflado.

Por conseguinte, o Sujeito se desfaz. Perde seus fracos contornos, néo
parece nem uma fonte ou um fluxo. Com ele se desfez o carater, a personagem, a
pessoa. “O que se distingue € o objeto”, que é apenas forma, representagao do
mundo mercantil no qual se vive, privilegiando o objeto na sua forma pura, perde-
se 0s sentidos e a objetividade do mundo concreto.

Pergunta-se, entéo, qual a consequéncia disso para a educacao?

A consequéncia € que se perde, também, o sentido da educacdo. Na
concepcgao de Tonet (2005), o educador ndo sabe mais qual sujeito formar, pois
se encontra diante de um dilema: ou forma individuos para se manter e manter a
atual sociedade, ou forma individuos que a conteste e a aniquile.

Na cotidianidade das escolas, questdes aparentemente simples podem
esconder essa vasta problematica, conforme ressalta Tonet (2005), ha que se
persiga a propria finalidade maior da educacdo. E imprescindivel ao educador
conhecer a natureza dos objetivos pretendidos para a educacdo. Para tanto, as
intervencdes devem ser planejadas para perseguir esses fins, pois a tendéncia a
subjetivacdo dos individuos exige constantemente que o professor reflita sobre
qual ser humano esta formando e para qual sociedade quer formar, caso
contrario, isso se perde nos meandros da vida cotidiana escolar (TONET, 2005).

Héa que se frisar algo que ja foi dito anteriormente: a escola deve privilegiar
a formagao genérica “para-si”. Para Duarte (2007, p. 58), a instituicdo escolar
pode levar o aluno a se relacionar conscientemente com esse cotidiano e isso é
possivel pela apropriagdo dos conhecimentos ja desenvolvidos historicamente

pela humanidade (cientificos, artisticos, éticos-filosoficos e politicos).
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Além disso, o autor reafirma a necessidade da préatica pedagogica escolar
produzir no individuo necessidades ndo-cotidianas, ou seja, desejo em se
apropriar que vao além daqueles produzidos pela e na cotidianidade. Essa
apropriacdo, todavia, ndo se manifesta espontaneamente. Ela se manifesta por
meio de mediacdes. A escola e todos os sujeitos que dela participam sé&o
responsaveis por mediar esses conhecimentos ndo-cotidianos.

Com efeito, o educador € parte fundamental no processo educativo. Para
Mészaros (1981, p. 163), ele “ndo € uma pega inerte numa totalidade inerte, mas
um ser humano, parte especifica de uma totalidade interpessoal, imensamente
complexa e inerentemente dindmica”, e como tal, também possui determinadas
necessidades.

Todo ser social possui hecessidades que mudam e sdo cultivadas ao longo
da vida. Essas necessidades, originarias cotidianamente na realidade social,
produzem poderes, que muitas vezes séo incontornaveis, mas levam o individuo
a criar, a agir, a trabalhar, a pensar e a errar.

Lefebvre (1999), escrevendo sobre o fenbmeno urbano, salienta que essas
necessidades nao dizem respeito somente a imperativos econdémicos, normas e
valores sociais, mas, que acima das necessidades erigem-se as instituicdes que
as regulam e as classificam estruturando-as. Aquém das necessidades, suscita
ele, situa-se “global e confuso”, um alguma coisa que ndo € uma coisa, mas um
impulso, um eld, a vontade, o querer, a pulsdo ou 0 que se quiser chamar.

Para Heller (2008), essas necessidades tornam-se conscientes aos
individuos sempre sobre “a forma de necessidades do Eu”, ou seja, o individuo
tem fome, sede, dores, afetos, paixdes, desejos, etc.. O conhecimento do mundo
fica assim determinado pelo Eu, assim como todas as indagacdes que se faca a
respeito das coisas do mundo, também estdo impregnadas por essa
particularidade individual.

Tal forma de pensar orienta-se para o individuo, para a particularidade. No
entanto, esclarece Kosik (1976), pelo simples fato de existir, 0 homem é um ser
social, um ser genérico em-si que pensa, age, sente como um sujeito social,
mesmo que ndo tenha consciéncia disso. Para que o homem possa se libertar

dessa cotidianidade alienada e descobrir sua verdade, deve conseguir dela se
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desligar, libera-la da familiaridade, escolher e despertar para as proprias
potencialidades.

Quanto ao educador, para que também ele seja liberto do cotidiano da
escola, é necessario que adquira a consciéncia do Eu e a consciéncia do Noés e
que mantenha uma relagdo consciente com ambos. “A particularidade individual
deve se dissipar na atividade humano-genérica que escolhemos
conscientemente” (HELLER, 2008, p. 44).

Ora, se o educador adquire essa consciéncia e se propde a educacéo de
seres humanos, entdo, de acordo com o grau de penetracdo de sua consciéncia
no processo educativo bem como de acordo com o ser humano que pretende
formar, ele deve conduzir a objetividade de sua praxis.

Se Lefebvre (1979) sugere a praxis revolucionaria, que para ele possibilita
ao educador a retomada de uma inteligibilidade concreta e dialética das relacfes
sociais e restabelece a coincidéncia entre as representagfes e a realidade.
Sanchez Vazquez (2007) indica a praxis criadora como elemento determinante na
producado ou autocriacéo do proprio homem. Se esse possibilita a formacéo de um
novo sujeito, aquele oferece a ideia de superacédo e de racionalidade social.

A juncao das duas formas de praxis permitiria ao professor entender a sua
realidade, enfrentar novas necessidades e novas situacbes e formar novos
sujeitos sociais.

Para exercer 0 processo pratico como uma praxis verdadeiramente
criadora, € necessario que o educador tenha como meta uma atividade
consciente, ao mesmo tempo, € fundamental que ela seja realizavel. Nesse
sentido, Sanchez Vazquez (2007, p. 267) escreve: “temos a atividade consciente
do sujeito sobre uma matéria dada, que é estruturada de acordo com o fim ou
projeto que a consciéncia trata”.

Além disso, uma préaxis criadora sempre pode ser reaproveitada diante de
situacbes que se repetem no cotidiano escolar. Se essas solu¢des ja foram
alcancadas, entéo, elas tém sempre uma esfera de validade. Desse modo, podem
ser reaproveitadas sem a necessidade de “estar sempre inventando a roda”. Isso
possibilita a generalizacdo e extensdo das atividades criadoras para outras

situacdes, ja que ndo se pode viver em um constante estado criador.
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Ha que se destacar, de acordo com Sanchez Vazquez (2007), que na
praxis criadora existe uma unidade indissolivel entre o subjetivo e o objetivo,
representada justamente na consciéncia do sujeito da praxis. Isso porque, a forma
com que o professor deseja imprimir a sua maneira de educar foi concebida em
sua consciéncia, no entanto, a forma como essa acgéo realmente se realiza néo é
a mesma, nem uma duplicacdo, da que ja existia anteriormente no aluno.

O resultado definitivo estava planejado idealmente, mas s6 pode ser
considerado definitivo o resultado realmente alcancado com o0 processo
educativo. Isso se deve ao fato de que, quando se trata de educacgéo, a matéria a
ser transformada n&o se deixa transformar passivamente, uma resisténcia que na
pratica deveria ser vencida, porém, nem sempre pode ser concretizada.

Nessa perspectiva, € importante frisar que, apesar do professor procurar
conhecer seus alunos e 0s meios necessarios para a mediacdo educativa, a
particularidade dos fins da educac¢éo ou do projeto educativo sempre enfrentara a
resisténcia dos individuos a serem educados e da sociedade na qual estdo
inseridos. Torna-se impossivel, portanto, a praxis educativa ser conhecida
plenamente ou ser prevista em todos 0s seus aspectos.

Isso ndo significa, porém, que os fins da educacdo ndo tenham um papel
dominante no processo educacional, contudo, o educador precisa ter consciéncia
dos fins a serem alcancados na conducdo de sua praxis, buscando definir que

homem e para qual sociedade ele quer formar.



4 O CONCEITO DE HOMEM E O DESENVOLVIMENTO HUMANO NA
PERSPECTIVA DIALETICA

Como visto anteriormente, teoria e pratica devem compor uma sé unidade,
pois a pratica é fundamento da teoria, mas dela ndo se desliga. A prética, assim,
deve estar conscientemente apoiada em uma base tedrica para que resulte numa
praxis consciente e gere o desenvolvimento de novos sujeitos.

O professor, o pesquisador ou qualquer individuo responsavel pela
formacdo de pessoas deve colocar-se incessantemente diante das seguintes
guestdes: quem é o homem? Como esta sendo formado esse homem? Forma-se
para qual sociedade? Para elucidar tais questfes € imprescindivel um suporte
tedrico, cujas fundamentacdes filosoficas norteardo as respostas, gerando
conceitos, metodologias e praticas pedagogicas peculiares a cada teoria.

Por conseguinte, os profissionais da educacdo devem munir-se
adequadamente de um arcabouco tedrico que lhes possibilite obter coeréncia em
sua praxis pedagodgica. Nesse sentido, o educador identifica “0 homem” que
pretende formar e conduz o planejamento de sua pratica pedagodgica para a
finalidade de atingir o objetivo almejado. Os educadores fazem uso consciente de
uma teoria filosoéfica, psicolégica e pedagogica para subsidiar essas reflexdes?

Verifica-se que, habitualmente, repete-se que a esséncia do homem nao se
situa no individuo isolado, que essa esséncia € originada no conjunto das
relacdes sociais, que o homem é um ser histérico. Os educadores entendem o
sentido dessas frases ou isso se tornou uma expressao mimética do cotidiano
escolar?

Muitas vezes, constata-se que tais coloca¢gbes ndo passam de abstracoes
especulativas que persistem no meio escolar e sdo encobertas por teorias e
filosofias que as respaldam e, cujas consideracdes de analise, sdo originadas por
uma determinada realidade social e, infelizmente, podem influenciar todo um
espaco mental.

Na Ideologia Alema, Marx e Engels (2007b, p.41) atentavam para esse
fato quando criticavam os jovens hegelianos por opor “frases feitas” a “frases

feitas” e por ndo combater o mundo real vigente. Com isso, 0 Unico resultado a
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que chegava a critica filosofica alema eram esclarecimentos historicos e religiosos
acerca do cristianismo. Ironicamente, Marx e Engels, escrevem que os filosofos
alemaes e “todas as suas demais afirmativas séo apenas enfeites acrescidos de
sua pretensao de ter fornecido descobertas de importancia histérica mundial com
esclarecimentos insignificantes.” Ora, o erro crucial no pensamento filosoéfico
aleméao era explicar o homem por meio de uma filosofia especulativa, inversa ao
mundo real. Dessa forma, em educacdo, quando se pretende definir o homem
fazendo uso de “frases feitas”, de conhecidos “jargbes”, incorre-se no mesmo
erro.

Sabe-se que o individuo presente na educacgdo institucionalizada é aquele
objetivado pela sociedade capitalista. Esse é o sujeito que o educador recebe
todos os dias na escola, é o individuo real que deve ser entendido, conhecido e
pesquisado. Um individuo com suas subjetividades, anseios, desejos, ideologias e
preconceitos produzidos nas e pelas relacdes sociais capitalistas.

Nesse aspecto, Lefebvre (1999, p. 70-71), tentando compreender a génese
da sociedade atual, chama a atencao para “as discussdes atuais sobre o homem,
o humano e o humanismo que retomam, em termos poucos originais, 0s
argumentos de Marx e de Nistzche contra a filosofia classica e suas implica¢des”.
E, apesar do assunto exigir coeréncia de pensamento, haja vista ser uma questao
primordial para se entender a dindmica das relacfes sociais e da sociedade, o
gue se descortina diante disso € um caminho para a incoeréncia — para 0
irracionalismo. Nesse aspecto, a probleméatica em se definir o que é o homem tem
apresentado diferentes racionalidades.

Lefebvre (1999, p. 71-73) em suas andlises mostra tais racionalidades que
ora se respaldam na reconstru¢cdo de um humanismo, buscando-se um ser
humano como um “ser” de necessidades, incidindo em uma analise “positiva” das
necessidades humanas; ora se fundamentam na escalada humana, “com leis
(biolégicas, fisiologicas), mas com uma plasticidade, uma educabilidade e uma
adaptabilidade notaveis”.

Em capitulo intitulado O homem, do livro A dialética do concreto, Kosik
(1976) explica que conceber o homem de maneira naturalista contribui para criar
a imagem tanto de uma falsa realidade social, quanto da consciéncia humana e

da natureza. Porque a consciéncia humana, vista como uma funcéo biolégica de
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adaptacao e orientacdo ao meio, é concebida como propriedade comum a todos
0S seres superiores. Essa forma de pensar, no entanto, ndo capta a
especificidade da consciéncia humana.

Lefebvre (1999) também versa sobre o assunto quando explicita que ha
teses sobre o “meio familiar”’, o “meio de trabalho”, o “quadro funcional” ou o
‘quadro espacial’; e que todas tentam explicar o ser humano e suas
necessidades. Tais teses sdo aceitas confortavelmente na contemporaneidade,
apesar das contradi¢cdes sociais ainda existentes. Sobre elas, Lefebvre (1999, p.
72) assim se refere: “sdo monstruosidades dogmaticas” que colaboram para
referendar o ecletismo teorico na atualidade.

Nesse irracionalismo pos-moderno, provocado pelo ecletismo das ideias,
em que ideologia e ciéncia se confundem, responder a questdo “o que é o
homem” é tarefa complexa. Para se chegar ao conceito de homem, ora parte-se
de uma harmonia preestabelecida, em que o género humano ascende
naturalmente; ora parte-se de um ser psicolégico; ora parte-se de um ser dotado
de plasticidade, ou de dons, ou de necessidades (LEFEBVRE, 1999).

De acordo com a fundamentacéo tedrica e metodoldgica que respalda este
estudo, no entanto, reafirma-se a intencdo em definir quem é o homem por meio
da dialética marxista.

As palavras de Harvey (2006, p. 27) referendam essa escolha: “Apartar-nos
de Marx € cortar nosso nariz investigativo a fim de satisfazer a face superficial da
moda intelectual contemporéanea”. Por todos esses aspectos, ressalta-se,
novamente, a importancia basilar que todo pesquisador, cujo tema de pesquisa
insere-se no conjunto das ciéncias humanas, busque refletir sobre a questéo
primordial, que diz respeito a compreensdo do conceito de homem e de
desenvolvimento humano.

Sobre o conceito de homem, Figueira (1989, p. 23) afirma que “ao definir,
pela primeira vez na historia, o que € o homem, Marx subverte toda e qualquer

anterior interpretacdo da questdo”. Buscando no Dicionério Aurélio (Ferreira,
1986), verifica-se que o verbo subverter esta ligado a revolver, voltar de baixo
para cima, destruir, aniquilar, derrubar, revolucionar. Figueira (1989) esclarece

gue isso equivale a dizer que a grande revolugcdo que Marx provocou consistiu em
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demonstrar que o0 homem é um ser que se faz “humano” e, faz-se humano pelo
trabalho.

Sanchez Vazquez (2007, p. 401) explica que Marx, buscando o conceito de
homem, nos Manuscritos Econdémicos e Filosoficos de 1844 em algumas
passagens escreve sobre a “esséncia humana”, “realidade humana”, “verdadeira
realidade humana”. De acordo com Vazquez, nos Manuscritos o trabalho era,
para Marx, a esséncia do homem - sua realidade essencial. Mas, segundo o
autor, quando Marx se volta para a realidade histérica social daquela época,
buscando explicar essa esséncia humana, s6 a vé pelo seu lado negativo. Isso
porque, quando Marx escreveu 0s Manuscritos, essa esséncia, para ele, s se
manifestava como esséncia alienada pelo trabalho abstrato. O que implica que,
nesse periodo, Marx ainda nao caracterizava o trabalho como categoria
ontolégica.

Em relacdo a essa questdo, Seve (1979) ressalta que, ao escrever A
Ideologia Alem&, Marx e Engels rompem com a antropologia especulativa e com
o humanismo abstrato existente nos Manuscritos de 1844; e que, treze anos
depois, Marx redime-se no prefacio da Contribuicdo para a Critica da
Economia Politica, escrevendo que pretendia regularizar as contas com a sua
consciéncia filosofica de outrora. Sanchez Vazquez (2007) também referenda
essa opinido, salientando que, a partir de A ldeologia Alema, Marx abandona a
concepcdao de histéria da desumanizacdo e humanizacdo do homem contida nos
Manuscritos, pois ja ndo parte mais da esséncia humana, mas da producéo e das
relacdes sociais.

Dessa forma, Sanchez Vazquez (2007) considera que Marx e Engels, na
Ideologia Alem&, promovem uma “viragem tedrica” quando, ao criticar o
humanismo filosofico, apresentam uma nova concepcédo de mundo e de homem,
rejeitando categoricamente conceituar o homem de forma abstrata e
autodesenvolvimentista.

Markus (1974), entretanto, ndo vé ruptura, mas considera essa “viragem”
um aprimoramento intelectual do pensamento filoséfico de ambos em direcdo a
consolidagédo de uma filosofia materialista dialética e ao abandono completo da

filosofia neo-hegeliana distante dos fatos reais da sociedade.
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Nesse sentido, Marx e Engels partem de pressupostos reais, ou seja, sua
filosofia tem conexdo direta com o mundo real e ndo com elementos dogmaticos

originados no pensamento humano.

Os pressupostos com 0S quais comecamos ndo sao dogmas
arbitrarios, ndo sdo nem dogmas, sao pressupostos reais, dos
guais se pode abstrair apenas na imaginacdo. Eles sdo os
individuos reais, sua acdo e suas condicbes materiais de vida,
tanto as encontradas quanto as produzidas através de sua prépria
acdo. Esses pressupostos sdo contataveis, portanto, através de
um caminho puramente empirico.

O primeiro pressuposto de toda a histéria humana &,
naturalmente, a existéncia de individuos humanos vivos (MARX;
ENGELS, 2007b, p. 41).

Marx e Engels (2007b, p. 42), assim, concebem o homem como um
individuo real, um ser que necessita comer, beber e dormir e para isso produz em
relacdo direta com a natureza a sua prépria sobrevivéncia e a sua propria
condicao de vida.

Com efeito, na perspectiva marxista, o0s homens sdo sujeitos da histéria,
pois sao eles que transformam o mundo, por meio de sua praxis. Por conseguinte,
se os homens fazem a historia transformando o mundo, entdo, a cada época
histdérica os individuos, por meio de sua relacdo com a natureza, produzem sob
determinadas condic¢des.

Ha, contudo, uma relacdo dialética que ndo deve ser menosprezada
guando se trata da formacao e do desenvolvimento humano, qual seja, ao passo
em que transformam o mundo os homens também se transformam. A cada modo
de produzir a vida correspondem individuos especificos, utilizando as palavras de
Marx e Engels (2007b, p. 42), “o que eles s&o, coincide com sua produgao, tanto
com o que eles produzem, quanto com o como eles o produzem”. De um lado, ao
mesmo tempo em que os homens produzem a sua vida eles também se
produzem e, de outro lado, ao mesmo tempo em que sdo produzidos eles
transformam o mundo e, consequentemente, fazem a histéria. De acordo,
portanto, com a dialética marxista o homem é um ser historico, que produz a
historia e nela se reproduz a cada modo de produzir a vida.

Para poder produzir a vida, os homens travam rela¢cées sociais com outros
homens, ou seja, tornam-se sujeitos sociais. Assim, “a consciéncia da

necessidade de entrar em relacdo com os individuos que o cercam marca, para o
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homem, o comecgo da consciéncia do fato de que, afinal, ele vive em sociedade”
(MARX; ENGELS, 2007a, p. 25). Desse modo, as condi¢bes dadas objetivamente
determinam o modo de producdo, assim como originam a organizacdo das
relacfes sociais, 0 homem, suas ideias, seus interesses e necessidades.

E é esse sujeito que a escola e o professor necessitam buscar
compreender, a fim de planejar sua praxis. A praxis pedagogica, nesse sentido,
necessita ser planejada e objetivada, visando definir que homem se pretende
formar e para qual sociedade formar.

Como salienta Lefebvre (1999), essas reflexdes ndo aparecem por acaso,
pois a sociedade atual chegou a um caos tal que reivindica a necessidade
constante de que se pense sobre 0 homem e suas relacfes sociais.

Severiano e Estramiana (2006), embasados na teoria critica, propdem
investigar as principais caracteristicas psicossociais dos individuos inseridos na
sociedade capitalista. Os autores salientam que as implicagcdes das mudancas
sociais, engendradas pela reestruturacédo do capital, fundamentam a formacéo da
personalidade contemporanea e concluem a pesquisa, definindo que tal
personalidade revela um sujeito narcisista, hedonista e voltado para si mesmo.

Serdo essas as caracteristicas psiquicas dos individuos que adentram a
escola na atualidade? Esse questionamento ndo sera respondido no &mbito deste
estudo, contudo, pode ser alvo de estudos posteriores tendo em vista a
importancia do assunto para a compreensao da realidade escolar e dos sujeitos
sociais presentes na escola.

Tal indagacao, todavia, remete a necessidade de se entender como se
formam a consciéncia e o psiquismo dos individuos reais na sociedade do capital,
pois essa reflexdo esta intimamente ligada a formacéo e ao desenvolvimento dos

sujeitos sociais e, portanto, a praxis educativa.

4.1 Sobre aformacgao da consciéncia em Marx

O educador lasi (2008, p. 08), ao discorrer sobre o processo de formacao

da consciéncia no livro Ensaios sobre consciéncia e emancipacéo, expressa o
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seguinte posicionamento: “‘quando conhecemos a consciéncia como processo
sabemos que ela s6 pode se formar, em um primeiro momento, como
conformacao dos individuos a uma determinada ordem societaria”.

Observa-se que lasi (2008) chama a atencdo para 0 seguinte: a
consciéncia deve ser entendida como um processo, ndo uma “coisa” que possa
ser adquirida ou ainda como uma questdo de “ter ou ndo ter consciéncia”. E o que
postula Leontiev (2004, p. 73) ao explicar sobre o desenvolvimento do psiquismo
humano, da consciéncia humana, que “submete-se as leis do desenvolvimento
sécio-histérico”. A consciéncia, entendida como processo, estda sempre em
movimento, em constante mutagéo, desse modo, ndo deve ser apreendida como
algo linear, dado ou recebido pela natureza humana.

O desenvolvimento da consciéncia do individuo, portanto, insere-se dentro
de um processo de formacao historica, que engloba tanto a formacao individual
do sujeito quanto, de forma ontologica, a formacéo histérica da humanidade. Para
utilizar uma expresséao de lasi (2008), a consciéncia “nao €”, ela “se torna”.

Nesse aspecto, o processo de formacdo da consciéncia passa por fases
distintas. “Longe de qualquer linearidade, a consciéncia se movimenta trazendo
consigo elementos de fases superadas, retomando, aparentemente, as formas
que abandonou” (IASI, 2008, p. 13).

Buscando, desse modo, entender esse processo de formacdo da
consciéncia, recorre-se as explicacdes de IASI (2008, p. 14) e de Leontiev (1978).

lasi (2008) explicita que toda pessoa tem alguma representacdo mental
sobre a vida e seus acontecimentos. Essa representacao, de acordo com a teoria
marxista, provém da realidade concreta e objetiva, formada a principio na
percepcdo imediata dos vinculos estabelecidos no modo de producédo no qual o
individuo esta inserido, ou seja, uma realidade externa que se interioriza nos
sujeitos.

Por sua vez, Leontiev (1978, p. 89) explica que se deve considerar o
processo de formagao da consciéncia “na sua dependéncia essencial do modo de
vida, o qual é determinado pelas relacdes sociais existentes e pelo lugar que o
individuo ocupa nestas relagdes”. Haja vista que as relagbes mudam
gualitativamente no decurso histérico, assim também ocorre com a consciéncia

humana que muda histérica e socialmente.
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A realidade interiorizada pelos sujeitos sociais, porém, ndo se refere aos
aspectos orgéanicos e fisicos do individuo, mas a interiorizacdes provenientes das
e pelas relagBes sociais concretas, que se estabelecem entre 0s proprios sujeitos
e desses com a hatureza. Essas relacdes concretas a principio sao estabelecidas
inicialmente na familia, depois no grupo de amigos, na escola, no trabalho e

assim por diante. Leontiev explica o assunto:

Assim, a atividade complexa dos animais superiores, submetida a
relacbes naturais entre coisas, transforma-se, no homem, numa
atividade submetida a rela¢des sociais desde a sua origem. Esta é
a causa imediata que da origem a forma especificamente humana
do reflexo da realidade, a consciéncia humana (LEONTIEV, 2004,
p.84-85).

O individuo apreende o mundo por meio dos sentidos, assim capta o0 que
vé, sente, ouve, etc.. O mundo captado, contudo, € o do “concreto aparente”.
Dessa forma, busca entender e compreender o mundo em que vive ndo pelo seu
todo, mas por uma parte dele. Esse € o mecanismo basico de formacdo de uma
primeira forma de consciéncia. Aos poucos, ele interioriza valores socialmente

constituidos na e pela sociedade em que vive.

Acontece que aquilo que é visto pela pessoa em formagdo como
mundo externo, como objetividade inquestionavel, portanto, como
realidade, é apenas uma forma particular, historicamente
determinada, de se organizarem as relagbes familiares. No
entanto, esse carater particular ndo é captado pelo individuo, que
passa a assumi-lo como natural. Assim o individuo interioriza
essas relagbes, as transforma em normas, estando pronto para
reproduzi-las em outras relagbes através da associacdo (IASI,
2008, p.17).

Durante sua vivéncia, portanto, o individuo recebe informacbes ja
sistematizadas pelo pensamento humano que contribuirdo para a formacao da
sua concepgao de mundo. Tais informagdes sdo construidas “sob uma base ja
sélida para que sejam aceitas como validas” e aquilo que é interiorizado pelo
sujeito corresponde a base de seu psiquismo e de sua personalidade.

Para IASI (2008, p.18), uma primeira forma de consciéncia possui
determinados elementos, que podem ser caracterizados por: uma vivéncia de

relacdes preestabelecidas na realidade dada; uma percepcao da parte de um todo
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por meio da realidade vivida pelo sujeito; as relagBes vividas pelo individuo sao
percebidas como algo natural; a satisfacdo das necessidades e dos desejos do
sujeito é condicionada pela existéncia do outro; as normas, valores e padrdes de
comportamento ja estdo interiorizados pelo individuo; o individuo tenta garantir
sua sobrevivéncia, em primeiro lugar; submete-se as relacbes e interioriza os
valores como sendo seus, zela por sua aplicacéo, desenvolvimento e reprodugéo.

Observa-se, diante desses elementos ora caracterizados, que muitos sao
0S sujeitos sociais que, ao longo da vida, permanecem presos a essa primeira
fase da consciéncia, pois se vive em uma sociedade em que as possibilidades do
sujeito se desenvolver cognitiva, psicoldgica, social e culturalmente encontram-se
limitadas para a grande maioria da populacao.

E necessario compreender que uma primeira forma de consciéncia
individual se manifesta alienada pelas relagbes concretas e imediatas que
comprovam e reforcam as relagdes sociais de producdo. O individuo, desse
modo, ndo possui condicBes de superar a consciéncia comum sozinho, ele
precisa de outro sujeito que lhe proporcione conflitos, confrontacdes e reflexdes
para conseguir “ver” aquilo que nao “vé”.

Isso ocorre porque, de posse de uma concepg¢ao de mundo, o sujeito vive
sua vida, entretanto, ao longo dela se defronta com contradi¢des oriundas da
prépria sociedade na qual esta inserido. Diante das contradicdes e de outras
relaces sociais contraidas no decorrer da existéncia, ele se confronta com outros
valores que, por sua vez, geram revoltas, conflitos interiores e subjetivos. Tais
conflitos podem conduzir a outra etapa do processo de consciéncia, contudo,
necessitam, para seu entendimento, de media¢des esclarecedoras.

Dessa maneira, questiona-se: a escola pode ser mediadora desses
conflitos subjetivos que possibilitam fornecer subsidios para o desenvolvimento de
uma outra consciéncia?

Vale lembrar que, pelas acep¢bes de Leontiev (2004, p. 94-95), o
desenvolvimento do psiquismo humano, da consciéncia humana, deve ser
considerado como um processo de transformacgdes qualitativas, uma vez que as
condicdes de vivéncia dos individuos ndo se desenvolvem apenas nas
modificagdes quantitativas, mas, especialmente, nas modificagcdes qualitativas, no

decurso do desenvolvimento histérico e social. E, apesar da consciéncia do
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homem ser a forma histérica concreta de seu psiquismo, ela adquire
determinadas particularidades, de acordo com suas condicdoes de vida
“transforma-se na sequéncia do desenvolvimento das suas rela¢cdes econémicas”.

Ora, vé-se que Marx e Engels (2007a, p. 34), em sua época, ja apontavam
que “a verdadeira riqueza intelectual do individuo depende inteiramente de suas
relacdes reais. E s6 desta maneira que cada individuo sera libertado das diversas
limitacBes nacionais e locais que encontra”.

Com efeito, para a educacao formal, entender o processo de formacédo da
consciéncia humana é primordial, pois o educador, mediante sua praxis real, pode
atuar positivamente na formacdo da consciéncia individual de seus alunos. Haja
vista, que cada nova relacdo social adquirida pelo individuo podera reverter ou
reforcar as bases lancadas para a formacao da sua consciéncia.

Barroco (2009, p.107-108), escrevendo sobre a psicologia que se volta a
atender a educacdo, salienta a importancia da pedagogia estar alicercada em
uma psicologia que va além dos individuos, que tenha maior clareza das

concepcOes de sociedade, de homem e de educacéao:

[...] entendo que os estudos vigotskianos e de seus continuadores
podem encaminhar para uma pratica educacional diferenciada
dessa instalada, tanto no modo de se lidar com o comportamento
expresso nas relacdes interpessoais, como no préprio ensino de
conteldos cientificos e no entendimento de resultados que isso
possa promover.

O educador, portanto, por meio de sua praxis, tanto pode contribuir para a
formacdo de um individuo cada vez mais alienado e conivente com a sociedade
atual, quanto pode colaborar para a formagéo de um novo sujeito social agente de
um processo social emancipatorio.

Facci (2009, p. 88) abona tal afirmagdo em analise acerca do trabalho do
professor, reiterando que o professor tem como tarefa central a transmissdo do
saber objetivo, “de forma a intervir na formagao das consciéncias dos individuos
gue passam pelo processo de escolarizagdo”. Dessa maneira, ele pode contribuir

para a superacdo da sociedade alienada por meio de sua prética social.
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Como, entdo, o educador pode compreender o processo de superagao
para uma outra forma de consciéncia e intervir na formag¢ao das consciéncias de
seus alunos?

IASI (2008, p.28) esclarece que “em determinadas condi¢des, a vivéncia de
uma contradicdo entre antigos valores assumidos e a realidade das novas
relagcbes pode gerar uma inicial superacdo da alienagdo”. O autor ressalta,
entretanto, que a precondicdo para essa passagem a uma nova forma de
consciéncia é o grupo. Isso se da quando o sujeito percebe em outros individuos
aquilo que ele vivencia em sua propria condigao.

Por conseguinte, um educador que visualize em outros educadores o0s
problemas que ele julgava serem somente seus, pode comecar a desenvolver
agdes que podem reverter a situagao em que vive. Assim, “a injustica vivida como
revolta é partilhada em uma identidade grupal, o que possibilita a agao coletiva”.
O individuo que alcanca essa etapa de consciéncia é capaz de questionar o
carater predeterminado das relacdes vividas socialmente e sua acado pode se
dirigir a uma mobilizac&do que tende a trazer mudancas nessas relagoes.

Essa forma de consciéncia, para IASI (2008), denomina-se consciéncia
em-si, que parte para a reivindicacdo de seus interesses junto com o grupo, a
categoria profissional, o sindicato, dentre outros. Desse modo, a consciéncia em-
si é parte fundamental da superacao da primeira forma de consciéncia.

A aquisicao da consciéncia em-si, no entanto, nao destréi nem as relacoes,
nem os valores anteriormente assimilados pelo individuo, pois o individuo ainda
trabalha, atua, pensa de acordo com os valores assumidos anteriormente. E,
apesar de tudo, as contradicfes, as relacdes estabelecidas ainda continuam
sendo vistas como naturais e verdadeiras.

Nesse sentido, ndo basta que o educador se veja pertencente a uma
classe, que tenha adquirido uma consciéncia em-si, mas €& preciso que ele
assuma uma consciéncia que va além de si mesmo e do préprio grupo — a
chamada consciéncia para-si. Para tanto, é necessario que se visualize ndo como
um individuo que pertence a um grupo em particular, que tenha interesses que
sdo proprios da sociedade do capital, mas que se coloque diante da tarefa

histérica de superagédo dessa ordem.
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Duarte (2007) afirma que determinados fatores sdo indispenséveis no
processo de formagdo da consciéncia para-si, 0 processo educativo tem
importante papel como mediador no processo de formacao dessa consciéncia.

Para alcancar a consciéncia para-si, deve-se buscar a compreensdo das
causas, o0 desvelamento das aparéncias e a andlise da esséncia do
funcionamento da sociedade e suas relagdes. E, principalmente, conceber o aluno
como um sujeito coletivo e histérico, assim como um agente da transformacao
necessaria. Sabendo, inclusive, que a transformacdo da sociedade exige a
formacao de outro sujeito: o sujeito coletivo que pertence a uma classe (IASI,
2008, p. 34; DUARTE, 2007; FACCI, 2009; MARTINS, L. 2004; ROSSLER, 2004).

E sempre importante ressaltar que, apesar da educacio institucionalizada
ter uma importancia fundamental na formacdo do psiquismo humano e de novos
sujeitos sociais, as consciéncias individuais ou autoconsciéncias ndo tém poder
para transformar o mundo. Assim, a préaxis educativa pode operar em um
processo autoemancipatorio, como um elemento de superacdo da primeira forma
de consciéncia.

A possibilidade positiva da emancipagdo humana, contudo, encontra-se no
entendimento da contradigdo capital-trabalho. Marx e Engels (2007b, p. 62)
ressaltam na ldeologia Alema: “a forga propulsora da historia, inclusive a da
religido, da filosofia e a de toda a teoria, ndo € a critica, mas sim a revolugao”.

Logo, pode-se inferir que professores criticos e reflexivos nao transformam
o mundo, assim como, formar alunos também criticos ndo é suficiente para a
transformacdo das circunstancias. O processo de transformagcdo social, no
entanto, pode ser principiado com o processo de formacédo de uma consciéncia
para-si. Nesse sentido, a educacédo formal pode tornar-se instrumento mediador
para a formacdo dessa consciéncia.

A formagé&o da consciéncia € um processo vivenciado pelo sujeito em nivel
individual, entretanto, o processo de passagem da consciéncia em-si para a
consciéncia para-si € necessariamente social. Nesse aspecto, cada individuo
constitui subjetivamente sua prépria consciéncia, de forma desigual e mediante a
sua percepcao singular.

A escola é um espaco de socializacdo onde o sujeito social que a frequenta

tem a possibilidade de desenvolver-se, constituindo sua consciéncia e sua
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subjetividade. Desse modo, todos 0s sujeitos sociais inseridos no processo de
educacgdo escolar devem compreender que a escola é designada uma funcao

social de extrema importancia para a formacgéo da consciéncia dos individuos.

4.2 A funcéo social da escola: empregabilidade ou humanizagao?

Apls as consideragdes acerca do desenvolvimento da consciéncia
humana, de como o0s sujeitos sociais tém a possibilidade de alcancar niveis de
consciéncia diferentes mediante as relacdes sociais em que esta inserido; é
importante que se esclareca qual o papel social designado a escola no atual
momento histérico, haja vista que tal entendimento é fundamental a conducao da
praxis pedagodgica. Ao educador, portanto, é necessario ter bem claro, além da
concepcao de homem ja tratada em secdo anterior, também a concepcdo de
educacao e de sociedade que norteardo a sua praxis.

Para identificar qual funcdo social designada a escola na atualidade,
pretende-se extrair elementos contidos em documentos oficiais que tratam da
educacado escolar institucionalizada. A leitura de tais documentos permite que se
esclareca a concepcao de escola e educacédo ali expostos e que, avocados por
instituicbes e O6rgdos governamentais, orientam a tomada de decisbes na area
educacional. Como alerta Gentili (2001, p. 9), deve-se “prestar atengdo nao
apenas as mudancas que estao acontecendo na estrutura e funcionamento dos
sistemas escolares, mas também as transformacfes radicais que operam nas
subjetividades”, fazendo com que a educagdao assuma sentidos construidos no
ambito dessa estrutura social.

Em meados da década de 1990, o governo do entdo presidente Fernando
Henrigue Cardoso, em coordenacdo com o Ministério da Educagéo e do Desporto
(MEC), desenvolve e materializa uma série de documentos, que passam a Sservir
de apoio ao desenvolvimento de projetos educacionais, a reflexdo sobre a pratica
educativa, ao planejamento de aulas, a analise e selecdo de materiais didaticos e

de outros recursos. Tais documentos, apesar de terem sido elaborados ha mais



04

de uma década, ainda continuam sendo utilizados como parametros na educacao
institucionalizada.

Dentre eles cita-se a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB
9394/96); o Decreto 2.208/97 que introduz mudancas na formacao profissional; os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) de 1997; as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio de 1998; os Referenciais Curriculares Nacionais
para o Ensino Infantii de 1998, dentre outros. A materializacdo desses
documentos se deve ao empenho governamental, ndo apenas no plano federal,
mas no estadual, que seguiam as recomendacdes de organismos multilaterais
(Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional) e as reclamacdes do
empresariado brasileiro (FERRETTI 2005, p. 111).

Salienta Ferretti (2005), que as medidas implantadas passaram a interferir
na estrutura educacional do pais e redefiniram o papel do Estado em relacdo as
suas responsabilidades, colocando-o como um mero gestor que apenas define as
diretrizes e cobra os resultados. Assim, as diretrizes norteadoras, estabelecidas
por meio desses documentos, que deveriam servir inicialmente apenas como
apoio as escolas, foram divulgadas e acatadas como forca de lei, instituindo
reducdo de custos educacionais, racionalidade interna nas instituicdes escolares,
afericdo e controle de resultados.

A Lei Federal 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira
(LDB), em seu Artigo 2°, demonstra o papel social designado a educacdo na

atualidade, quando estabelece:

A educacgéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1996, Titulo II, Art.2°, grifo nosso).

Por sua vez, os Parametros Curriculares Nacionais, outro documento em
gue se constata o papel social delegado a escola, traz no discurso de abertura

direcionado ao professorado brasileiro, a seguinte colocacéo:
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O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das
pessoas e das sociedades amplia-se ainda mais no despertar do
novo milénio aponta para a necessidade de se construir uma
escola voltada para a formacdo de cidadédos. Vivemos numa era
marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que progressos
cientificos e avancos tecnologicos definem exigéncias novas para
0s jovens que ingressardao no mundo do trabalho. Tal demanda
impde uma revisdo de curriculos, que orientam o trabalho
cotidianamente realizado pelos professores e especialistas em
educacdo do nosso pais (BRASIL, 1998a, p. 5, grifo nosso).

Além disso, no mesmo documento, pode-se averiguar a concepg¢ao de

sociedade adotada:

Neste final de milénio, a sociedade brasileira vive um momento de
rapidas transformacbes econdmicas e tecnoldgicas, ao mesmo
tempo em que avangos na cultura e na educacao transcorrem de
forma bastante lenta. Em funcdo de uma economia dependente,
nao se desenvolveu uma cultura e um sistema educacional que
pudessem fortalecer a economia, fazendo-a caminhar para a auto-
suficiéncia (BRASIL, 1998a, p. 19, grifo nosso).

Verifica-se, nas citacdes, a influéncia do discurso capitalista que perpassa
a elaboracdo e formulacdo dos documentos. Isso coaduna com o0 que expde
Ferretti (2005), quanto as reivindicacfes feitas pelos empresarios a época, que
salientavam a necessidade de adoc¢ao de novas formas de gestédo do trabalho e
pediam a qualificacdo dos recursos humanos para o mundo do trabalho e,
portanto, a adequacédo da escola para essa demanda. O autor destaca que essas
reivindicacbes parecem ter sido amplamente contempladas nas reformas de
ensino ocorridas a partir de 1996.

Para alcancar o papel a ser assumido pelas escolas, os Parametros
Curriculares Nacionais destacam “a necessidade de que criancas e jovens deste
pais desenvolvam suas diferentes capacidades” e, que é preciso que a escola
ofereca ambientes propicios “de construgdo dos seus conhecimentos e de
desenvolvimento de suas inteligéncias, com suas multiplas competéncias”
(BRASIL, 19984, p.10).

Observando-se o discurso contido nesses documentos, ndo ha duvidas que
a solicitacdo de desenvolver nos educandos capacidades diferenciadas,
inteligéncias multiplas, e competéncias, designa a escola um papel social de

servico aos interesses de uma sociedade que visa o0 aumento da produtividade,
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lucratividade e enfatiza uma pedagogia orientada para o atendimento dessas
necessidades. Tal pedagogia busca adequar os objetivos da educacédo geral aos
objetivos da producdo, a exemplo do que ja vinha ocorrendo em paises de
capitalismo avancado, como Inglaterra e Franca.

Esse pensamento tedrico € encontrado na chamada “teoria das
competéncias”, defendida pelo professor francés Perrenoud (1999, p. 15).
Principal referéncia na disseminacdo desse ideario pedagdgico entre o0s
educadores brasileiros, Perrenoud é um dos autores citados na bibliografia dos
documentos oficiais destinados a educacéo.

A “teoria das competéncias”, defendida por ele, postula que a evolucdo do
mundo, das fronteiras, da tecnologia, dos estilos de vida, requer uma flexibilidade
e criatividade crescente dos seres humanos, tanto no trabalho quanto na vida
urbana. Nessa perspectiva, defende que a escola deve ter a misséo prioritaria de
desenvolver competéncias, para que os individuos adquiram a capacidade
multiforme de se adaptar as diferencas e as mudancas sociais. O papel social da
escola, assim, seria o de contribuir para uma maior empregabilidade dos sujeitos.
Perrenoud (1999, p. 15) propde, desse modo, que a competéncia se constitua em
um dos principios organizadores da formacao e do desenvolvimento humano.

Sobre o assunto, Ferretti (2005, p. 115) esclarece que a formalizagdo das
competéncias, apresentada nos documentos oficiais, ndo deve ser vista apenas
como uma solucdo técnica, derivada das mudancas no contetdo do trabalho e
das inovagdes tecnoldgicas, mas, € também uma questao “politica e historica”,
pois envolve interesses antagonicos contidos na relacdo Capital / Trabalho.
Visualizar as competéncias em termos de formacdo técnica (de melhoria de
qualidade, de salarios, de empregabilidade entre outros), pode conduzir a
naturalizacdo da producdo capitalista, a negacdo de um embate politico entre
interesses divergentes e a negacao da competéncia como uma relagéo social.

Martins, L. (2004, p. 53), autora que também faz a critica a pedagogia das
competéncias, demonstra que o processo educacional desde a educacao infantil
até o ensino superior, atrelado e reduzido a construcdo de competéncias, tem
como consequéncia o empobrecimento sobre os fins educacionais, uma vez que
os fins sdo convertidos em meios para uma “adaptacao passiva dos individuos as
exigéncias do capital”.
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Sobre o assunto Ferretti (2005, p.113) referenda:

[...] dependendo da forma como se estrutura o trabalho educativo
na escola, os alunos provavelmente acumulardo perdas em
relacdo aos conteddos escolares, ao invés dos beneficios
propalados pelos que defendem a pedagogia das competéncias,
ainda que esta ndo descure da aquisicdo de conhecimentos.

Examinando-se outro documento oficial, que visa constituir uma proposta
de referéncias e orientacdes pedagodgicas para a educacdo infantil, também
elaborado pelo MEC sob o titulo Referencial Curricular para a Educacao Infantil,
averigua-se que o pensamento tedrico que perpassa as propostas pedagogicas
se fundamenta, especialmente, no ideario pedagdgico construtivista. Verifica-se

I*! e Jean Piaget*?, os

gue, sobremaneira, sdo privilegiadas obras de César Col
quais também sao utilizados como fundamento para a formulacdo tedrica dos
PCN'’s.

No Referencial Curricular para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998b, p. 43),
“0 universo cultural da crianga € o ponto de partida para o trabalho”, assim como
“a defesa de uma educacédo democratica e transformadora da realidade, que
objetiva a formacéo de cidad&os criticos”. Assim, adotar o aluno como ponto de
partida, privilegiar o seu universo cultural (o seu ambiente), denota uma
pedagogia subsumida a uma epistemologia construtivista, a qual ndo é
transformadora do real, pois busca os problemas no individuo e ndo no mundo
real, dai a impossibilidade de formar individuos verdadeiramente criticos.

Para Rossler (2004, p. 81) esse ideéario construtivista, denominado por
Duarte o “aprender a aprender”’, trata de formar individuos cognitivamente
adaptados a realidade social contemporanea, pautada na tecnologia, na
globalizacéo, na informatizacdo e determinadas por necessidades imediatistas,

pragmaticas e que dao suporte ao mercantilismo do capital. Na verdade, ressalta

1 César Coll — Universidade de Barcelona — defensor do construtivismo. COLL, César (org.). et al.
Desenvolvimento psicolégico e educacdo: psicologia evolutiva. 2.ed. Porto Alegre: 2004.

12 Jean Piaget, francés, um dos maiores pesquisadores no dominio do desenvolvimento cognitivo.
Defende um fator bioldgico no desenvolvimento cognitivo, embora sem evocar bases genéticas ou
neuroevolutivas. FONSECA, Vitor. Aprender a aprender: a educabilidade cognitiva. Porto Alegre:
Artmed, 1998.
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o autor, o discurso apresentado busca camuflar em argumentos educativos a
desumanizacao reinante nas relacdes capitalistas de producéao.

De forma analitica e critica, Duarte (2005, p. 87) defende a tese de que o
construtivismo e o0 pés-modernismo pertencem a um mesmo universo ideologico,
pois, “as interfaces entre ambos sao tantas e em aspectos tdo fundamentais que,
em muitos momentos, nao faz diferenca caracterizar o pensamento de um autor
como construtivista ou pés-moderno”.

Na visdo de Rossler (2004, p. 85), o pensamento construtivista adquire
certas caracteristicas e “no plano tedérico o discurso educacional hegemoénico se
embeleza com palavras sedutoras que escondem os interesses a que se prestam”
e assim, o discurso educacional seduz e desvia para outro caminho as intencfes
de uma luta que deveria ser travada para a superacdo das condicfes reais de
existéncia. Desse modo, as palavras contidas nesses documentos podem criar a
ilusédo de que a educacéo é transformadora de uma realidade social.

Newton Duarte (2001, p. 45) reforca essa opinido ao analisar o Relatério™®
Jacques Delors da UNESCO e os Parametros Curriculares Nacionais,
evidenciando a forca do lema “aprender a aprender”, presente no discurso oficial
educacional contemporaneo. Na analise o autor argumenta que esse lema possui
grande influéncia na atualidade e cumpre uma funcao ideolégica para a atual fase
do capitalismo e que “os intelectuais a servico do capital internacional sao
mestres na utilizacdo de um discurso repleto de termos vagos que escondem 0s
compromissos ideolégicos”.

Outro documento que denota o papel social assumido pela escola na
atualidade, sdo as Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB (Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica), que foram constituidas para apresentar os
descritores utilizados nas provas do SAEB, isto é, ali sdo mostrados os contetdos
cobrados nas avaliacdes e quais 0s objetivos a serem atingidos para cada um
deles. A intencdo do documento é orientar a elaboracdo dos itens que compdem
as provas avaliativas do SAEB.

A coordenadora do projeto Maria Inés Fini explana no artigo introdutorio

que o Brasil € um dos signatarios da “Declaragdao Mundial sobre Educacéo para

3 publicado em 1996 pela UNESCO, o relatério da comissao internacional presidida por Jacques
Delors trabalhou na elaboragcdo de diretrizes para a educacdo mundial para o proximo século (o
século XXI). (DUARTE, 2001, p.45)
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Todos” de Jomtien'®. A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos define
como papel social da escola:

A escola devera incorporar efetivamente conhecimentos -
conteldos e competéncias — necessarios para que a pessoa
possa desenvolver-se fisica, afetiva, intelectual e moralmente, a
fim de desempenhar-se com autonomia no ambito politico,
econdmico e social de seu contexto de vida (BRASIL, 1999, p.9).

De acordo com as Matrizes Curriculares, a elaboracédo das provas para o
SAEB pauta-se em avaliar o desempenho dos alunos em relacdo as
competéncias cognitivas, as quais sao definidas no documento como “as
modalidades estruturais da inteligéncia — acdes e operacdes que o sujeito utiliza
para estabelecer relacbes com e entre 0s objetos, fendbmenos e pessoas” a ser
conhecidos (BRASIL, 1999, p.9).

Nas Matrizes Curriculares, tais competéncias cognitivas sdo construidas
em niveis, em um processo que completa um ciclo. As habilidades instrumentais
adquiridas nesse processo iniciam com o saber-fazer e, depois, com a tomada de
consciéncia e, posteriormente, com o compreender e explicar. As competéncias
sdo categorizadas em niveis: basico, operacional e global, conforme as estruturas
de inteligéncia do aluno (BRASIL, 1999 p.9-12).

Nessa mesma dire¢cdo, encontra-se o0s fundamentos da tese das
inteligéncias multiplas desenvolvida por Howard Gardner, cujo discurso pode ser,
também, encontrado nos documentos emitidos pelo Ministério da Educacdo.
Gardner (2005, p. 21) afirma que “uma inteligéncia implica na capacidade de
resolver problemas ou elaborar produtos que sdo importantes num determinado
ambiente ou comunidade cultural”. Para o autor, “os problemas a serem
resolvidos variam desde teorias cientificas até composicbes musicais para
campanhas politicas de sucesso” e seria possivel resolvé-los, mediante o
desenvolvimento de determinadas inteligéncias.

No livro Mutagdes do cativeiro, Patto (2000, p. 173) revela a ideologia que
impregna essa espécie de discurso. Afirma que uma parte integrante dessa

educacao é para a formacgao de individuos eficientes, competitivos e competentes

14 Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, Jomtien, Tailandia, realizada em marco de
1990. UNICEF.
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e a outra é para a formacdo de seres cordatos, passivos, harmonicos e
adaptados. Dessa forma, “de instrumento de esclarecimento, o conhecimento
torna-se espelho no qual individuo e sociedade coincidem, restando ao homem a
tarefa de adaptagcdo ao que existe”. O homem, por sua vez, ndo passa de
“‘expressao de mecanismos neurais, refém de processos biologicos”.

Nesse sentido, verifica-se, mais uma vez, a presenca de um discurso
pragmatico, no qual se postula o desenvolvimento de inteligéncias e
competéncias, comprometido com o0s objetivos da sociedade capitalista. O
educador incauto, que |é esses documentos produzidos pelo governo federal para
balizar a educacéo e ndo possui conhecimento necessario, pode ser induzido a
acreditar que o discurso pedagdégico ali apresentado é o caminho perfeito para
uma educacéao transformadora, pois o discurso usado conduz a esse caminho.

Seguindo esse enfoque, Sader (2008, p.15) alerta para o fato de que,
dessa forma, “a educagdo, que poderia ser uma alavanca essencial para a
mudanca, tornou-se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista”,
pois pretende fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a expansao
dessa sociedade.

Marx e Engels (1978) em Critica a educagdo e ao ensino demonstram
como a educacdo pode ser usada como mantenedora de uma ideologia
dominante. Isso porque, frequentemente, o ensino é apresentado como um meio
oferecido a todos (educacao para todos — todos pela educacao), no alvorecer da
vida, independente de sua origem social, como uma oportunidade de ascensao
social. Na mesma perspectiva, Pistrak (2000, p. 29) afirma que “a escola refletiu
sempre o seu tempo e nao podia deixar de refleti-lo; sempre esteve a servico das
necessidades de um regime social determinado e, se ndo fosse capaz disso, teria
sido eliminada”.

Nesse sentido, o subsidio que se busca nesses autores alerta para o fato
de que o ensino, oferecido nesse modelo de escola, apenas reproduz para o
futuro as condicdes de saber e de ignorancia, indispensaveis ao bom andamento
da sociedade do capital. Tal afirmacéo pode ser confirmada quando se examina,
de forma critica e analitica, os excertos, supracitados, retirados dos documentos
elaborados pelo Ministério da Educacgéo.

Entdo, qual deveria ser a funcdo designada socialmente a escola?
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Tendo em vista os desafios que se apresentam na realidade da escola,
assim como as contradicbes presentes em toda a sociedade neste momento
histérico, agora mais do que nunca, ha que se buscar identificar a funcéo
primordial da escola no ambito da sociedade capitalista. Definir a finalidade da
escola, entender que essa instituicdo possui uma funcdo social, contribui para
elencar elementos norteadores das possibilidades que conduzem a praxis
pedagogica, criadora e revolucionaria.

Sader (2008, p. 17) provoca reflexbes, pois, ao prefaciar o livro de
Mészaros (2008) - A educacéao para além do capital, conclama a luta por uma
educacdo que conduza a emancipacao individual, questionando a finalidade da
educacdo em uma visdao de formacdo do homem social: “Para que serve o
sistema educacional — mais ainda quando publico -, se nao for para lutar contra a
alienacao? Para ajudar a decifrar os enigmas do mundo produzido pelos proprios
homens?”.

Martins, L. (2004; 2007), Duarte (1998; 2007), Saviani (1995), Facci (2004),
Tonet (2005) consideram funcédo essencial da escola “a socializagao do saber
historicamente produzida”, haja vista que a cotidianidade fornece ao homem
somente informacgdes e conhecimentos necessarios a sua insercao social.

Desse modo, a educacdo escolar ndo deve estar pautada em
conhecimentos cotidianos, pois o educando deles ja se apropriou. A educacao
formal pressupbe a apropriacdo das objetivacbes humanizadoras produzidas
pelos homens, histérica e socialmente, e esta seria a condicdo essencial para a
formacao do género humano e consequente emancipacao dos sujeitos sociais.

Para complementar essa afirmacédo, utiliza-se o pensamento de Duarte
(2007, p.31), o qual infere que a educacao tem um importante papel quando se
trata da formacdo da consciéncia para-si, pois ela deve ser “mediadora entre o
ambito da vida cotidiana e os ambitos ndo cotidianos da atividade social”.

Tonet (2005), por sua vez, alerta que ndo se deve perder de vista o
processo de autoconstrucdo do homem. Assim, ao se abordar o conceito de
educacao deve-se fazé-lo em um plano historico e ontoldgico. O autor explica que
s6 se pode compreender a educacao na medida em que se entende o porqué do
seu surgimento e a fungéo que ela exerce nesse processo de tornar-se homem do

homem.
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Desse modo, Tonet (2005) quer esclarecer que a educacdo ndo €
designada apenas a funcdo de tornar conhecido algo que foi descoberto pela
humanidade, como algo pronto, acabado e determinado. A educacéo, todavia,
deve ser designada a cada homem para que esse se aproprie do conhecimento
historicamente desenvolvido, de forma que tal conhecimento configure o proprio
homem.

Duarte (1998) expressa essa concepc¢ao com as seguintes afirmacoes:

[...] o trabalho educativo alcanga sua finalidade quando cada
individuo singular apropria-se da humanidade, produzida histérica
e coletivamente; quando o individuo apropria-se dos elementos
culturais necessarios a sua formagdo como ser humano,
necessarios a sua humanizagdo. Portanto, a referéncia
fundamental é justamente o quanto o género humano conseguiu
se desenvolver ao longo do processo historico de sua objetivacéo
(DUARTE, 1998, p.86).

A professora Oliveira, B., (1986) destaca que se deve compreender que,
além da socializacdo do saber sistematizado, a escola possui uma funcao politica
que ndo deve ser esquecida no momento em que se desenvolve a pratica
pedagdgica. A autora salienta que a relacdo do aspecto técnico da educacao,
com suas metodologias e técnicas, e 0 aspecto politico estdo vinculados. Tal
vinculagéo, por sua vez, esta intimamente ligada a forma com que o processo de
ensino-aprendizagem é conduzido pelo educador, assim como com a escolha do
conteudo a ser transmitido e assimilado em sala de aula.

Desse modo, para que haja possibilidades de superacdo, diante da
sociedade capitalista, Mészaros (2008, p. 48) genialmente afirma que quando se
trata de educacdo deve-se maximizar o melhor e minimizar o pior. Para tanto, sé
a mais ampla das concepc¢des de educar podera auxiliar o educador a perseguir o
objetivo de uma mudanca social radical e proporcionar instrumentos de pressao
que rompam com a légica do capital. “Essa maneira de abordar o assunto é, de

fato, tanto a esperanga como a garantia de um possivel éxito.”
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4.3 As condigdes objetivas da atividade docente

Entender e compreender a funcdo social e ontoldgica da educacéo escolar
ndo garante ao educador a conducao de uma praxis pedagogica pautada nesses
conhecimentos. Isso porque a cotidianidade da escola traz desafios a ser
vencidos, assim como objetividades que impedem que a concepc¢ao de educacao
humanizadora e emancipatoéria se concretize na pratica educativa.

Em capitulo anterior, a vida cotidiana da escola ja havia sido abordada e
constatou-se a necessidade de desenvolvimento de uma consciéncia que busque
0S conhecimentos genéricos para-si para que essa cotidianidade possa ser
ultrapassada e para que a praxis revolucionaria e criadora possa ser realizada.

O desenvolvimento de outra forma de consciéncia, entretanto, ndo garante
ao educador a realizacdo de uma praxis consciente, haja vista que na sociedade
do capital sdo inumeras as contradicbes, que trazem impedimentos para a
realizacdo de uma pratica condizente com uma forma de consciéncia mais
desenvolvida.

Esta secdo visa apresentar algumas das condicdes objetivas, que
influenciam e ou impedem a conducdo da praxis pedagdgica. Tais condicdes
podem ser encontradas na instituicdo escolar, na familiar bem como em outras
relacbes sociais capitalistas de producdo. Com relacdo ao assunto, Lombardi
(2005, p. 4) afirma “que n&o faz o menor sentido discutir abstratamente sobre a
educacdo, pois esta € uma dimensdo da vida dos homens que se transforma
historicamente”, que acompanha e se articula as transformagdes sociais do modo
de producéo da vida.

Para constatar tal afirmacédo, basta abrir o jornal, folhear revistas, assistir
telejornais e verificar que a escola, professores ou alunos estdo presentes em
noticias diversas. Isso, também se manifesta por meio de falas distintas, aqui ou
ali, no interior de 6nibus, metrés, em filas de bancos, de supermercados, huma
conversa entre pais e até na academia e, € suficiente para captar acontecimentos,
situacdes ou fatos da realidade objetiva das escolas.

Muitas vezes, 0 assunto esta tdo naturalizado, banalizado até, que nao se

da a esses fenbmenos a atencdo devida, pois parecem ser fatos meramente
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cotidianos. Uma escuta e uma leitura atentas, entretanto, podem deixar entrever
determinados aspectos que a consciéncia comum seria impossivel alcancar.

Buscar-se-a, ao longo desta secdo, a apresentacdo de fatos sociais e
concretos que se objetivam na vida cotidiana das escolas. Tais fatos foram
pincados dos jornais A Folha de Sdo Paulo, A Folha de Londrina e O Diario do
Norte do Parana.

Por exemplo, € interessante observar o artigo publicado na Folha de
Londrina do dia vinte e nove de junho de 2010, com o titulo Alunos carentes,
professores desorientados. No artigo a reporter entrevista um orientador
educacional do Colégio Interativa em Londrina estado do Parana, diz a

reportagem:

[...] HA& pelo menos duas décadas, temos visto que novas praticas
educativas estdo sendo colocadas em pratica, nas quais as aulas
sdo espacos para aluno e professor tornarem-se agentes do
saber. [...] devido a falta de seguranca e ao ritmo frenético [...]
hoje, a indisciplina tem ultrapassado extremos e provocado
preocupacao [...] “A escola deve ter como primazia educar para a
convivéncia [...]" Diante dos alunos carentes de orientagbes para a
convivéncia, temos professores desorientados: o pedagogo é um
técnico em métodos e processos didaticos, sem formagdo em
gerenciamento de conflitos, psicologia das relagbes ou
desenvolvimento da moral da crianca. Entéo, o papel do professor
exige novas competéncias. [...] Professores devem fortalecer
competéncias e praticas para a participacdo ativa das criangas,
tornando-se mediadores no desenvolvimento do aprendizado. [...]
Quanto a aprendizagem com certeza as escolas que propde
espacos de acdo para a aprendizagem possibilitam um maior
crescimento dos alunos. Esses aprenderdo a aprender,
participando, por exemplo, de projetos de pesquisa, e adquirirdo
inlmeras competéncias extrapolando os contetdos escolares. |[...]
E certo que em meio aos avancgos tecnoldgicos e ao facil acesso a
informacéo, somente o professor mediador sobrevivera (GUERIN,
Mariana. Folha de Londrina, 2010).

Observa-se que, conjuntamente, é dada a escola a fun¢édo de educar para
a convivéncia e aos professores a incumbéncia de desenvolver a educagao moral
dos alunos e educar para desenvolver competéncias. A matéria admite a
existéncia de professores sem preparo para assumir a tarefa de educar para a
convivéncia e para, em linhas gerais, gerenciar conflitos. Por isso, os professores
devem desenvolver novas competéncias para saber educar.

A partir do excerto, pergunta-se para qual sociedade estamos formando?
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Vé-se que o discurso do orientador educacional se coaduna com as
recomendagOes contidas nos temas transversais dos Parametros Curriculares
Nacionais, ou seja, educar para a convivéncia, para a moral, para a ética. Verifica-
se que a teoria das competéncias também se faz presente nas falas do
orientador. Isso demonstra, objetivamente, que essa é uma alocuc¢do assumida
nas e pelas escolas, que esta atrelada aos interesses da producao capitalista. No
entanto, ainda que essas falas apresentem um carater humanista, estao
orientadas para as necessidades de producéo.

Educar para a convivéncia, para o gerenciamento de conflitos, para o
desenvolvimento da moral, na concep¢ao de Patto (2000, p. 179), denota a
intencdo de educar um sujeito passivo e preparado para aceitar a sociedade com

seus conflitos e contradi¢cdes.

[...] como organismo cujas partes precisam colaborar, cada uma
desempenhando a fungdo que lhe cabe no todo, esta na origem
das psicologias que naturalizam o homem e das pedagogias que
elas informam, estruturando-as em torno do conceito de
adaptagdo. “Adaptar” €& ajustar, pbr em harmonia, em
conformidade; “adaptado” € acomodado, apropriado, habituado.

Martins, J. (1986), escrevendo sobre a formacdo do pensamento

contemporaneo, explica:

O modo capitalista de pensar, enquanto modo de producédo de
ideias, marca tanto o senso comum quanto o conhecimento
cientifico. Define a producao das diferentes modalidades de ideias
necessarias a producdo de mercadorias nas condi¢cbes da
exploracdo capitalista, da coisificacdo das relagdes sociais e da
desumanizagdo do homem. N&o se refere estritamente ao modo
como pensa o capitalista, mas ao modo de pensar necessario a
reproducdo do capitalismo, a reelaboracdo das suas bases de
sustentagdo — ideoldgicas e sociais (MARTINS, J., 1986, p. IX,
grifo do autor).

Nesse aspecto, educa-se para a convivéncia pacifica, inculcam-se
determinados valores e forma-se para o trabalho, que sdo imperativos para a
atual sociedade. E prudente relembrar novamente o que Mészaros (1981, p. 260)
escreve na Teoria da alienacdo, “nenhuma sociedade pode perdurar sem seu

sistema de educacgéo proprio”.
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Na Folha de Londrina de vinte e oito de maio de dois mil e dez, por sua
vez, foi publicada reportagem sobre projeto educacional intitulada “Educacéo para
prevenir doengas”. O projeto foi desenvolvido na cidade de Assai no Parana, por
iniciativa de um agente comunitario e de uma enfermeira, 0s quais nao
conseguiam atingir suas metas para a zona rural devido ao horério de trabalho

dos moradores.

[...] os dois uniram-se a direcdo da Escola Rural Municipal [...]
para disseminar informacdes sobre prevencdo de doencas,
educacdo para saude e para o autocuidado. Assim nasceu o0
projeto Formando Agentes Mirins de Saulde, cujo objetivo é levar
orientacdes aos alunos para que eles repassem em casa 0S
cuidados para manter a boa saude. A dinamica € simples e quase
nao exigiu investimentos. Uma vez por semana em contraturno, as
criangas participam, na escola, de atividades como aulas
explicativas com data shows, videos, dindmicas de grupo, aulas
de campo e musicas a respeito de atitudes para uma vida mais
saudavel. [...] Os alunos com idade entre 7 e 10 anos recebem
informagBes sobre reciclagem, saneamento basico, saude e
higiene. [...] o programa deve ser estendido para outras escolas
(AVANSINI. Folha de Londrina, 2010).

Verifica-se a insercdo na escola de outros agentes sociais, que
mobilizaram um aparato novo para o projeto (data show, videos, dindmicas de
grupo diferenciadas...), para que as criancas aprendessem nog¢des sobre higiene
e saude.

Ora, 0 que se vé é um exemplo do incentivo ao trabalho voluntario na
escola, sobre o qual Arce (2005, p. 43-44, grifo do autor) alerta, “a instituicdo
educacional torna-se um lugar onde qualquer pessoa de boa vontade pode atuar;
ensinar € algo simples e depende do querer de cada um e um pouco de pratica”.
A autora explica, que como todo ideério liberal, isso proporciona a iluséo de que a
solucéo para os problemas sociais esta nas méaos dos individuos. Alerta a autora,
gque esse processo traz, tanto para a escola quanto para o professor: apatia, baixa
qualificagcdo, destruicdo, exploracéo, opressédo, ignorancia e outros.

Outro exemplo de projetos escolares pode ser visto na reportagem
“Diversidade sexual discutida na escola”, também da Folha de Londrina de
dezessete de julho de dois mil e dez. “Ja que o preconceito nasce da falta de

informagdes, o problema s6 acaba com conhecimento e informagéo” diz a
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professora coordenadora, entrevistada na ocasido. O projeto visa melhorar a
aceitacao das diversidades nas escolas. Diz a reportagem:

Marginalizados dentro da prépria escola, 70% das travestis e
transexuais brasileiras ndo concluem o ensino fundamental. Sem
chances no mercado de trabalho acabam aderindo a prostituicao,
ao tréfico e a cafetinagem ainda na adolescéncia. Para tentar
diminuir o preconceito no ambiente escolar e, dessa forma,
garantir oportunidades iguais a todos [...] colocou-se um projeto
para discutir a homofobia entre professores e alunos. Nesta
semana, docentes da instituicdo realizaram uma oficina com a
professora Marina Reidel, transexual [...] A proposta de discutir a
diversidade sexual na escola partiu da professora [..] apoés
realizar um curso de 200 horas sobre género e diversidade
(AVANSINI, Folha de Londrina, 2010).

A respeito da exclusdo e da tdo propagada inclusdo social, Oliveira, A.
(2004, p.145), partindo de uma abordagem marxista, explica que sem o
afrontamento da l6gica do capital s6 se tem conseguido discutir sobre o conceito
de exclusdo colocando como horizonte a incluséo, o que nédo significa mais do
gue a negacao imediata, a qual apenas reafirma a afirmagéo, ou seja, “a inclusado
do excluido é sua integracédo a logica do principio sintético, a légica do capital”.
Oliveira, A. (2004) ressalta que o que precisa ser construido € a negacdo da
negagao, “como alternativa tedrico-pratica capaz de compreender e superar a
exclusao e a inclusao”.

Assim, ao se implantar na escola projetos sobre diversidade e exclusao
nao se nega, mas afirma-se a existéncia de individuos excluidos. Martins, J.
(2003) explica que o que deve preocupar é que isso ocorra nos dias de hoje, na
proclamada sociedade da igualdade social, da contratualidade, da globalizagcéao
econbmica, pois a excluséo foi propria das sociedades tradicionais, estamentais,
na qual o sujeito nascia excluido pelo berco, em uma sociedade rigida, sem
mobilidade social e sem direitos humanos.

O autor alerta para o revigoramento e 0 renascimento de formas de
diferenciacao social, “a verdadeira exclusdo estd na desumanizacido propria da
sociedade contemporanea, que ou nos torna panfletarios na mentalidade ou nos
torna indiferentes em relagdo aos seus indicios visiveis” (MARTINS, J., 2003, p.
21).
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Em outro exemplo de projeto educacional, alunos do Colégio SESI de
Londrina organizam acdes praticas pela educagdo no transito e participam de
panfletagem sobre a utilizacdo da faixa de pedestre. Conforme matéria publicada
na Folha de Londrina de treze de abril de dois mil e dez, com titulo De bem com

vida no transito, os alunos participam de projeto sobre educacéo no transito:

Buzinas, filas duplas, pais impacientes, nervosismo e agitacdo
marcam o horario de embarque e desembarque da maioria das
escolas de Londrina, mas no Colégio SESI um grupo de alunos
resolveu arregagar as mangas para encontrar solugdo para um
problema que também é comum a eles. “Trabalhamos de forma
interdisciplinar o conceito de que eles serdo motoristas no futuro,
mas também que agora, enquanto ainda criangas, eles podem dar
a sua contribuicdo para resolver um problema de transito que ja
enfrentam no dia a dia” destaca a professora [...] (NASCIMENTO,
Folha de Londrina, 2010).

Observa-se, pelo projeto, que a escola busca em cenarios realistas
contetdos que abarcam o cotidiano do aluno. Arce (2005, p. 51-52) mostra que
essa € uma das marcas do ensino construtivista, instalado no cotidiano das
instituicbes escolares. De acordo com a autora, resquicios de uma pedagogia
construtivista possibilitam desenvolver a capacidade adaptativa do individuo para
esta sociedade, assegurando, dessa forma, a sua manutengao.

Numa oOtica mais abrangente, na percepcao de Arce (2005), o que se
averigua € o0 constante empobrecimento da escola, pois, 0 senso comum,
disfarcadamente, invade os curriculos. Desse modo, 0 conhecimento acumulado
pela humanidade tem se tornado privilégio de poucos e o carater pragmatico da
educacdo assume a dire¢cdo do processo pedagdgico. O professor, assim, tem
deixado de ser um intelectual, tornando-se técnico no processo de construcédo do
individuo.

Atrelado a desvalorizacdo e ao empobrecimento da profisséo, o educador
se depara com problemas relacionados a propria saude, tanto fisioldgica quanto
psicolégica, como se observa nas matérias arroladas na sequéncia.

Em vinte e trés de maio de dois mil e dez a Folha de S&o Paulo traz
reportagem de Fabio Takahashi, “A cada dia, um professor se licencia por dois
anos”. Ressalta a reportagem que “desde janeiro de 2010, 194 se afastaram da

rede estadual com problemas de saude”.
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O professor de histéria Carlos, 42, fala sozinho as vezes. Seu
coragdo, conta, dispara sem motivo aparente. “Nao conseguia
controlar os alunos. Queria passar o conteldo, poucos me
ouviam. Foi me dando uma angustia. Fiquei nervoso.” [...] obteve
uma licenca médica que se renova até hoje, sob o diagndstico de
disforia — ansiedade, depressao, inquietude. [...] 194 docentes
foram readaptados [...] Os casos mais recorrentes sao problemas
nas cordas vocais, na coluna e psicolégicos. [...] Pesquisadores
apontam duas razbes para tantas licencas. A primeira é a
concepcdo de escola, que requer para as aulas estudantes
quietos e enfileirados. [...] A outra razdo sdo as condi¢bes de
trabalho. Em geral, os professores dao aulas em classe com mais
de 35 alunos, possuem muitas turmas e poucos recursos (néo ha,
por exemplo, microfone) (TAKAHASHI, Folha de S&o Paulo,
2010).

No mesmo dia, € publicada outra matéria sobre o assunto na Folha de Sao
Paulo, cujo titulo é “SP anuncia plano para saude do docente”, ressaltando que o
programa terd equipes com médicos, fisioterapeutas, fonoaudidlogos,

nutricionistas e enfermeiros.

Segundo o chefe do gabinete da Secretaria da Educagéo,
Fernando Padula, a idéia surgiu ha trés anos, por conta das
inimeras faltas dos docentes. A época, a cada dia, 12,89% deles
ndo compareciam as aulas. [...] O governo limitou a seis 0 nUmero
de faltas para exames médicos. Até entdo o servidor podia faltar
metade do ano sem desconto do salario desde que apresentasse
atestado médico. [...] as especialidades escolhidas coincidem com
as areas em que os docentes mais tém problemas — como lesdes
nas cordas vocais, dores na coluna e disturbios psicolégicos — e
sdo as maiores causas de absenteismo (TAKAHASHI, Folha de
Séo Paulo, 2010).

Ainda, com relagédo a saude do profissional da educacdo, uma reportagem
publicada no jornal paranaense O Diario do Norte do Parana de vinte e nove de
maio de dois mil e dez, intitulada “3100 professores do estado estao fora da sala
de aula” divulga sobre licengcas médicas na educacgéo do Parana.

Informa o jornal, que sao afastamentos relativos a doencgas relacionadas a
problemas posturais, movimentos repetitivos e, principalmente, problemas

psicoldgicos. A pesquisa foi realizada pela Associacéo dos Professores do Parana
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(APP-Sindicato), para demonstrar em numeros a quantidade de profissionais da
educacado afastados e que faltam medidas de prevencgao por parte do estado, as

quais poderiam evitar tantos afastamentos que incorrem em gastos ao governo.

[...] afastou, até o momento, 4.992 trabalhadores da educacéo das
atividades. Desse total 3.100 sdo professores [...] estima-se, por
meio de pesquisa, que o governo estadual gaste mensalmente
R$3,5 milhdes para cuidar dos profissionais de licenga médica. [...]
“Hoje as salas recebem até 50 alunos, quase o dobro do que seria
ideal. Por conta disso o professor precisa falar mais alto. Tudo
contribui para uma situacao de stress” (LIMA, O Diario do Norte do
Parana, 2010).

Na mesma pagina do jornal, cita-se o exemplo de um professor de
quarenta e seis anos, que se encontra em licenca médica, afastado das salas de
aula desde 2002. Ele sofre de disturbios psicolégicos com perda de memoria,
desde que presenciou cena em que um pai, que chamado a escola, surrou
violentamente o filho.

N&o obstante a importancia de tais reportagens como fontes de
informagdes e conhecimento, verifica-se que nenhuma delas busca identificar a
causa real dessas contradicdes sociais. Elas apresentam os fenbmenos sociais
da escola, ressaltam a quantidade de licencas e de medidas positivas como, por
exemplo, a criacdo de uma assisténcia médica preventiva, entretanto, a
impressdo que se tem € que essas medidas vém amenizar as faltas e os
prejuizos monetarios causados pelo absenteismo.

Ciavatta (2005, p. 125-126), fazendo a leitura do mundo do trabalho e da
educacéao por meio de fotografias, explica que “o mundo dos fenémenos externos,
que revelam a superficie dos processos, a praxis fetichizada, € o mundo das
representacbes que nao sao imediatamente reconheciveis”. A esséncia,
representada por um “movimento de ideias e agdes, que acompanham a
introducao do trabalho na escola como principio educativo”, ndo € possivel de ser
vista. Nesse sentido, o0 que se Vvé nas reportagens sao representacdes que
mascaram as contradi¢des na sociedade do capital.

Ha que ressaltar que as causas desses fendbmenos ndo estdo nos
individuos, mas na propria logica capitalista e, portanto, para compreendé-los

deve-se buscar a esséncia no mundo real, conforme escreve Séve (1979):
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Se a esséncia humana, tal como Marx escreveu na VI Tese sobre
Feuerbach, “ndo é uma abstracio inerente ao individuo isolado”,
mas se, “na realidade, é o conjunto das relagbes sociais”, toda a
psicologia, no sentido mais corrente do termo, ao procurar O
segredo do homem psiquico precisamente onde este ndo pode
estar: nos individuos, ao mesmo tempo que pretende como a mais
concreta, ndo estara, por definicdo, impregnada de humanismo
especulativo, acabando por colocar-se, fatalmente, a margem da
ciéncia marxista, e, de imediato, da verdade? (SEVE, 1979, p.19-
20 grifos do autor).

Paralelo aos problemas relacionados a saude fisica e mental dos
professores encontra-se a questdo da violéncia escolar. Esse € um dos assuntos
que frequentemente pode ser encontrado em jornais e noticiarios e muitas sao as
pesquisas desenvolvidas sobre o tema. Buscando apresentar dados concretos da
realidade objetiva das escolas, € importante mostrar os nimeros correspondentes
ao assunto.

Pesquisa realizada pela UDEMO™, no final do ano de 2000, procurou
levantar dados sobre a violéncia escolar. Na pesquisa quantitativa foram incluidos
treze itens a serem investigados, dentre eles: indisciplina, policiamento, pais,
comunidade, escola e outros. Foram entrevistados sujeitos inseridos em
quatrocentas e noventa e seis escolas da rede publica estadual paulista,
representando as diversas regides do estado, como Capital, Grande Sao Paulo,
Interior e litoral. Em termos quantitativos concluiu-se que das 496 escolas da rede
publica estadual, 404 (81%) sofreram algum tipo de violéncia no decorrer do ano
2000.

Sem duvida, violéncia, indisciplina, desrespeito, dentre outros, estdo
presentes na escola. Quando se trata do assunto, € necessario relembrar que na
atual sociedade, conforme Teixeira (1995), Marx (2001), Mészaros (1981), Netto
(1981), Duarte (2004) e outros ressaltam: quando o fetichismo da mercadoria

humaniza os produtos (as coisas), todos os vinculos morais da sociedade sdo

1> A UDEMO - originalmente Unido de Diretores do Magistério Oficial do Estado de Séo Paulo, e a
partir de 1991 com a Constituicdo de 88, Sindicato de Especialistas de Educacao do Magistério
Oficial do Estado de Sao Paulo, foi fundada em 1952 com o objetivo de defender os interesses dos
Diretores de Escolas Estaduais. Disponivel em: http://www.aomestre.com.br/org/ud/ud4.htm
acesso 22.08.2010



http://www.aomestre.com.br/org/ud/ud4.htm

112

destruidos pela transformacdo dos valores humanos, em suma, os homens

tornam-se desumanizados.

[...] quanto mais a propriedade privada - obedecendo a lei da
concorréncia — estende seu poder e sua esfera, oferecendo ao
homem-mercadoria uma grande abundancia de mercadorias,
tanto mais o mundo humano se torna sujeito a um poder exterior
ao homem. E para tornar mais ainda aguda a contradicdo, isso se
aplica ndo s6 ao trabalhador, mas também ao dono da
propriedade privada (MESZAROS, 1981, p. 130).

A fim de resolver o problema da indisciplina e da violéncia, muitas escolas
publicas tém recorrido ao uso da Lei e da forca policial. Marx (1980) explica que a
lei existe, justamente, para a regulamentacdo da sociedade capitalista e coloca

por terra, mais uma vez, as idealizacdes produzidas pelos homens.

O criminoso produz uma impressdo com gradacbes morais e
tragicas dependentes das circunstancias, e assim presta um
servigo ao despertar os sentimentos morais e estéticos do publico.
Nao s6 produz compéndios sobre direito criminal, codigos penais
e, portanto legisladores penais, mas também arte, literatura,
romances e mesmo tragédias [...] O criminoso quebra a monotonia
e a seguranca cotidiana da vida burguesa. [...] Estimula assim as
forcas produtivas (MARX, 1980, p. 382-383).

Para corroborar com esse enfoque, no cotidiano das escolas € possivel
verificar a insercdo de regras e normas criadas para estabelecer a ordem e a
disciplina e para conter o avango das mercadorias. O caderno cotidiano da Folha
de S&o Paulo do dia dezesseis de abril de dois mil e dez, por exemplo, traz a
seguinte manchete: “Rio proibe que aluno use boné na escola”. A reportagem de
Bruna Fantti informa que novas regras na rede municipal vetam, ainda, celular na
sala de aula e impedem que estudantes usem as chamadas pulseiras do sexo. O
aluno que descumprir regras podera ser advertido e, em caso de reincidéncia,
pode ser suspenso ou até transferido de escola. Tal medida, disse a secretaria de
educacao do municipio foi necessaria para dar mais autoridade aos professores.

Mais uma vez, 0 assunto nos remete as contradicbes da sociedade do
capital, que produz mercadorias em abundancia: o boné, o celular, as pulseiras.
Tal sociedade ndo sO produz a mercadoria, mas trabalha para que o individuo

sinta um real desejo de té-las.
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Ora, a presenca dessas mercadorias na escola traz consigo alguns
paradoxos, ou seja, se por um lado podem servir como instrumento mediador
auxiliar e trazer beneficios ao educador, por outro lado, elas podem trazer
determinados problemas. Constata-se isso, por exemplo, pelo uso do celular na
escola. Um artigo de Fabiana Rewald, publicado na Folha de Sdo Paulo de trinta
e um de maio de dois mil e dez, com o titulo “Celular pedagobgico”, versa sobre o
assunto.

“Hoje proibido na maioria das escolas, o celular esta sendo apontado como
ferramenta pedagogica do futuro”, assim inicia o artigo em que s&o demonstrados
muitos beneficios que tal aparelho pode trazer como instrumento pedagdgico.
Observa-se que 0s comentarios sobre a aprovacdo do aparelho sdo feitos por
consultores em tecnologia educacional de grupos como Positivo Informatica,
Editora Saraiva, Cricket Design parceira da Editora Moderna. O artigo apresenta a
seguinte frase: “o uso de computadores e outras ferramentas eleva a autoestima
do aluno, principalmente na rede publica”.

O gue se observa € que um objeto de consumo se humaniza, ganhando
vida propria e a capacidade de resgatar a autoestima dos individuos, eis o
fenbmeno da reificacdo ja tratado em secao anterior. Séve (1979, p. 25), sobre a
teoria da personalidade, escreve que no esforco de desmistificacdo ideoldgica
deve-se elucidar toda uma série de variacbes psicolégicas enganadoras, que
interpretam de forma equivocada as relacées humanas e sociais.

Teixeira (1995, p. 61) salienta que na sociedade capitalista tudo é vendavel
e compravel e que a consciéncia é produto dessa forma de organizacdo. Uma
forma de organizacdo social, na qual os homens ndo tém dominio sobre suas
atividades e que torna a forca de trabalho também uma mercadoria. “Uma
sociedade coisificada porque o dinheiro adquire a qualidade social de ser o
verdadeiro mediador das relacdes sociais”.

Com efeito, observa-se que a propria educagéo torna-se mercadoria para
essa sociedade. Exemplo disso pode ser verificado pelo informe publicitario,
publicado em pégina inteira, da Folha de Sédo Paulo de vinte e cinco de julho de
2010. Assinado por Fabiana Rewald, a manchete em letras garrafais traz a
seguinte frase: “Objetivo cria escola s6 para bons alunos”. E continua: “grupo diz

gue escolheu alunos entre os mais estudiosos, que podem assim ter mais chance
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de se desenvolver’. A mensalidade na escola custa cerca de R$1.600,00, e s6 é
matriculado nela aluno com nota alta. O colégio oferece aulas extras para o0s
alunos no periodo da tarde e os professores sdo especiais. A média dos alunos
do Colégio Integrado Objetivo no ENEM foi 749,67, o que o deixa em segundo
colocado no pais e esta brigando para ser o primeiro, pois alega que a nota da
redacdo de uma aluna estd sendo questionada.

A educacdo se adequa as necessidades do mercado, tornando-se um
investimento lucrativo para empresarios com capital excedente para investir no
setor. Demonstracéo da ligacao entre o mundo do trabalho e a educagéo pode ser
encontrada, também, na Folha de S&o Paulo do dia quatro de julho de dois mil e
dez, a qual apresenta uma reportagem de Ricardo Mioto sobre a formacao
superior. “Brasil forma mais doutores em humanas” é o titulo da matéria,
informando que o ranking da pds-graduacdo brasileira é puxado, em primeiro
lugar, pelo aumento de doutores na area de humanidades e ndo nas ciéncias
exatas e biolégicas. Ressalta-se, nha matéria, que a queda na formacéo do quadro
nas ciéncias exatas € preocupante.

Por que a formacao na area das ciéncias humanas nao é tao valorizada?

A propria reportagem apresenta a resposta: “formar cientistas e
engenheiros é fundamental para que exista inovagao tecnoldégica nas empresas”
disse o presidente do Conselho Nacional de Pesquisa (CNPQ), Carlos Aragao.
Afirma, também, que areas estratégicas para o pais precisam dessas pessoas
como, por exemplo, o programa espacial, o programa antartico, a politica nuclear,
as questbes que envolvem o clima, energia, agricultura e o pré-sal. Comenta,
ainda, que o CNPQ tem incentivado o programa por intermédio de bolsas para as
areas, buscando apoiar a formacdo de engenheiros e cientistas e facilitando o
acesso a essas bolsas.

Outro elemento a ser posto em relevo, é o descaso imposto pela
cotidianidade e que torna a escola publica manifestacdo das consequéncias
deformadoras das relagdes sociais de producao.

Em cenario preocupante, reportagem de Paula Costa Bonini da Folha de
Londrina de dezessete de fevereiro de 2010 revela que: “445 cidades brasileiras
ndo tém biblioteca municipal”. E o que mostra a pesquisa realizada pela

Fundacdo Getulio Vargas (FGV), encomendada pelo Ministério da Cultura. No
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Parana, segundo o jornal, sessenta e sete municipios ainda ndo disponibilizam
desse espaco.

Professor da Universidade Estadual de Londrina (UEL) afirma, na
reportagem, que “o problema torna-se mais agudo com a cultura da
contemporaneidade, que prioriza cada vez mais a simplificacdo do texto”. Isso
leva ao risco de formar leitores somente pelo caminho mais facil, pois a
fugacidade e a informacdo rapida estdo muito presentes na cotidianidade dos
alunos. Segundo ele, a populacdo brasileira, em sua grande maioria, é formada
por agrafos e analfabetos funcionais, 0s quais se constituem em pessoas que
passam pela escola e se certificam sem saber ler ou entender textos elementares.

Em suas formulagdes, Frigotto salienta que o desafio para se entender a
educacdo € trabalhar no plano das contradicbes historicamente dadas pela

sociedade do capital, por meio da analise das forcas sociais:

[...] a pratica escolar e as praticas educativas que se efetivam na
escola e no préprio movimento social mais amplo sdo,
primeiramente, estruturadas, condicionadas a partir de praticas
sociais que se estabelecem no nivel das relagbes sociais de
producdo, relacdes politicas e culturais. Secundariamente do
ponto de vista historico, e ndo cronoldgico, essas praticas
educativas tém dimensfGes estruturantes na sociedade
(FRIGOTTO, 1991, p. 256-257, grifos do autor).

De fato, paradoxalmente, ora se verificam 0s descasos com a escola
publica, ora se observa a inquietacdo com a melhoria da qualidade da educacéo.
Esse tema, na atualidade, vem incomodando sobremaneira, tanto o Estado
brasileiro quanto uma parte da populagao.

Sobre o desempenho da educacéo brasileira, a Folha de Séo Paulo de dois
de julho de dois mil e dez, em reportagem de Antonio Goéis e Angela Pinho,
publicou a seguinte manchete: “Educacédo melhora, mas ndo supera patamar de

95”. A matéria informa:
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O Brasil registrou melhora significativa na qualidade da educagéo
nos primeiros anos do ensino fundamental, mas ndo avancou
nesse ritmo no nivel médio. Além disso, com excec¢do das médias
de matemética do 5° ano do ensino fundamental, o progresso dos
Gltimos quatro anos ainda nao € suficiente para superar
patamares registrados em 1995, quando o MEC comecou a
avaliar a educacéo.

Os dados divulgados fazem parte do IDEB, indice que agrega,
numa escala de 0 a 10, taxas de aprovacdo com médias em
testes de portugués e matematica.

“E muito facil melhorar nota repetindo ou expulsando os piores da
escola. O desafio é fazer eles passarem de ano sem abrir méo do
aprendizado”, diz o ministro da educacdo Fernando Haddad.
(GOIS; PINHO. Folha de Séao Paulo, 2010).

Outra reportagem sobre a qualidade da educacéo, foi publicada na Folha de
Séo Paulo do dia cinco de julho do mesmo ano, com o titulo: “Ensino publico esta
trés anos atras do privado”, ressaltando que aluno que termina o ensino
fundamental em uma escola particular sabe mais que o aluno que esta se
formando no ensino médio publico. Essas constatacdes foram feitas a partir dos
resultados do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB)*®, principal
indicador do Ministério da Educacdo para avaliacbes escolares. Apesar disso,
constata a reportagem, a distancia entre as redes diminuiu entre 2005 e 2009.

Os discursos sobre qualidade fazem parte da rendicdo da escola a pés-
modernidade. Isso porque a producao requer, conforme explica Amorim (2009, p.
136), a submissao das capacidades cognitivas dos trabalhadores ao processo de
valorizacdo do capital, isto €, uma forca de trabalho “intelectualizada”, que
contribua ativamente com a formacdo de novas necessidades e mercadorias.
Desse modo, o conhecimento assume importancia vital para a conservagcédo do
atual modo de acumulacdo do capital, assim como a énfase na obtencdo de
resultados se reporta ao modelo corporativo das empresas.

Na esteira da discusséo sobre melhoria na qualidade do ensino existe um
ponto de divergéncias, uma fonte de controvérsias na area educacional. Tal
assunto € apresentado no caderno Saber da Folha de Sdo Paulo de dezessete de

maio de dois mil e dez, por meio da reportagem intitulada “Escrita em reforma” de

16 0 |deb foi criado pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) em 2007, como parte do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE). Ele é calculado
com base na taxa de rendimento escolar (aprovacdo e evasao) e no desempenho dos alunos no
SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica) e na Prova Brasil
http://educarparacrescer.abril.com.br/indicadores/ideb-299357.shtml acesso em 23 AGO 2010
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Hélio Schwartsman. A matéria salienta que o ensino da letra cursiva para crianca
na fase de alfabetizagéo divide a opinido de educadores. “Deve-se ou nao exigir

que a crianga escreva com letra cursiva?”:

A gquestédo, que divide educadores e semeia inseguranca entre
pais, esta entre as mais ouvidas pela consultora em educacéo e
pesquisadora em neurociéncia Elvira Souza Lima. A resposta,
porém, ndo é trivial.

Quatro ou cinco décadas atras, escrever a mao era s6 em cursiva,
e o0s alunos eram obrigados a passar horas debrucados sobre
cadernos de caligrafia.

Veio, contudo, a pedagogia moderna, em grande parte inspirada
no construtivismo de Piaget, e as coisas comegaram a mudar.
(SCHWARTSMAN, Folha de Sao Paulo, 2010).

Nesse aspecto, constata-se que a educacdo possui controvérsias ainda
nao resolvidas, em meio a tantas teorias e praticas pedagogicas. Esse € um
problema comumente encontrado no cotidiano escolar, em especial, diante do
irracionalismo presente na atualidade. Encontrar, entdo, uma teoria filosdfica,
psicolégica e pedagdgica que epistemologicamente responda aos problemas
encontrados na objetividade escolar torna-se tarefa cada vez mais dificil.

Se esta secédo se propde a apresentar problemas encontrados na realidade
objetiva das escolas, ndo h4 como ndo mencionar: a precariedade da prépria
estrutura da instituicdo escolar brasileira, representada no material didatico, na
rotatividade de professores, na falta de funcionarios, na quase inexisténcia de
laboratorios, na falta de instalagdes adequadas. Aliado a tudo isso, verifica-se a
precarizacdo da profissdo docente, os baixos salarios, os quais também séao
condicionantes objetivos presentes no universo da educacgéo escolar.

Por seu turno, todas essas condicdes objetivas tém suas raizes na
sociedade capitalista, porém elas tém sido tratadas como fendmenos sociais
independentes. Educadores tém buscado solucionar esses fendmenos alterando
atitudes, acdes e estabelecendo deliberagbes que se fundamentam em praticas
ideais ou em metodologias que n&do passam das esferas cotidianas. Desse modo,
os desafios da realidade objetiva exigem a atencdo do educador para a
necessidade de se desalienar, a fim de propor solugdes concretas e reais para a

transformacao social e para a intervencéao politica sobre a organizagcao escolar.
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Mais uma vez é preciso reafirmar a necessidade de constituir um caminho
profissional consistente, que paute as acdes no enfrentamento da realidade e na
busca de possibilidades para uma praxis pedagogica revolucionaria. Tais
possibilidades, todavia, como ressalta Tonet (2007), devem ser buscadas nas

fissuras do tecido social.

4.4 A formacédo do professor e seu papel no processo de humanizacao do

individuo

Para que os educadores possam vencer as condicbes objetivas da
realidade escolar e desenvolver uma consciéncia para-si é fundamental a
apropriacdo de um solido processo de formagéo. Tal processo é constituido ao
longo da vida académica e profissional, mediante as teorias apreendidas, o0s
conhecimentos adquiridos e as relacdes sociais estabelecidas.

Martins, L. (2009), buscando entender a formagao da personalidade do
professor, analisa textos de diferentes autores que escrevem sobre a formacao
docente. Mediante a analise, ela faz um alerta as leituras e apropriagfes de um
novo paradigma existente na atualidade, ou seja, um ideario que pode servir de
pressupostos a formacao de professores.

Esse novo ideério enfatiza a subjetividade do professor, os meios para o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo, as estratégias de autoformacéao e
de desenvolvimento pessoal, o fazer experimental e a superacdo das concepcodes
tradicionais. As experiéncias de vida, as vivéncias profissionais, as identidades, a
formacao pessoal, ganham notoriedade nesse paradigma, no qual a educacéo é
fundamentada no sujeito que aprende. E a partir dessa ideia que o ato educativo
é construido.

Desse modo, Martins, L. (2009, p. 135) busca demonstrar em seu estudo
que o novo e propagado modelo de formacdo traz consigo a divulgacdo de
estratégias de personificacdo, de individualizagcédo, do saber fazer cotidiano, os
quais ocupam “um espaco outrora concedido a formacao tedrica, metodoldgica e

técnica’.
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Ora, € preciso salientar que isso tudo conduz a um esvaziamento cada vez
maior da profissédo docente e dos conhecimentos cientificos, pois ao se enfatizar o
sujeito, o micro, a experiéncia pessoal, o fazer cotidiano, a individualizacao,
perde-se a nocao da totalidade. A totalidade se dilui na particularidade.

A autora constata que pensar a formagao docente a partir de experiéncias
pessoais, de histérias de vida, de reflexdo sobre as préprias atuacdes pessoais,
poderia pressupor uma generalizacdo que se estenderia aos préprios educandos.
Assim, o ato educativo estaria fundamentado no sujeito que aprende e em sua
experiéncia cotidiana.

Como esse paradigma assenta-se, especialmente, na subjetividade, ele
busca a formacéo de professores reflexivos, em que a reflexdo afirma-se como a
condutora da atividade docente. A reflexdo, desse modo, & “o instrumento
fundamental para o desenvolvimento do pensamento e da acdo. Entretanto,
nesse caso, 0 objeto da reflexdo se apresenta na pratica (reflexdo na agéo)”.
Nesse sentido, ser um bom professor € saber lidar com os problemas praticos que
se apresentam. Pode-se dizer, portanto, que o éxito profissional docente para
esse idedrio esta em saber lidar com a prética concreta do dia a dia, em resolver
problemas praticos utilizando-se da criatividade, do conhecimento e da técnica
(MARTINS, L., 2009, p. 136).

Ha& que se atentar, porque nos textos que seguem essa linha, o fato do
professor ndo conseguir conduzir sua pratica, de ndo enfrentar os problemas que
se apresentam nessa pratica cotidiana das escolas, € a fonte causadora de um
denominado “mal estar docente”. Tal mal estar € considerado o responsavel por
uma crise de identidade dos professores. Desse modo, sentimentos de
desajustamento, insatisfacdo, absenteismo laboral, stress, ansiedade, reacdes
neurGticas, depressédo, desanimo, apatia, despersonalizacao, sdo colocados como
responsabilidade do proprio sujeito que nao é capaz de enfrentar a problematica
na sua pratica.

Para solucionar esse mal estar, essa crise de identidade, os autores
apontam mudancas no processo de formacédo de professores. Dessa maneira,
plantam suas ideias em um terreno fecundo e sugerem, por exemplo, revisao e

implantacdo de uma nova formacao inicial, adequacédo de conteudos a realidade
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pratica do ensino, experiéncia empirica em todo processo formativo, recriar a
escola e recriar o professor (MARTINS, L., 2009, p.136-137).

Em que pese a importancia da reflexdo representada por esses autores,
Martins, L. (2009) salienta que tal mentalidade incorre em duas questbes dignas
de nota. A primeira é que, apesar de mencionar o fato de que a sociedade tem
passado por profundas e aceleradas transformacdes, as quais exigiriam do
professor reflexdo e capacidade, ndo ha, no entanto, uma busca pela
caracterizacdo das causas reais dessas transformacfes. A segunda é quanto a
formacao da personalidade do professor, a qual ndo é explicitada no decorrer dos
textos.

A adesdo a esse paradigma, que propaga a formacdo de professores
criticos e reflexivos, encaminha a atividade docente a converter-se em estratégias
de adaptacédo a sociedade do capital. Isso porque “as complexas relagcbes entre
educacdo e sociedade, que cada vez mais tem colocado a escola a servico da
manutencdo da ordem globalizante e neoliberal [...] diluem-se nas anélises” da
pratica cotidiana, as quais inserem o professor e a escola como vitimas de uma
estrutura politica e econdbmica que nem sequer é questionada (MARTINS, L.,
2009, p. 138).

A respeito da formacao de professores, Tonet (2007) explica que a propria
sociedade do capital instaura uma ordem em que a educacao estara sempre sob
a hegemonia das classes dominantes, a formacdo docente também estara voltada
a inculcacdo de ideias, concepcdo de mundo e valores adequados a reproducao
da ordem social vigente.

Assim, a concepcao de “formacédo integral”, “desenvolvimento integral’,
“‘educacéo libertadora, humanizadora e critica”, sdo conceitos abstratos, vazios e
idealistas quando usados para se referir a subjetividade, a interioridade humana
“sem levar em conta a sua essencial articulacdo com a sociedade objetiva”. E, por
exemplo, propagar a formacgéo integral do individuo sem perceber que essa
formacao integral s6 é possivel com a extingdo radical do capital (TONET, 2007,
p. 51).

Nesse aspecto, que Martins, L. (2009) esclarece que utilizar o professor
como elemento central no cenério educacional traz duas consequéncias nefastas

a educacgao escolar. A primeira € “deslocar a atengdo do conhecimento para o
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autoconhecimento” que conduz a pobreza na elaboragao de conteudos e a baixa
qualidade do ensino; a segunda, ligada diretamente a primeira, implica em retirar
“de foco aquilo que esta no amago da crise educacional contemporanea, isto €, a
fungao social da escola” (MARTINS, L., 2009, p. 138).

Mediante tudo o que foi visto até esse ponto, € fundamental, ao fazer a
leituras de textos referentes a educacdo e a formacao docente, atentar para as
concepcOes ali presentes, questionando qual o conceito de educacédo adotado
pelo autor. Ou ainda, averiguando se o autor trata da formacéo docente como um
todo concreto, que ndo se desvincula dos fundamentos sociais do modo de
producéo vigente.

Precisamente em relacdo a esse aspecto, Lombardi (2005, p. 34) também

faz um alerta para os professores em formacéo:

Em tempos de defesa apologética do particular, do fragmentario,
do microscépico, da ideia, da subjetividade e da irracionalidade,
nao temos motivo algum para ficarmos na retaguarda. Precisamos
resgatar as armas teéricas desde uma perspectiva que vislumbre
a materialidade, a totalidade histérico-social, a objetividade, e a
racionalidade revolucionaria.

7

Para resgatar a totalidade do individuo a ser formado, é necessario
entender que para que o homem singular pertenca ao género humano, o individuo
(singular) deve ter contato com tudo o que a humanidade ja produziu. Portanto,
para comer com garfo e faca o individuo se apropria desse conhecimento que ja
havia sido produzido, para ler o individuo se apropria do alfabeto que ja foi
produzido historicamente, etc.. Duarte (1998, p. 86) esclarece que “ndo existe
uma esséncia humana independente da atividade histérica dos seres humanos,
da mesma forma que a humanidade ndo esta imediatamente dada nos individuos
singulares”.

Reportando a educacéo escolar Facci (2004, p. 226-227), no livro em que
trata sobre a formacao de professores, escreve: “o0 que interessa para a educacao
€ levar o aluno a apropriar-se dos elementos que os individuos necessitam para
se humanizarem.” Assim, a educagao deve ensinar aos individuos o saber
objetivo que ja foi produzido historicamente para que eles possam se humanizar,

por conseguinte, os educadores devem dirigir sua formacéo para essa finalidade.
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Os professores, no entanto, devem entender que a formagdo humana,
tanto dele quanto do aluno, ndo é formar o espirito humano, como se propagava
no humanismo, mas é formar por meio da apropriacdo do patriménio acumulado —
material e espiritualmente — pela humanidade, mediando a apropriacdo da
producdo histérica e entendendo que cada individuo se apropria desse
conhecimento a sua maneira (TONET, 2007, p. 75).

Partindo dessa perspectiva, Facci (2004) sintetiza que o papel do educador
em sua atividade docente deve se pautar em dois aspectos, no conhecimento
produzido historicamente e no processo de humanizacdo dos individuos.

Para Duarte (1998, p. 103), a grande tarefa do educador e do ensino
consiste em transmitir para a crianca aquilo que ela ndo € capaz de aprender
sozinha. Pautado na teoria vigotskiana, ele explica que as aprendizagens que a
crianca ja sabe ndo produzem desenvolvimento, mas atuam naqueles
conhecimentos que ela ja desenvolveu. Para ir além, o que esta em pauta é a
transmissdo do conhecimento cientifico historicamente elaborado e que é
socialmente necessario a crianca.

A transmissdo desse conhecimento, do qual a crianca ainda ndo se
apropriou, é tarefa do educador. Desse modo, ele deve buscar formagéo que Ihe
permita desenvolver atividades pedagogicas necesséarias a aprendizagem dos
conteudos cientificos que a crianca tenha capacidade de aprender.

Tonet (2007) esclarece que se a educacéo esta em uma encruzilhada, ou
seja, ou ela educa para o capital e acredita no progresso infinito dessa ordem e
contribui para que isso se mantenha ou ela educa para a superacao radical dessa
ordem, entdo, existem espacos contraditérios que brotam da luta de classes e que
o professor deve atuar nesses espagos.

Nesse aspecto, o educador pode realizar atividades educativas que tenham
um carater emancipador - revolucionario. E o conceito de revolucionario, nesse
caso, diz respeito ao “acesso ao que é mais elevado no ambito do saber”’, em
todas as suas dimensdes (TONET, 2007, p. 52).

Isso implica, segundo o autor, realizar as atividades de maneira
radicalmente critica (e ndo apenas critica). “O que significa uma formagao que
permita 0 acesso ao que de mais profundo a humanidade produziu até hoje em

termos de conhecimento” (TONET, 2007, p. 52-53). Dessa maneira, uma



123

pedagogia de cunho marxista, podera representar esse padrdo, desde que

assumida como um saber radicalmente critico, revolucionario e ontolégico.



5 O PONTO DE CHEGADA

Esta producdo tedrica teve a pretensdo de reafirmar a importancia da
educacao escolar para a formacéo e o desenvolvimento humano, capacitando-os
para entender a realidade social em sua totalidade; por meio desse conhecimento
o educador podera assumir uma praxis pedagogica consciente e emancipadora.
Nesse sentido, a problematizacao, inicialmente proposta, almejava averiguar se a
educacao escolar pode ser um instrumento mediador para a formacéo de um ser
humano emancipado.

No desenvolvimento do estudo, porém, verificou-se que a tentativa de
responder a questdo proposta erigiu outras tantas reflexdes, as quais estédo
engendradas no seio da sociedade capitalista e ndao foram contempladas no
projeto inicial. Buscou-se, entdo, no decorrer do trabalho, expor a
problematicidade dessas questfes que abarcam a educacéo escolar e se revelam
na objetividade das instituicdes escolares.

A fim de atingir o objetivo proposto, reafirmou-se os pressupostos tedricos
e filoséficos que norteiam o presente trabalho, haja vista que, como ensina
Saviani (2004), a filosofia possibilita uma reflex@o radical, rigorosa e de conjunto
sobre os problemas apresentados na atual realidade, os quais necessitam de
respostas. Contudo, refletir filosoficamente nao foi tarefa facil, pois exigiu
aprofundar a compreensdo dos fenbmenos e das contradicbes sociais, cujas
causas se encontram na estrutura social.

Se, refletir filosoficamente néo foi tarefa facil, escrever de forma filosofica
foi ainda mais dificil, porque sendo a filosofia a forma mais elaborada do pensar
humano, ela exige uma superacdo qualitativa na forma de expressar, pensar e de
redigir. Entdo, muitas vezes, as palavras inscritas no papel parecem nao ser suas
devido a complexidade das questdes, outras tantas, 0 pensamento dos autores
contemplados invade o seu modo de pensar, misturando-se a suas investigacoes,
exigindo que elas sejam reexaminadas, repensadas e reelaboradas,
constantemente, numa formidavel obtencao de conhecimentos.

Dessa maneira, para o0 entendimento da estrutura social e de suas

contradigbes, procurou-se o0 suporte de um pensamento critico que pudesse
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desvendar a esséncia da problematizagcao inicial. Buscou-se, assim, apoiar 0s
pressupostos da construcdo tedrica na dialética marxista, que propiciou
categorias de analise adequadas a reflexdo proposta. Foi possivel, entéo, verificar
gue 0 marxismo ndo é uma concepcado ultrapassada. Com efeito, os postulados
marxistas podem responder as necessidades de investigacdo de uma época em
que € imprescindivel o desvelamento da sociedade e dos problemas que
envolvem a educacao institucionalizada.

Como a emancipacdo humana é questdo primaria da problematizacéao
deste estudo, primeiramente, procurou-se identificar o sentido marxista de
emancipacao. Resgatar o sonho de Harvey (2006) proporcionou o entendimento
de que, enquanto viver na sociedade do capital, o homem nédo pode ser
plenamente emancipado, pois, na atual sociedade, a humanidade se encontra
alienada pelo trabalho abstrato, pelo fetiche da mercadoria, pelas representacdes
sociais. Todavia, se no atual modo de producdo ndo é possivel ao individuo se
emancipar, entdo, a problematizacéo inicial ja ndo estaria desvendada?

Pensar dessa forma seria entrar nas armadilhas de um determinismo, que
poderia conduzir a rejeicdo de todo e qualquer pensamento critico. O que se
verificou, entdo, é que, apesar da humanidade ndo se emancipar plenamente
nesse modo de producdo, o individuo pode se autoemancipar ao longo da vida,
num processo continuo de humanizagdo. Por conseguinte, nesse processo
autoemancipatério a educacao escolar pode e deve assumir o seu papel social
fundamental, ou seja, ser um instrumento mediador para a emancipacao e a
humanizacgéo dos sujeitos.

Para se chegar a esse entendimento, em um momento inicial, foi
necessario resgatar o sentido ontolégico da categoria trabalho. Ontolégico porque
ao processo de trabalho é designado um papel histérico de objetivacdo do género
humano, assim como, ao trabalho é também designada a libertacdo da
humanidade. Constatou-se, assim, que o homem se objetiva pelo trabalho e é
objetivado por ele e, de maneira histérica e ontologica, o trabalho formou e
desenvolveu, de acordo com cada momento histérico, sujeitos sociais
diferenciados. Para tanto, a educacdo desempenhou um papel determinado, ou

seja, o de formar os sujeitos necessarios a cada época historica.
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O trabalho permitiu ao homem ultrapassar a sua relacdo de sobrevivéncia
com a natureza, relacionar-se socialmente com outros sujeitos e criar outras e
novas necessidades. De acordo com cada modo de produzir a vida, criaram-se
novos processos de trabalho, novas relacfes sociais e novos sujeitos. Por isso,
no ambito desta dissertacdo, contemplou-se o trabalho produtivo e improdutivo,
material e imaterial, constatando-se que nada mais sd&o do que novas
denominacdes, criadas a partir da acentuacao da divisao entre o trabalho manual
e intelectual na sociedade do capital.

Sabe-se que tanto a educacdo informal quanto a formal é formadora de
homens, entretanto, este estudo procurou referir-se, especialmente, a educacao
formal, institucionalizada, escolar.

Nesse aspecto, abordar a educagcdo escolar exigiu, num segundo
momento, 0 suporte da categoria marxista da praxis. Acatou-se 0 conceito
marxista de praxis, entendendo-a como uma categoria transformadora do mundo
real. Marx (2007a) defendeu que o homem, como ser histérico que €, pode
transformar o mundo por meio de sua praxis. Isso possibilitou inferir, que o
educador podera adotar atividades que revelariam a presengca de uma praxis
consciente e revolucionéria, cuja funcdo social seria a de formar novos sujeitos
sociais, portadores de outra forma de consciéncia — uma consciéncia para-si.

Para que a educacdo seja a mediadora na formacdo dessa outra
consciéncia, reafirmou-se a necessidade de unicidade entre a teoria e a pratica.
Mediante isso, é imprescindivel a ado¢cdo de uma teoria critica que norteie o
educador, para que ele possa desenvolver uma préaxis pedagdgica direcionada a
formacdo da consciéncia para-si e voltada a transformacéo das estruturas sociais.
Para atender a essa perspectiva, tal teoria deve estar desvinculada dos interesses
da sociedade capitalista. Sugere-se, portanto, que a praxis pedagodgica busque
apoio tedrico nos postulados marxistas como, por exemplo, a Teoria Historico-
Cultural, cujos autores contemplam o principio filoséfico dialético e vislumbram o
homem como um ser historico.

Por outro lado, discorrer sobre a praxis pedagogica e a consciéncia
humana, exigiu, em outro momento, responder a questdo: quem & o homem?;
guestdo essa que se revelou fundamental ao processo educativo. Procurou-se,

especialmente, o respaldo da dialética marxista para entender o homem na
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atualidade. Assim, foi possivel reafirmar, mais uma vez, que ontologicamente o
género humano foi constituido no e pelo trabalho. Se a formacdo e o
desenvolvimento humano constituiram-se, historicamente, pelo trabalho, entdo,
pode-se dizer que a construcdo da consciéncia humana € formada nas e pelas
relacdes sociais de producgéo advindas, também, do processo de trabalho.

Como consequéncia, procurou-se compreender como se d4 a formacao da
consciéncia humana, como o homem se torna consciente do mundo que o rodeia.
Abordar a formacéo da consciéncia humana conduziu a necessidade de entender
como o fetichismo da mercadoria, na sociedade do capital, colabora para a
formacdo das consciéncias. Verificou-se que o homem, desde que nasce,
encontra-se tado envolvido no mundo “das mercadorias” que nao entende que
além “das coisas” existe todo um processo de trabalho. Assim, o fetichismo cria,
como j4 alertava Kosik (1976), um mundo pseudoconcreto, em que 0 se vé sao
apenas 0s produtos, o concreto aparente, o qual ndo revela a verdadeira esséncia
do capitalismo. Desse modo, 0 homem se mantém em um estado de alienacao
permanente e suas relagdes sociais tornam-se cada vez mais desumanizadas.

Por seu turno, buscou-se compreender o conceito de alienacdo e, por meio
desse conhecimento, foi possivel apreender o seu oposto. Em outras palavras,
compreendendo o significado do fetichismo e da alienagdo, captou-se a
concepcao de emancipacdo e liberdade sob o ponto de vista do marxismo.
Verificou-se, assim, que a educacao institucionalizada, nos moldes em que se
apresenta na atualidade, colabora para a formacdo de um individuo alienado e,
contribuindo para a manutencdo do status quo. Reitera-se, portanto, a
necessidade de uma formacdo docente que possibilite aos educadores a
aguisicdo de conhecimentos que permitam compreender e combater os efeitos
devastadores que a alienagdo provoca em suas consciéncias, em suas
intelectualidades.

Eis que o cotidiano escolar pode, nesse sentido, fornecer tanto elementos
alienantes para a atividade docente, quanto elementos que, tomados sob uma
praxis consciente, possibilitem desenvolver nos sujeitos uma outra forma de
consciéncia, a consciéncia para-si.

Nesse aspecto, este estudo procurou resgatar elementos da cotidianidade

escolar, a fim de demonstrar os limitantes e, também, as possibilidades para a
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insercdo de uma praxis pedagdgica consciente. Tais elementos do cotidiano
escolar remeteram a objetividade do mundo real, a qual se faz presente na
instituicdo escolar. Eles podem estar presentes nas contradicbes sociais, nas
representacdes sociais do mundo do capital, no fetichismo da mercadoria, dentre
outros.

Para desvela-los, buscaram-se exemplos em reportagens, publicadas em
jornais, que pudessem demonstrar que a sociedade do capital penetra nos
meandros das instituicbes e na cotidianidade escolar, provocando formas de
alienacdo que passam despercebidas pela grande maioria dos educadores. Essas
reportagens, analisadas mediante fundamentos dialéticos, revelaram como o0s
professores permanecem alienados e fetichizados na propria cotidianidade
escolar, fazendo da educacdo escolar instrumento de um governo neoliberal e
mantenedora da sociedade do capital. Desse modo, verificou-se a necessidade
de buscar outras praxis, que permitam a formacdo, ndo de sujeitos alienados,
mas de pessoas autoemancipadas, que possam combater as bases materiais e
ideologicas da atual sociedade.

Marx e Engels (2007a) afirmavam, em seu tempo historico, que o préprio
educador também necessitava ser educado. Na atualidade, em que a hegemonia
do capital transforma cotidianamente o mundo em que se vive, instaurando-se
nas consciéncias humanas por meio do fetichismo e de ideologias, o educador
precisa, mais do que nunca, ser educado. De outro modo, ele permanecera
portador de uma consciéncia em-si, incapaz de ir além do senso comum, incapaz
de constituir uma contraconsciéncia. A contraconsciéncia, explicada por Mészaros
(2008), permitiria ao educador adotar uma outra postura educacional, a qual se
refletiria em praticas pedagogicas que revelariam uma outra concepcdo de
mundo, mais ampla, mais consciente da necessidade de transformar e emancipar.

Mostrou-se, também, por meio dos documentos oficiais emitidos pelo
Ministério da Educacgéo, que as politicas neoliberais tém designado a escola o
papel social de formar individuos para as necessidades do mercado de trabalho,
ou seja, individuos com competéncias e habilidades exigidas na atual sociedade.
Constatou-se, portanto, que a educacdo escolar deixou de transmitir os
conhecimentos cientificos necessarios ao desenvolvimento pleno dos alunos. E

imprescindivel que se busque recuperar o verdadeiro papel social da escola, que
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nada mais & do que transmitir, da melhor forma possivel, os conhecimentos
desenvolvidos pela humanidade, os quais contribuam concretamente para a
formacéo e o desenvolvimento integral do ser humano.

Desse modo, optar nesse estudo tedrico por autores marxistas, foi e é
parte de uma luta ideoldgica contra as formas de dominacgéo capitalista. Apds as
reflexdes efetuadas, verificou-se que a finalidade social pretendida, que era a de
combater as bases materiais e ideoldgicas da alienacdo generalizante e gerar
outros e novos sujeitos sociais que possam atuar na educacéo escolar de forma
transformadora, sé podera ser atingida quando os educadores, de algum modo,
conseguirem internalizar os conhecimentos ora transmitidos. A aquisicdo desses
conhecimentos podera contribuir para a formacéo docente, tratando-se, portanto,
nao de uma realidade utopica, mas, da possibilidade de formacao de educadores,
portadores de uma nova consciéncia: a consciéncia para-si, a contraconsciéncia.

N&o obstante, em se tratando de uma discussao muito ampla, algumas
reflexdes ainda permanecem carentes de investigacdo. Destacam-se alguns
pontos estratégicos que necessitam ser pesquisados, por exemplo: como se
desenvolvem as préticas pedagobgicas pertinentes a préaxis pedagdgica
revoluciondria? Quais seriam 0s mecanismos de apropriacdo intelectual dessa
praxis no cotidiano escolar? Como os educadores poderiam identificar tais

mecanismos?
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