UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA E HISTORIA DA EDUCACAO

O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO DO ENSINO

JOSE LUIZ ZANELLA

CAMPINAS - SP, OUTUBRO DE 2003



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA E HISTORIA DA EDUCACAO

O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO DO ENSINO

JOSE LUIZ ZANELLA

Tese apresentada ao Programa de Poés-Graduacgao
em Educacdo, Faculdade de Educacéo,
Universidade Estadual de Campinas, como
requisito parcial a obtencéo do titulo de doutor em
Educacdo.

Orientador: Prof. Dr. José Luis Sanfelice

CAMPINAS - SP, OUTUBRO DE 2003



TERMO DE APROVACAO

JOSE LUIZ ZANELLA

O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO DO ENSINO

Tese aprovada como requisito parcial para obtedgagrau de Doutor no Curso de Pés-graduacgéo
em Educacao, Faculdade de Educagédo, Universidadduas de Campinas, SP, pela seguinte banca
examinadora:

Orientador: Prof. Dr. José Luis fetice
Unicamp

Prof. Dr. Celso Joao Ferretti
UNISO

Prof. Dr. Gaudéncio Frigotto
UFF

Prof. Dr. Luis Enrique Aguilar
Unicamp

Prof. Dr. Sérgio Eduardo Montes Castanho Castanho
Unicamp

CAMPINAS, SP, outubro de 2003



SUMARIO

INETOTUGAD ...ttt e e re e e e e e e e e 001

CAPITULO I: O TRABALHO NOS CLASSICOS: RICARDO E MAR X . 021

1.1.0 trabalho na perspectiva liberal: Ricardo .........cccccevvviiiiiiiiiiiiieeeeeeee, 021
1.1.1. A Teoria do Valor - Trabalno ... 023
1.2. O trabalno €M MarX ........ccoiiiiiiiieeicecccce e 036
1.2.1. Considerag0es iniciais: Pressupostos dalagem marxiana ................ 036
1.2.2. A concretude do trabalho ...........occeeeeeeee e 039
1.2.3. As metamorfoses d@i@bal ho concreto na sociedade capitalista ............. 048
1.2.3. O trabalho concreto diante das MAaQUINAS ceeeevvvvveeiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeiiiens 057

CAPITULO II: O TRABALHO NO SECULO XX: DO FORDISMO A O

POS-FORDISMQ.......ccoueieiiieeeieeieeeeeeee e eeeeae e 067
2.1. O trabalho sob 0 taylorismo/fordiSmMO ...ccceeeeceeeeeeeeeeeeeeeeieeee, 68
2.2. O trabalho N0 PAS-fOrdiSMO:.......cviiiie e 074

2.3. A classe trabalhadora no pos-fordismo: a (néojralidade do trabalho?.. 084

CAPITULO lll: TRABALHO E CIENCIA: HEGEMONIA DO “TRA  BALHO

IMATERIAL™? oottt ettt eee et et ee e ee e ee e P09
3.1. Determinac¢des da sociedade informéatica naltnah................................ 104
3.2. Trabalho iImaterial ...........ooooi oo 113
CAPITULO IV: TRABALHO E ESCOLA PUBLICA  ...oooveciieeeeeeeees 141
4.1. A formagao do trabalhador nas COrporagles .. .uweeeeeeeeeeeeeeeennnninnnnns 142
4.2. Da manufatura a fabrica: em busca da escodatpdos ................c........e. 150
4.3. ESCOla € ClasSe SOCIAI .............oe ettt e e e e e e e e e eeeeeeeeeneees 172
4.4. A escola do capital ..........coooviiiiieeeeeee e 176

4.5. A escola da classe trabalhadora .....cccoceovoniiniii i 184



CAPITULO V: TRABALHO E ENSINO NA SOCIEDADE

CAPITALISTA CONTEMPORANEA ........ccoveveeeerenae, 191

5.1. O capital produz o professor pesquisadothensflexivo ....................... 192
5,1,1. A corrente inglesa: “professor pesquisadar’...........ccceevvvvvvvrenniineennnn. 194
5.1.2. A corrente americana: 0 “ensino reflexiva’...........ccccovviiiiiiiiiiinnnenn. 199
5.2. A classe trabalhadora produz o ensino a mhotitrabalho como principio

[<T0 [U o= 11 )V 1 221
CAPITULO VI: O ENSINO DO CONCRETO ....ooveviieeeeecieceeteeee e, 227
6.1. Pressupostos da filosofia da praxis para mem® concreto.................... 227
6.2. Do concreto empirico ao coNCreto PENSAAOumm vvvvrrrrrrriiiiieeeeeaereennnnnn. 264
6.3. O eNSIN0 dO CONCEITO. .. ..ttt it 278
CONCLUSAD ....ooviieiieiet ettt 29

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .....cocooviiiieeiceeeee e 305



RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar as detegd@sado trabalho e do mundo do
trabalho no ensino escolar publico. Mostra, a pddi filosofia da praxis, que a defesa da
centralidade do trabalho est4 relacionada a defesensino e da ciéncia ao mesmo tempo.
Para tanto, a analise busca explicitar os pressagpdsorico-metodoldgicos da filosofia da
praxis, mostrando que a defesa do ensino do concoeto sendo o ensino do conceito, este
entendido como sendo o conceito cientifico e fifiws) pressupde, para o professor, clareza
ontolégica, antropoldgica, epistemoldgica e deigrax

A defesa do ensino a partir da defesa do trabalkste estudo, expressa uma
primeira aproximagéao de critica as tendéncias dmerdenominadas de “ensino reflexivo”,
“professor pesquisador” e “construtivistas”. Mosiize estas tendéncias de ensino negam a
centralidade do trabalho, ao mesmo tempo que n@gansino da ciéncia na perspectiva da
filosofia da praxis e articulam-se com o traballexiel da reestruturacdo do capitalismo.
S&o, portanto, tendéncias do ensino do capitakgpeessam uma visdo de mundo neoliberal
e, na maioria dos casos, pos-moderna.

A énfase da tese consiste em investigar o proaess@balho a partir da “teoria do
valor”, primeiramente no pensamento de Ricardoepo na constituicdo da filosofia da
praxis em Marx. A pesquisa cientifico-filosofica Marx sobre o processo de trabalho nas
suas diferentes mediacdes e dimensbdes, bem coarma fla organizacdo do trabalho numa
determinada sociedade, é crucial para a apreewsgoedseja 0 homem como ser de trabalho
e das formas que o processo de trabalho assunueirdade capitalista. Com base em Marx,
torna-se possivel a historicizacdo da categorisalina no desenvolvimento da sociedade
capitalista. Na perspectiva do materialismo dietéfaz-se uma breve analise do trabalho no
século XX demarcando sua passagem - em processfordismo ao pos-fordismo no sentido
de verificar que h&d uma tendéncia positiva de avalactecnologia enquanto materializacao
das ciéncias nas atividades produtivas. Este avastd na tendéncia de ampliacdo do
trabalho imaterial que traz consigo exigéncias dalificacdo tecnologica. Mas, estas
transformacdes do processo de trabalho ocorreragieal de desenvolvimento da sociedade
capitalista. Ampliam-se as contradi¢coes entre Aqueroduzida e exclusao social e entre a
possibilidade concreta de trabalho livre emancipadotrabalho flexivel precarizado.
Permanece a alienagéo do trabalho e a classe geedwi trabalho vé-se cada vez mais
fragmentada.

Estas determinagdes do trabalho trazem determisag@escola publica através de
diferentes mediacdes. Na Gtica do capital, a esuddtica restringe-se a formar o trabalhador
coletivo para atender as demandas do processotmmdal como requer a organizagao do
trabalho. No pos-fordismo, trata-se de formar bal@ador polivalente. Na otica da classe
trabalhadora, a escola publica tem no trabalho retmdndustrial mais desenvolvido seu
principio educativo. A formacdo requerida € omailaf tecnologica, de emancipacao
humana e social.

A presente tese retoma e reafirma os postuladolodafia da praxis sobre as
relacbes entre processo produtivo, escola e emmn® mostrar que 0 ensino do concreto
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ocorre como uma atividade no e do pensamento,rmpethacao do trabalho como principio
educativo.

ABSTRACT

This thesis has an objective to analyse the detetions of the working and the
world of working in the public school system. Itosts, from the praxis philosophy, that the
defense of working centrality is related to theethse of teaching and the science both at the
same time. In order to do so the analysis intendsxplicit the theoretical-methodological
framework of the praxis philosophy. It will showaththe teaching of concreteness defense is
the teaching of concept, the latter considered s@emtific and philosophical concept, which
assumes, to the teacher, knowledge of ontologtbrapologic, epistemologic and praxis.

The defense of teaching from the defense of workinghis thesis, states a first
criticism approach to the as named “reflexive taagh “researcher teacher”, and
constutivists trends. It also shows that thesehiegdrends deny the centrality of working, at
the same time deny the teaching of science basgataxis philosophy perspective, besides
that it is articulated with the flexible workingoim capitalism restructuration. These trends are,
therefore, trends of capitalism teaching whichestat neo liberal view of the world, and in
most of the cases a pos modern view.

The thesis emphasis is based on the working praoesstigation from a “theory of
the value”, based mainly on Ricardo thinking, afterds on the praxis philosophy
constituition in Marx. The Marx scientific-philosbie research about the working process in
its different mediations and dimensions, as weltreesway of organization of working in a
determined society, is fundamental to the comprgbanof what means to be a human being
as a working being and the ways that the processooking takes on a capitalist society.
Based on Marx, it is possible the work categorytdnisization on the capitalist society
development. In the dialectic materialism perspect brief analysis of working during the
XX century is made in order to delimit the prodotprocess changing from the fordism to
the pos fordism. It has been done in order to yeitifat there is a positive technology
development trend as a science materializatiomeptoductive activities. This advance is on
the trend of non-material working development thmings technological qualification
demands. However these working process transfoonmsmthappen based on the capitalist
society development. The contradictions betwedmess production and social exclusion are
broader and this relation is also broader betwd®sn real possibility of a free and
empowerment work and the conditions of working miteeible and precarious. The working
alienation and the class which lives from thesek&aremains and it is more and more
divided.

These working determinations affect the public lffjedent mediations. Following
the capitalist point of view, the public school mpsoduce the collective worker in order to
supply the productive process demands just like wwking organization demands.
Following the pos fordism point of view, the pubkchool must produce a multi skilled
worker. Following the working class point of viewhe public school has developed its
educative principles in the concrete industrial kirng. The formation demanded is multiple,
technological and human and socially empowered.
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This thesis review and re-states the praxis phibgdoundations about the relations
between the productive process and school and itepal order to show that teaching of
concrete takes place like an activity, from andt@nthinking, by the working mediation as a
educative principle.



INTRODUCAO

A presente tese busca mostrar que, no ambito def@o de professores e do ensino,
0 processo de trabalho constitui-se no principiocativo para a compreensdo do ‘“real
concreto”, ou seja, do “conceito”. Em face desssguposto, mostra-se que a proposta do
“professor pesquisador/professor reflexivo”, tailnoose apresenta no cenario decorrente do
processo pedagogico, tem como resultado o seuécionta apreensdo da aparéncia do
fendbmeno através de uma reflexdo mecanica e gamimieo de formacao do professor que
compreenda a realidade em sua complexidade é ondreensao do real concreto. Este é
um processo de trabalho psicofisico material eanmatcom suas diferentes énfases.

Dai o desafio inicial de responder a questdo: Rer uma tese sobre a defesa do
ensino do “real concreto” tendo a categoria trabalbmo central? A resposta esta
guestdo remete, num primeiro momento, a minha riastfe vida e, em seguida, em
continuidade a essa mesma histéria, a uma necdssitta ser professor nos dias atuais

numa perspectiva histérico-criti¢a.

1 O propésito da presente pesquisa ndo consiste peesemtar solucdes conclusivas para esta questio
complexa. Trata-se, isto sim, de formular adequatéeno problema. No dizer de Saviani (1996) o que
caracteriza um problema ndo é uma questdo emairesposta seja desconhecida, “mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecaf, wis problema” (p. 14). Assim, a necessidade é a
esséncia do problema.

2 Entende-se por perspectiva histérico-critica dgimsamento politico coerente com a classe sociplese
pertence, em nosso caso, a classe que vive deadmlhb. E, por extensdo a visdo de mundo desssaecla



A minha historia € marcada por uma filosofia deavighe tem no trabalho o centro e
0 sentido da existéncia. Trata-se de uma visdo wredmherdada de meus familiares, de
origem italiana, que ao se estabelecerem na cidad®aim Filho, RS, no inicio do século
XX, diante da necessidade de vencer a natureztargesesta visdo de mundo de que o
“valor” das coisas advém do trabalho. Na educagadithos, por exemplo, 0s pais sempre
enfatizavam que estes s6 dao valor as coisas qusaf@on o quanto custou para produzi-

las, ou seja, de que os filhos deveriam, desdegmesy ser educadaos e para o trabalho.

Mas, que trabalho era esse? Era o trabalho dauligric familiaf, que se
caracterizava por ser basicamente manual, intgresado e desgastante — sendo 0s mais
executados a capina, a colheita de milho, feijiltge e a criagdo de animais - , contudo

era um trabalho que trazia dignidade e realizacdes.

Junto a essa filosofia do trabalho na familia —sagbpais —, formou-se uma
filosofia de valores centrados na religiosidadéliz® no autoritarismo e na obediéncia. A
influéncia da religido era marcante no sentidoudtificar o sofrimento pelo trabalho. A
autoridade se legitimava por uma hierarquia quéusdamentava na religido: Deus, a
Igreja, a familia e, nela, a autoridade do pai cextensdo da autoridade de Deus. Lembro-
me de que meu avd paterno dizia: em casa onde srgurem mandar ndo se faz nada e

apresenta-se como uma filosofia, a qual teve ses aitea grau de sistematizacdo com Marx e é derexhain
dentre tantos outros nomes, de filosofia da pr&adre a opcdo de classe e a relacdo organicapatitiea e
filosofia, assim se expressa Gramsci: “Existem g filosofias ou concepc¢des de mundo, e sempiazse
uma escolha entre elas. Como ocorre esta escoleafaescolha um fato puramente intelectual, om éato
mais complexo? E ndo ocorre freqientemente que entato intelectual e a norma de conduta exista um
contradicdo? Qual serd, entdo, a verdadeira cofioegg mundo: a que é logicamente afirmada como fato
intelectual, ou a que resulta da atividade reatatta um, que esta implicita na sua agdo? E, jaqgio é
sempre uma agao politica, ndo se pode dizer qeedadeira filosofia de cada um se acha inteiramerigda

na sua politica?” (Gramsci, 1999, pp. 96-97).

% Agricultura familiar € uma forma de trabalho dengm em que pai, mée e filhos produzem e vivem de su
propria producao.

* Essa religiosidade catdlica se caracterizava riasipios da filosofia patristica e escolasticaa Bitida a
separagdo entre corpo e alma, terra e céu, seled@aim “vale de lagrimas”, e o corpo o lugar desejos e

dos pecados. A exemplo do modo de vida da Idadedyliggus familiares foram educados para obedecerem
as autoridades constituidas, pois essas, no castigido, eram as mediadoras entre os homens &. Bém
disso, sacrificar o corpo mediante o trabalho emsm dforma de atenuar os pecados e ganhar o céu.
Trabalhava-se cerca de quatorze horas diariagde,a noite, em casa, rezava-se o0 terco. Descanmsnte

no domingo quando se ia a missa e se confessapayteada manhd, e, a tarde, rezava-se o tercapedac



tudo vira bagunca. Havia aversado a democraciaiéagod e admirava-se o “regime militar

p0Os-64".

Diante das transformacdes da sociedade e da vod¢aneus pais de quererem o
melhor para sua prole, impunha-se o desafio destado aos filhos como caminho para a
ascensao social e, ao mesmo tempo, como uma fugaltkdho extenuante da lavoura.
Estudar significava trabalhar menos e, portantsesmenos, além de ter a possibilidade
de uma vida mais confortavel. Mas, também, havia aonsciéncia muito forte de que as

pessoas estudadas ndo eram dominadas e enganadaspes.

Na familia e no meu caso, em particular, era faitedignacdo pela injustica a que
eram submetidos os agricultores. Ser agricultoseranferior, gente de segunda classe. Na
cidade, éramos ridicularizados. Essa inferioridatienha da forma como nés, agricultores,
éramos explorados em nosso trabalho, pois 0s c@ntgs, na cidade, determinavam a seu
gosto 0 quanto pagariam por nossos produtos. Nhamifancia, indagava: por que nés,
que trabalhamos bastante, ganhamos tdo pouco ¢aquecomerciantes, que trabalham

tdo pouco, ganham muito? Por que o mundo € assim?

Foi com este propoésito, o de conseguir melhoreglicoas de trabalho, que
saimos de casa, ainda na adolescéncia, para estudialade, distante 7 Km de casa, era
um outro mundo. Parando na casa de estranhos e tendonciliar trabalho e estudos,
fomos, aos poucos, vencendo as resisténcias. Ndaeso tempo do Ginasio, sofremos
com o preconceito e a discriminacdo. O colegatpfno inicio dos anos 80 em Curitiba,
foi marcado por novos desafios. O mundo da cidagedg impunha-se como algo estranho
e dificil de ser superado. A convivéncia com pessoajo modo de vida era totalmente
diferente de minha origem, a dependéncia dos maidificuldade de conseguir uma
disciplina de estudos — tinha um rendimento mediows estudos e a necessidade de
arrumar um emprego, além da angustia do vestibfalzgm com que nés nos sentissemos

incapazes e sem esperancas.

Diante da reprovacdo no exame vestibular, haviea pabreviver, somente um
caminho: trabalhar. Fiz cursos no SENAC e, depeisndita luta, consegui meu primeiro
emprego numa empresa de contratacdo de trabalsadanporarios. L4 conheci de perto a



“violéncia” a que sdo submetidas parcelas signifiaa de trabalhadores temporarios da
cidade. Depois, trabalhando num Banco, verifiquéiama de ver colegas serem demitidos
repentinamente, sem saberem o porqué. Na Igrejailitancia de grupos de jovens, pude
conhecer a vida e o trabalho das pessoas que vinasnfavelas. A revolta diante dessa
realidade e o desanimo frente a falta de expeatatie vida no cenario mundial da “Guerra
Fria”, fizeram com que retomassemos os estudossegndo na Faculdade de Filosofia na
PUCPR. Fazer filosofia significava, num primeiromemto, tentar compreender melhor o
mundo e, com isso, ter um sentido mais racionatida. O segundo momento era uma
incégnita. Poderia ser tudo, menos professor, eanbarurso oferecesse licenciatura para

filosofia, sociologia, historia e psicologia.

Por que esta aversdo a profissdo de professor?eMaguomento, em 1984,
entendia que ser professor era algo sem futuro, pnofgsséo inferior, desgastante, que
exigia muito e dava pouco retorno. Somando-se@ 88 meu caso, considerava-me sem
talento ou jeito para exercer essa profissao. detqustificava porque sempre tive uma
personalidade timida, insegura, de pouca convetgee evitava, a0 maximo, a exposicao
em publico. Ser professor, no meu entender, eraresgaos alunos e isso exigia atributos
como o excelente dominio dos conhecimentos e de ¢@halhar com as pessoas. E essas

eram qualidades que julgava néo ter.

Concluida a Faculdade de Filosofia, em 1986 - & apeadeu em parte aos meus
objetivos, uma vez que ainda nao havia definido proéissdo e, ao mesmo, tempo, ainda
estava inseguro em virtude de uma inferiorizacantdi dos conhecimentos da filosofia -
resolvi, entdo, dedicar-me ao comércio de madeicaMato Grosso e depois no Parana.
Diante do fracasso dessa atividade, da falta deses e do desemprego, restou-me, como
altima alternativa de sobrevivéncia, a indesejasiglacdo de assumir a profissdo de

professor.

O ingresso no magistério foi dificil. O fato de feito faculdade de filosofia, de
ser agricultor, de militar no Sindicato dos Tralalbres Rurais e no Partido dos
Trabalhadores, numa cidade pequena, Dois VizinR#s, eram tracos de um perfil

considerado inaceitavel para um professor, segasdautoridades gestoras da educacao



local. Ingressei no magistério em todos os nivemunicipal, ensino fundamental/médio e

superior — mediante concurso publico.

Vale destacar que, durante a faculdade de filosafiguiri aquilo que Gramsci
denomina disciplina de estudos propria que, naeug@n da “escola unitaria”, acontece ja
no Ensino Médio e que se caracteriza por ser uase ‘€riadora ou de trabalho auténomo e
independente; da escola com disciplina de estugmsta e controlada autoritariamente
[fase inicial da ‘escola unitaria’], passa-se a das® de estudo ou de trabalho profissional
na qual a autodisciplina intelectual e a autonomm@ral sdo teoricamente ilimitadas”
(Gramsci, 200@, p. 38). Ou seja, ja na faculdade, e depois tiela o habito de adquirir
livros® e de ler continuamente ndo por uma exigéncia pitga) mas pelo simples fato de
querer compreender a sociedade e o homem e, copatsar com melhor acerto em todas
as atividades. Hoje, avalio que foi gracas a efipidde estudo, feito em grande parte fora
da escola, que ingressei nos concursos publicanatystério e, depois, no Mestrado e

Doutorado.

Penso que aqui esta a segunda razdo do porquételesta desafio do trabalho

docente numa perspectiva histérico-critica.

Pela necessidade material da vida, assumi a pofide professor, a qual me
dediquei totalmente superando os preconceitos @essber professor sempre foi, para
mim, um desafio imenso. Sentia o peso da respditzad® no sentido de oferecer o melhor
ensino aos alunos. Sempre me indagava se estawdoagprretamente e sempre ficava a
insatisfacdo de nunca estar suficientemente bepammédo. Os problemas dos alunos —
dificuldades de aprendizagem, conflitos etc. — ei@mbém considerados como problemas

do professor.

Apesar da formacao académica e das leituras rdaizéenho enfrentado, desde o

inicio da profissdo de professor, muitas dificulesfdO trabalho docente, em sala de aula,

® Foi numa feira de livros de uma pequena escoleidede Barra do Bugres, MT, em 1987, que conheci e
adquiri o livroEscola e Democracide Dermeval Saviani. Esse livro me situou no dehatidémico. Havia,
h& pouco tempo, concluido a faculdade e tinhaudade de transitar entre as diferentes teoriastrBe
outros livros adquiridos destaco a cole€@PensadoresCom muitas limitagdes, tinha interesse e pro@irav
ler, em parte, algumas das principais obras doglgsafilésofos.

® Nosso principal desafio consistia em conciliaraatipipacdo dos alunos na relacdo com o conheciment
elaborado a ser ensinado. Entre o pensar dos alusess conceitos e os conceitos elaborados +haala



no contexto atual, impde-se como um desafio perntangue aumenta quando o professor
€ comprometido com uma educacado que busca a eragéiciplo homem concreto atraves

da superacao da sociedade capitalista.

Destaco outra problematica que motivou esta pesqbis trabalho de professor
universitario no curso de Pedagogia, na disciplanenacdo de professores, participamos
no periodo de 1987 até o final de 2000, de um fwale extensdo denominado “Vida na
Roca”’ Esse projeto articula o desenvolvimento sustehtiveampo com a escola publica
do campo e, nela, a formagdo do professor. Chane@mtencdo a reflexdo de uma
professora da terceira série quando levou os alandsitarem uma propriedade e 14 eles
constataram as diferencas entre o trabalho manwaltrabalho intelectual no interior
daquela familia de agricultores considerada modefdro do projeto. Diante das questdes
dos alunos referentes a esta problematica, a parBesleparou-se com a seguinte questao
numa reunido de estudos: “como destrinchar estaada?”. Ou seja, a professora via-se
sem elementos tedricos para dar conta da probleandfionhecer no concreto com 0s
alunos ndo era somente ir & propriedade e regsteare se tinha visto. Também néo era
somente fazer contas, producao de textos e magsebes a atividade na propriedade.
Conhecer no concreto, pressentia aquela professonaformacdo académica, era ir além
do empirico e desvelar o funcionamento dessa eaidE nisso a professora nao
conseguia avancar, apesar das atividades constEntérmac&o® no desenvolvimento do

projeto.

de aula, uma série de mediacdes complexas quenexilge professor um preparado académico bem
fundamentado. Como equilibrar a espontaneidadetqdendo aluno) com a autoridade (conhecimento a ser
ensinado)? Como formar o habito de estudo? Conar kdm as criancas das séries iniciais do ensino
fundamental no sentido de construir nelas o hatéaestudos? Como ensinar para adolescentes que, por
caracteristicas da idade, sdo contestadores? flatem dos professores: como colocar limites nasoal?
Como fazer para que o ensino do conceito elabare@docompreendido e assumido pelos alunos?

" O Projeto “Vida na Roga” é o resultado de uma graadnterinstitucional de entidades: Unioeste -mfas

de Francisco Beltréo, Assesoar — Associacdo ded&strientagdo e Assisténcia Rural (ONG), Sindicat
dos Trabalhadores Rurais, Prefeitura Municipal denéisco Beltrdo e Comunidades do campo, com tempo
de duracéo indeterminado, para atuarem no desemeito de comunidades rurais de Francisco BelR&o,

8 A formacdo segue a linha da pedagogia do MovimdasoTrabalhadores Sem-Terra (Caldart, 2000), com
muita énfase a formacao humana no sentido da efiluesgolar responder as necessidades especifisas do
agricultores familiares do campo. Trabalha-se ctamas geradores” e ha uma aversao aos “conte(das” o
Pedagogia Histérico-Critica. A formacao é feita catiwidades pontuais conforme as demandas vindss do
professores e dos agricultores. Fazem-se muitamadi pedagogicas e projetos de ensino vinculados a
cotidiano. Na minha atuacé@o nesse projeto tive aaudimbates com a equipe institucional, chegander a s
inclusive marginalizado. Em um dos maefatérios de 1999 ha uma referéncia a esta pratiiean “Fala do



Quando, em 1995, ingressamos no Mestrado em Edlucagnetodologias de
ensino — buscamos pesquisar 0 ensino no sentidopagar nossas dificuldades. Dentre as
muitas abordagens sobre o ensino, chamou-me ad&atemcproposta do “professor
reflexivo” (Shon e Zeichner) e do “professor pesqdor’ (Stenhouse e Elliott). Num
primeiro momento, por néo ter clareza tedrica, ratite que essas abordagens eram um
prolongamento da proposta de ensino que tem naspmdarxiana sua articulacdo entre
pratica e teoria. Durante a pesquisa, na elabordaadissertacdo, pude verificar que a
proposta do professor reflexivo/pesquisador tenenfoque tedrico que se opde a filosofia
da préxis. A dissertacao, cujo titulo € “As metdioses da educacao: o ensino reflexivo a
luz da filosofia da praxis”, foi uma primeira apmmacdo para uma critica a proposta

metodoldgica do professor reflexivo/pesquisador.

Verificamos, entdo, que em nenhum momento autarégrtsino reflexivo” — Schon
(1995), Zeichner (1993), Gomes (1995), Elliott (QpNb6voa (1995), Stenhouse (1990) —
fazem referéncia a “Filosofia da Praxis”. O moviteemlo “ensino reflexivo” ou do
“professor pesquisador” pretende fazer a criticea@onalidade técnica, mediante uma
“nova praxiologia” com énfase na reflexdo — “pesquacédo” (Elliott, 1990) ou ao
“pensamento reflexivo” (Dewey, 1953) — com destago® fins éticos e politicos das a¢des
(Habermasapud Gomes, 1995), sem levar em conta a filosofia dxigr Por que a
negligéncia do marxismo na critica a racionalid&daica? A categoria da praxis marxiana
nao teria maior potencial de andalise que a concepgh “pratica” em Dewey ou a
concepcao de “préxis” aristotélica para se fazeensino reflexivo? O marxismo ndo é um
humanismo? Por que n&o a reflexdo no ensino funaache na concepc¢ao da filosofia da

praxis'’?

Persistiam nossas indagac¢des: seria possivel unoaeflexivo humanista sem uma
critica concreta e radical ao modo de producadaalegia? Qual a concretude do modo de

producado capitalista na atualidade e quais suakcagpes na escola e no ensino? Diante

Marcos [prof® da Assesoar e membro da equipe]: jp@zisa saber muito de matemaética para ensinar
matematica”; ‘contetido é o que a gente faz’; ‘oteddo a gente extrai das falas dos alunos™.

° A abordagem que faremos sobre o professor pesipuisaflexivo, desenvolvida no capitulo V, tem como
finalidade apresentar os pressupostos dessa tead#&m fazer uma analise que incorpore por superaga
contribuicbes da mesma.



de tanta énfase a pratica, a acdo e a esta “nemdolmgia”, presente na abordagem do
professor reflexivo e das politicas do Banco Mulhdv@mos a necessidade de uma
investigacdo que demonstre em que consiste, deddtmncreto” e em que consiste, no
ambito da escola publica, o ensino do concretoerief#gmos que é necessario explicitar
qual nossa concepcao de prética e de concretaatrpos termos, como concebemos o real

e de que forma podemos conhecé-lo verdadeiranparie que possamos transforma-lo.

Embora tenhamos um volume elevado de estudos rsil Bodre as problematicas
de ensino, nas mais diferentes concepc¢des, entesdgumeesta € uma questao que precisa
ser retomada neste atual contexto histéfjgrincipalmente no interior de uma pedagogia

que esteja articulada com os interesses da clagseie-do-trabalht.

Situamos-nos no interior da “pedagogia histériddea™? ~ tal como foi
elaborada no Brasil por Dermeval Saviani. Essa gmgla, com seu aporte teorico-
metodologico no “materialismo histérico dialéticdéve elevada aceitacdo em muitos
segmentos dos professores e em Secretarias Estaéuaducacdd no final dos anos 80 e
inicio dos anos 90, e, agora, tem sido relegadé eegligenciada por razoavel parte desses

mesmos professores e instituigdes de ensino.

Freitas (2002) contextualiza essa probleméticaedaiste forma:

19 Refiro-me a reestruturacdo produtiva do modo @elydo capitalista e a visdo de mundo pés-moderna e
neoliberal que, na escola publica, tem produziddéacias tedricas que negam o ato de ensinar, quono,
exemplo, as abordagens do “construtivismo”, dofgssor pesquisador” e do “ensino reflexivo”.

1 A expressdo “classe-que-vive-do-trabalho” é deaRlic Antunes (2000). Antunes verifica que, com a
reestruturacdo produtiva do capital, a “classe alfeltiora” tornou-se mais complexa, fragmentada e
heterogénea. Perdeu-se de certa forma aqueladddatmaterializada no proletariado estavel de nesobda
praticamente manual. Antunes verifica que ha umpliagio da classe trabalhadora que é constituida de
“trabalhadores produtivos”, “trabalhadores improchg” e de “trabalhadores hifenizados”. Dai a
denominacéo “classe-que-vive-do-trabalho” paracdata dessas metamorfoses.

12 Nesta tese 0 nosso posicionamento ndo consistie emntra ou a favor da Pedagogia Histérico-Critica
Assinalamos que encontramos nessa pedagogia uiticspata o trabalho docente, primeiramente numaplan
pessoal e, depois, num plano mais objetivo, quarsl@lizamos que essa pedagogia estrutura-seiagart
trabalho como principio educativo. Sendo assima dstse filia-se a essa pedagogia, incorporando
considera¢cfes da mesma que nos parecem enriquasedesta perspectiva por nds assumida.

13 0 Estado do Parana foi um desses exemplos de;dsela “pedagogia histérico-critica” como politica
educacional oficial mediante elaboracdo com raZoesticipacdo de segmentos de professores do
“Curriculo Basico da Escola Publica do Estado dafa na década de 1980.



(...) Se a década de 1980 representou, para osadmias, o0 marco da reacdo ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 19@0ps 90, contraditoriamente, foram
marcados também pela centralidade no contetdo atdaeghabilidade e competéncias
escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensdportantes que estiveram
presentes no debate dos anos 80. A énfase excdsstuge acontece na sala de aula, em
detrimento da escola como um todo (...), o abanddaocategoriatrabalho pelas
categorias dgratica, pratica reflexivanos estudos teoricos de andlise do processo de
trabalho, naguele momento histérico da aberturdétigmle da democratizacdo da escola,
recuperavam a construcdo dos sujeitos histéricofegsores como sujeitos de suas
préticas. (Freitas, 2002, p. 142, grifos da autora)

A que se deve atribuir esse recuo da pedagogi@ribisicritica, enquanto
movimento social, na pratica de ensino dos professe no interior das instituicoes de
ensino? Haveria uma relacdo entre a reestruturpgddutiva do capitalismo e suas
concepc¢des de mundo — ideologias — articuladasasofnovas” pedagogias construtivistas
e de professor reflexivo ou pesquisador, em defrimda pedagogia histérico-critica, que
tem sua base material na “classe-que-vive-do-tnalyalOu, também, ndo haveria limites
no interior da propria “pedagogia historico-criticquanto aosjue-fazeresou da questao

do ensino, propriamente dito, em sala de aula?

Entendo que as duas questdes sdo pertinentesoeagitéiladas. Contudo, sem
desconsiderar a relagcdo entre ensino e sociedatimitdmos nossa pesquisa para uma

investigacdo sobre o ensino do concreto no intdagredagogia histérico-critica.

Esta pesquisa se justifica, ndo sé por uma questésod’, mas também pelas
condi¢des objetivas do contexto historico atuabnégdas por pesquisadores que se situam

no interior da “pedagogia historico-critica”.

4 Desde que assumi o trabalho docente em sala detenho permanentemente investigado a minha @rétic
de ensino. Dentre as muitas razes que me levarastagpreocupag¢do com o ensino destaco: o medo e a
inseguranca de ser professor; a necessidade pyofissle oferecer um ensino emancipador; a valg@izalo
ensino em sala de aula como espaco de desvelami@ntelacdes sociais e os desafios diarios doansin
Desde 1999, quando conclui o Mestrado em Educaefbp refletindo sistematicamente sobre minhagaati
pedagdgica. Destaco trés textos escritos, nenhues geiblicados, uma vez que foram feitos para que
pudéssemos refletir com mais cuidado sobre nost&cgr “Dilemas de um professor em sala de aula na
busca de um ensino reflexivo” (1999); “Relato deausmla a luz da metodologia do ensino reflexivadou
professor pesquisador” (2000) e “Reflex8es sobra amla que aparentemente ndo deu certo: desafios da
profissdo professor” (2001).



Freitas (1995) faz a critica a didatica, no cashib@neo, que coloca na relagédo de
ensino-aprendizagem a mediacdo do “saber”. Em wesaber”, Freitas afirma que esta
mediacdo deve ser feita pelo “trabalho materiatarfdo assim constituido o triangulo

pedagogico: “professor/aluno — trabalho materishber”.

Freitas justifica que a mediacdo do ensino-aprageéin pelo saber € prépria da
pedagogia burguesa que enfatiza mais o traballmalvdo professor em substituicdo ao
trabalho material. Isto porqueuma sociedade de classes, as classes dominaotese na
relacionam com o trabalho material, pois seus est®s estdo na formacao de dirigentes.
De modo que, na escola, ainda segundo Freitasalpoev os interesses dos “alunos

proprietarios”. “A escola (...) ndo foi feita paraluno trabalhador”.

Na base disso tudo estaria a negacdo do trabalberiahacomo mediador do
processo ensino-aprendizagem, que, por sua vez stex base material na separagao entre
trabalho manual e trabalho intelectual.

Em oposicado aquele modelo pedagdgico, Freitas prapeguinte configuracao
para o triangulo pedagdgico: “aluno/professor titzdidores — trabalho material — saber”.
Ressalta que esta nova relacdo, para acontecatalea escola, depende da superacéo da
sociedade de classes. Mas reafirma que o trabadierial, como atividade da classe-que-
vive-do-trabalho, seja de fato o mediador do precemsino-aprendizagem. Adverte que
“a tentativa de superar a aula de dentro da aulgi@pa a ‘superacao’, convertendo o
trabalho, como principio educativo, em trabalho -méterial, teérico, como trabalho

intelectual separado do trabalho material” (p.105).

Freitas, porém, ndo desenvolve e nem esclareceuencansistiria esse trabalho
material no contexto das metamorfoses do mundoralmalho na atual sociedade. Ele
apenas aponta que o trabalho material deve sedmdog, sem mostrar como isto poderia
acontecer no ensino do concreto na sala de aulen@@mos, portanto, que ha a
necessidade de retomar e explicitar esta questao.

Destaco também, embora com enfoque um tanto diferenciadajvarténcia de
Arroyo (1998) em um artigo que se intitula “EduacagiTeoria Pedagdgica”. Reclama que

0s pesquisadores - GT Trabalho-Educacdo — tém umo“didlogo timido” com os
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profissionais da educacédo basica e que ha muiaex £ntre pesquisadores e professores
(profissionais que fazem a educacdo escolar). Bantritas das indagacdes que ele faz,
destacamos: “quem |é nossos textos? Que pratiaasateeas motivam? (...)"; “Temos
repensado o trabalho como principio educativo @ltsavancos da teoria pedagogica?” (p.
140).

Assim, a adverténcia de Arroyo deve ser consideradenedida em que aponta
para a necessidade de que a pedagogia historim@adenha que se aproximar mais dos
determinantes praticos, do chdo da sala de aulacéhaver uma dificuldade de relacionar
os fundamentos tedrico-metodoldgicos da pedagoigi@rito-critica com a préatica de

ensino dos professores em sala de aula. Por msocerta razéao, afirma Arroyo:

Estamos sugerindo que nédo figuemos apenas intedogamundo do trabalho, que néo
dialoguemos apenas com a producdo nesse campmagueontinuemos reafirmando
como um pressuposto epistemologico que o trabalrinéipio educativo. A sugestdo €
no sentido de dar centralidade também a pesquidareflexdo tedrica no campo da
educacao, que de fato seja nosso objeto e ndo essymosto sempre repetido e pouco
conhecido e aprofundado. Sugiro que nos reencoagred@dm outros profissionais que
pesquisam e teorizam nesse campo trazendo nosdabuigho tedrica para a

compreensdo da educacéo a partir de seus esfrimmgos com o trabalho. (p. 142)

O proposito da presente pesquisa ndo é o de somegdkr que o “trabalho € o
principio educativo”, pois essa categoria ndo peelesempre tomada como dada, como
ensina Marx, ou seja, como uma categoria fixa, avelte eterna (Marx, 1985). Marx, ao

fazer a critica a economia politica e a Proudharstra que:

Os economistas nos explicam como se produz nestagbes dadas, mas ndo nos
explicam como se produzem estas relacdes, istondyomento historico que as engendra
(...). A partir do momento em que ndo se persegmewmento historico das relacdes de
producdo, de que as categorias sdo apenas a éxptesésica, a partir do momento em
gue se quer ver nestas categorias somente idéizsampentos espontaneos, independentes
das relacdes reais, a partir de entédo se é fogadmsiderar o movimento da razéo pura
como a origem desses pensamentos. (Marx, 19830gpe 103)
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Sem esta constante investigacdo do movimento iustdio real, as categorias
podem se transformar em categorias metafisicagmtale de serem apenas o resultado de
uma abstracao (“categorias légicas”, formas vazdaparadas do movimento historico. Por
esta razao, justifica-se a retomada da categaaddtho” como principio educativo e da
categoria “concreto” para explicitar os determirosngue o movimento histérico do real
vem colocando nessas categorias. As categoriaslareaae Marx - sdo tdo pouco eternas
quanto as relacbes que exprimem. Elas m@alutos historicos dransitérios Ha um
movimento continuo de crescimento das forcas piaBjt de destruicdo nas relacdes
sociais, de formacado nas idéias; de imutavel, ssteem abstracdo do movimentaners

immortalis’ (Marx, 1985, p. 106, grifos do autor).

Essa discusséo sera retomada para que se avadebate sobre como o trabalho,
a partir do ensino do concreto, na atual sociedam#e ser principio educativo em sala de
aula, no sentido de desvelar o mundo humano e domtural.

Sendo assim, a meta da presente tese foi elainaliaativos de uma proposta
pedagogica, no interior da pedagogia historicoeerittom énfase nos que-fazeres em sala
de aula, articulados dialeticamente com os fundémseedricos, na perspectiva da defesa
do ensino como trabalho docente, na ética da filmsta praxis. Como eixo principal,
utilizou-se o processo crescente de intelectud@zalp trabalho no interior da “revolucéo

informatica” na sociedade capitalista.

Aqui se coloca, a meu ver, a contribuicdo de Du@®00) a qual foi importante
para defender a tese de como fazer um ensino dwetora partir do trabalho como uma
possivel contribuicdo a pedagogia histérico-critica

Por que a énfase nos que-fazeres? Duarte (200@)cdegue 0s que-fazeres nao
foram objetos de pesquisa da pedagogia historiticasro que ocasionou um obstaculo em
seu avanco no Brasil. Esse obstaculo “seria aésdgt de um hiato entre, por um lado, as
contribuicbes que o pensamento pedagdgico critoahproduzido em areas como a
Filosofia da Educacéao, a Histéria da Educacéao,caodgia da Educacao e, por outro lado,
a construcao de propostas pedagdgicas”. Dai apantecessidade da urgente elaboracao

de um corpo tedrico mediador entre o ambito dosldorentos filosoficos, histéricos e
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socioldgicos da educacdo e o ambito dos estudae solgue-fazer’ da pratica educativa”
(p.30).

Diante desse hiato da pedagogia historico-critw®rasil, tem proliferado, entre
um numero crescente de professores, as diversg@nigas de “construtivismos” e, nestes
altimos anos, a metodologia do “professor pesquoisanl do “professor reflexivo”. Todos
estes enfoques negam a “filosofia da praxis” ecwaem-se com o movimento de

reestruturacdo do capital no sentido de adaptdueagao a estas novas necessidades.

Como superar dialeticamente, no plano teérico-nuégito, estas tendéncias,
principalmente do “professor pesquisador’, numapectiva de dar conta dos que-fazeres

da profissdo de professor em sala de aula naddi¢flosofia da praxis”?

Uma das formas de superar as propostas de ensinapital, numa perspectiva
histdrico-critica, seria a retomada, de forma hisizada, da categoria trabalho no sentido

de explicitar o concreto na atual sociedade inftimaa

Para superar este dilema no presente momentoitistérnecessario que retomemos uma
categoria também abandonada pela area da edugagié,a categortaabalha Retomar

a centralidade da categoria trabalhoa discussédo da formacdo do educador [em nosso
caso, do ensino do concreto] significa a poss#duda concreta de armar-se teoricamente
no sentido de oposicdo a légica que esta posta peliticas neoliberais e pela politica
educacional atual [politica do governo Fernandoridee Cardoso], que é a reducdo do
trabalho a capacidade de empregabilidade ou ladmeid(Freitas, 2002, p. 160, grifos
meus)

Esta tese consiste em mostrar como o0 capital @baltro produzem propostas
diferenciadas de escola e de ensino e, mais egp@oénte, de como ensinar, em sala de
aula, o concreto a partir da filosofia da praxesndase nas metamorfoses do trabalho e do
mundo do trabalho, em que as exigéncias do traliaiélectual, advindo da materializacéo
da revolucdo informética, soma-se a necessidadqudlificacdo ser cada vez menos
especifica e mais geral (omnilateral) (Saviani,4)980 contexto das relacdes sociais

capitalistas.
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Dai a necessidade de desvelar as metamorfosesupopagsa “o trabalho” no
sentido de articular organicamente educacdo e li@b@ ambito do ensino escolar.
Ensinar para qual trabalho? Qual trabalho podéoseado como principio educativo para
uma proposta de “ensino do concreto” a fim de pzodum professor capaz de ser um
“intelectual organico” da classe-que-vive-do-tréloal na superagdo da sociedade

capitalista?

Esta tese consiste em mostrar, num primeiro momen® o capital, apos a crise
de 1970, no contexto da reestruturacéo produtigen produzindo o “ensino reflexivo”
(EUA) e o “professor pesquisador” (Inglaterra). Qaidase material do “ensino reflexivo”
e do “professor pesquisador’? Como essa forma dm@rse articula com o “trabalho

flexivel™?

Em seguida, buscaremos investigar qual ensino sseldrabalhadora vem
produzindo em sua historia. Trata-se de retomaestsdos de Marx e Gramsci, para
explicitar que, na perspectiva da classe trabaliaado‘trabalho” € o “principio educativo”.
Em que consiste o “trabalho como principio educddvEm que medida o trabalho poés-
fordista, e sua dimensdo de “trabalho imaterialldgria ser tomado como principio

educativo?

Diante da avassaladora énfase do ensino (enquagac#@o) na pratica das
abordagens conservadoras e também das politiciaisfientendemos ser necessario opor-
se a estas tendéncias explicitando, a partir dmltta como principio educativo, em que
consiste 0 ensino do “concreto” na perspectivaildadfia da praxis. Que pressupostos
tedrico-metodoldgicos sdo necessarios para quefegsor possa desenvolver o ensino do

concreto? Como operacionalizar, em sala de awasimo do concreto?

Resumidamente, a problematica da tese pode seradalmestes termos: a partir
da historicizacdo da categoria trabalho, investigamerspectiva da filosofia da praxis, em
gue consiste 0 concreto materializado no trabathatnal sociedade informatica, para, a
partir desse pressuposto, defender em que comsistesino do concreto. O concreto, no
processo ensino-aprendizagem, seria apreendidonpedigacdo da teoria do professor, a

qual faz a ponte entre o conhecimento do aluneealoconcreto. A sintese, o novo, é ler e
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intervir na realidade, de modo que o ensino do dadmplicaria uma metodologia de

trabalho pedagogico que permitiria ao aluno comqutee a génese dos conceitos e sua
historicidade. Seria apreender as mediacdes, desgdes e contradicbes e suas
consequéncias na vida real. Pretende-se mostelagho entre centralidade do trabalho e
centralidade do ensino, pois na medida em quega aeentralidade do trabalho, também

se pode negar a centralidade do ensino do concreto.

Para tanto, faz-se necessario romper com o eunlgtisestomando o método de
Marx em que ontologia, gnosiologia e légica diakse articulam. A énfase na ontologia é
imprescindivel para a elucidagdo das questdes eemsbgicas. “As questdes
epistemoldgicas ndo se dissociam das questdesogitimisociais (a dialética do ser
social)” (Duarte, 2000, p. 14). Portanto, tomamosrabalho concreto como categoria
ontolégica da constituicdo do “ser” homem no murAiksim entendemos que, elucidando
as metamorfoses do trabalho e do mundo do tralalltontexto atual, poderemos elaborar
indicativos de uma proposta pedagdgica — o ensinooacreto — que dé conta dos que-

fazeres em sala de aula (epistemologia).

Trata-se de recuperar o significado profundo dagcata trabalho na constituicéo
histérica do “ser” homem que busca incessantemameanizar-se a partir da satisfacao
das necessidades imediatas (satisfacdo dos megssicmdiveis & manutengdo da vida —
reino da necessidade) e, principalmente na sdisfatas necessidades propriamente

humanas (reino da liberdade).

E desta dimenséo ontoldgica que Marx aponta olhamo umprincipio educativo
Trata-se de um pressuposto ético-politico de qdest@s seres humanos sdo seres da
natureza e, portanto, tém a necessidade de alirsmtproteger-se das intempéries e criar
seus meios de vida. Socializar, desde a infanc@jneipio de que a tarefa de prover a
subsisténcia, pelo trabalho, € comum a todos @&s $amanos, é fundamental para ndo
criar individuos, ou grupos, que exploram e viventrdbalho de outros. Na expressao de
Antdnio Gramsci, para ndo crianamiferos de luxoNa literatura educacional esta
compreenséo do trabalho como principio educatinexriézida a aspectos metodoldgicos e
didaticos sintetizados na idéia do “aprender faaénrata-se, pois, de uma simplificacédo
e, a0 mesmo tempo, deturpacdo da concepcdo madeastaabalho como principio
educativo. (Frigotto, 2001, p. 41, grifos do autor)

15



E na tentativa de opor-se a esta simplificacior§iuja do concreto como objeto
do ensino em sala de aula, que tomamos a catdgai@lho no sentido ontolégico como

principio educativo para, a partir dai, apontarcativos epistemologicos.

No primeiro capitulo, investigamos a categoria dlab como se apresenta ao
pensamento da economia politica classica de Daiciard® para, em seguida, buscarmos
apreender como Marx retoma dialeticamente as tomgdes de Ricardo no sentido de
formar o que ficou denominadibosofia da praxis Marx é o fildsofo do trabalho. Investiga
com radicalidade filosofica como o trabalho € pamtegrante e essencial da condicao
humana. O ser do homem constituireee a partir do trabalho. Vém dai as denominacdes
trabalho concretae deprocesso de trabalhdMarx também distinguird as diversas formas
qgue o trabalho assume na histéria dos homensreigalmente, na sociedade capitalista.
Distingue “forca de trabalho” de “trabalho”; “trdba concreto” de “trabalho abstrato”,
“trabalho necessario de trabalho excedente”, “trebaimples de trabalho complexo”,
“trabalho produtivo de trabalho improdutivo”, “t@ho manual de trabalho intelectual”,
“trabalho vivo de trabalho morto”, “trabalho indivial de trabalho social”, bem como as
formas de trabalho denominadas “em domicilio”, ‘taglheres”, das “criangas” etc.

Encontramos também em Marx, na oBr&apital a explicitacdo da relacdo entre
trabalho e maquinas, na qual o autor demonstra gabalho vivo insubstituivel na criacéo

do “valor”.

No segundo capitulo, estdo em pauta as transfoesal@® mundo do trabalho no
século XX. A finalidade desse capitulo € a de igifcomo a sociedade capitalista se
organiza e se estrutura a partir de uma determiaeghmnizacéo do trabalho, que se torna
hegemaonica, trazendo consequéncias para todaseaaseda vida. Sao duas as formas de
organizacédo do trabalho no século XXoadismo/taylorismpque predominou do inicio do
século até os anos 70, p@s-fordismptambém denominadoyotismooutrabalho flexivel

gue vem se consolidando na atual sociedade infaanat

A razdo de proceder a este breve rastreamentoodamd de organizacdo do

trabalho, numa perspectiva histérica, tem por ifilz@e desvendar em que consiste a
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tendéncia atual, no interior da sociedade inforraatila intelectualizacdo do trabalho. O
terceiro capitulo busca explicitar como se constitutrabalho intelectual ou trabalho

imaterial na atual organizacao do trabalho posidtad

Com estes trés primeiros capitulos entendemos ¢estruido a base de
sustentacdo da tese: qual seja, a de explicittunmmentos do trabalho na producgéo do
homem e das determinac¢Ges das diferentes orgaagzdgdtrabalho nas transformacfes da
sociedade capitalista. Com isto, queremos mograirtir de Marx, que ooncretoé o
objetoproduzido pelos homens, e que o objeto é conprtger trabalho nele cristalizado.
Porém, esse trabalho enquanto concreto materialinadobjeto, ndo se da a conhecer
imediatamente, necessitando, para desvenda-lai@asas enfocadas a partir da filosofia
da praxis.

7

Poderiamos afirmar que o concreto € o trabalho cemtese de mdltiplas
determinacOes presente no objeto e que esse otgetyabalho, na atual sociedade
informatica, apresenta-se como sendo o trabalhaustridl mais tecnologico e
informatizado. Essas sao as condi¢cOes objetivamtanor das contradicbes da sociedade
capitalista, nas quais se apresenta esse objeti@amogforca produtiva, com maior grau de
tecnologia ou de ciéncia. Ou seja, 0 objeto contéea vez mais “trabalho intelectual
materializado” (Saviani, 1994).

Tendo presente que o trabalho industrial é o piaceducativo (Gramsci),
coloca-se, entdo, a questao da tese: como fazgimoedo concreto em sala de aula tendo
o trabalho industrializado atual (pés-fordismo) comrincipio educativo? Em que
consistiria uma proposta pedagogica de ensino ettna partir dos pressupostos da

pedagogia histérico-critica?

Enfim, interessa a esta tese defender o ensiramagido e aprofundando o que a
pedagogia historico-critica ja produziu sobre auas no sentido de apontar indicativos
gue possam auxiliar os professores a operacionatizasta metodologia em sala de aula,
pois entende-se que a transformacéo da sociedadalista tem, na escola publica, uma
das possibilidades concretas de se tornar forca&rimlade uma consciéncia de classe.

Talvez por isso Gramsci tenha dito: “a questaolasauteressa-me muitissimo”.
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Discutir a questdo do ensino em sala de aula, léojgna das estratégias para
conquistar um numero cada vez maior de profesqumes 0 projeto da construcdo da
sociedade socialista. Afirma Marx que “o propricueador deve ser educado” levando-se
em conta o contexto no qual estd inserido. A mualashgs estruturas da sociedade
capitalista deve comecar, portanto, com a mudaaga@prio professor no ensino em sala
de aula. Como fazer da sala de aula um espacostt@eneducacédo socialista? Como sair
da sala de aula de tal forma instrumentalizado garorado para, na sociedade civil,
orientar cada vez mais a “classe-que-vive-do-thaiana defesa de seus interesses?
Talvez seja oportuno aproveitar a brecha na cag@adia atual conjuntura neoliberal de
racionalidade pragmatica e instrumental (lanni,12)0para, a partir dos que-fazeres no
ensino, comecar a reconquistar um namero maiorrdegsores para se tornarem um

coletivo de “intelectuais organicos” da “classe-gue-do-trabalho”.

Nas “Teses contra Feuerbach” e Anideologia AlemadMarx toma sempre como
referéncia gpratica para a transformacdo dos homens e da sociedadeteBies contra
Feuerbach, sobretudo nas teses trés e oito, Mdaxdi@a pratica e logo em seguida
acrescentpraxis Com isso, enfatiza que o ponto de partida é wetdicar como sao
produzidas as condi¢cdes materiais de vida, papasta dai, proceder a uma investigagdo
reflexiva que possa “apoderar-se da matéria, ens gammenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de pergaidonexdo intima que ha entre elas”
(Marx, 1999, p.28).

Penso que este seja 0 caminho para darmos contaprésentar indicativos
metodoldgicos sobre em que consiste 0 “ensino doret”, entendendo ndo ser possivel
pesquisar as questdes do ensino sem investigatimigho onde ele ocorre, no interior de

uma determinada sociedade.

O quarto capitulo evidencia que a escola publiabiNzou-se mediante uma
proposta de ensino construida por Comenius, a spiarticulava com a organizacao do
trabalho nas manufaturas. Comenius sistematizomatado de ensino universal que tinha
por base material o0 manual didatico. Com esseumsinto de trabalho, o professor tornou-
se um trabalhador alienado a exemplo do trabalhaskalariado uma vez que nao havia

mais necessidade do “mestre” na producdo das mtaragatambém na nascente escola
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publica ndo havia mais necessidade de um profésgestre”. Bastava somente um
professor transmissor de conhecimentos dos mauiidasicos mediante um método de

ensino padronizado.

Essa mediacdo entre escola publica e sociedaderidb produzida no embate da
luta de classes no interior da sociedade cap#éaliinda no quarto capitulo, busca-se
historicizar os momentos mais significativos do atatentre a escola publica proposta pelo
capital e a escola publica nascida da luta da elasdalhadora. Do lado do capital
produziu-se a escola publica universal, laica, gatbéria, gratuita e Unica. Porém, esta
escola publica burguesa expressa-se muito mais ctrhfetivo proclamado” em
detrimento dos “objetivos reais” (Saviani, 1997ss& dilema da burguesia, sobre qual
educacao oferecer a classe trabalhadora, tem deateemais significativo no contexto da
Revolucdo Francesa. Na segunda metade do sécul@ ¥¥Xgposta de escola publica do
capital fundamenta-se na “teoria do capital humamad lado da classe trabalhadora
gestou-se historicamente a escola publica politégrque tem no trabalho seu principio
educativo. Diferentemente e a partir da escola umsg@, a escola publica da classe
trabalhadora busca explicitar os objetivos reaiss@a, os determinantes da formacao da
sociedade capitalista na perspectiva de superagsgadsociedade. E a “escola Gnica e

desinteressada”, tal como foi sistematizada pomGca

Da producédo da escola publica para a producdo dmaeno quinto capitulo
verifica que da mesma forma que se produz uma rndada especifica de escola, também
se produz modalidades especificas de ensino. Madnda escola, o trabalho consiste na
producdo do ensino, e 0 ensino no espaco esclieabé@lho ndo material” (Marx, 1969).
Dessa forma, como a escola ndo pode ser tomadaeganado da sociedade, 0 ensino
também nao pode ser dissociado da escola. A questdensino € estratégica e de
fundamental importancia como trabalho n&o materidfio basta ter uma escola
progressista, faz-se necessario, também, um ermiogressista. No atual momento
historico, o capital vem produzindo propostas desiren denominadas “professor
pesquisador”, “ensino reflexivo” e “construtivismfipas quais negam o ato de ensinar e
enfatizam a pesquisa e o “aprender-a-aprender” cemxms basicos. Negam também a
filosofia da praxis e articulam-se com a légicacdpital e a nova organizagéo do trabalho
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pos-fordista. Essas propostas de ensino enfatizarati@a numa perspectiva pragmatica e
empirista classica, em detrimento das ciéncias cobjeto de ensino. Sua concepcéo de

mundo € liberal e neoliberal, eclética e pos-maalern

Por outro lado, busca-se retomar e mostrar qustorfdamente, a classe
trabalhadora vem, através de seus intelectuaidretsmlo Marx e Gramsci — produzindo
uma proposta de ensino que tem no trabalho secipireducativo. E aqui que se coloca a
problematica da tese: diante das transformacdesuttdo do trabalho — passagem do
fordismo para o pds-fordismo — de que modo esbaltra pode ser tomado como principio
educativo? Em que medida a categoria do real etmdal como Marx a formulou, pode
ser um recurso metodologico para desenvolver umadokegia de ensino, dando conta
dos que-fazeres em sala de aula, ndo dissociadoprdssupostos tedrico-metodoldgicos

da filosofia da préxis?

As respostas a essas questdes sao trabalhadastaccapitulo, no qual se busca
explicitar em que consiste 0 concreto e como elpreduz no pensamento. Distingue-se,
ainda, oconcreto empiricalo concreto pensadoao mostrar que o concreto pensado é o
conceito e, sendo 0 conceito o concreto, entdoéesefendido como sendo especifico do
ensino escolar. Assim, ensinaemsinar o conceitolnvestiga-se o que o professor precisa
saber para ensinar @nceitoe como se dao as relacdes entre professor e ahasse
ensino. A finalidade é mostrar que o especificestala € o ensino do conceito e, para que
iIsso aconteca, é necessaria a mediacdo do trakalbodo professor, que, ja na sua
formacao, pressupde um aprofundamento tedrico-raktgido que, na filosofia da préaxis,
articule uma visdo de mundo que dé conta, simwraeete, do ontolégico, do

epistemoldgico e da prépria praxis.

Ao explicitar o conceito e 0 ensino do conceita;$a, entdo, a um sé tempo, a critica
as metodologias de ensino do professor pesquisatior,ensino reflexivo e dos
construtivismos. Utilizou-se como referencial tedmetodolégico e como método de

pesquisa o materialismo historico-dialético, e sgpesa é bibliografica.
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CAPITULO |

O TRABALHO NOS CLASSICOS - RICARDO E MARX

O processo de trabalho, que descrevemos em semerdles simples e
abstratos, é atividade dirigida com o fim de criealores-de-uso, de
apropriar os elementos naturais as necessidadesahas) é a condicao
necesséria do intercambio material entre o homena @atureza; é
condicdo natural eterna da vida humana, sem depemuartanto, de
qualquer forma dessa vida, sendo antes comum astadasuas formas

sociais (Marx)

No decorrer da transicdo da sociedade feudal pa@ciedade capitalista até a
consolidagdo dessa Ultima, elegeu-se entre osicdasda economia politica, naquele
contexto, a categoria “trabalho” como constituidee riqueza. E proprio do pensamento

liberal econémico/politico a tese da ascenséo lsm@diante o trabalho individual.

Apés consolidacdo da sociedade capitalista, ja éoulg XIX, Marx também
considera a questdao do trabalho como chave pacaa&tucientificamente a sociedade
capitalista, avaliando-o criticamente enquanto agwd basica da existéncia humana,

desvelando suas dimensdes ontoldgicas e alienagoiaterior dessa mesma sociedade.
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Que razdes teriam Ricardo e Marx para eleger altialcomo categoria basica de
suas teorizacdes? Quais as diferencas entre RieaMarx sobre a “questdo trabalho”?

Qual a concepcéao de trabalho em ambos os autores?

1.1. O trabalho na perspectiva liberal — Ricardd®
Em que consiste o trabalho para o pensamentolftbera

David Ricardo (1772-1823), desde jovem, foi operado Bolsa de Valores de
Londres e chegou a adquirir grande fortuna antss3fiaanos (Singer, 1982)Certamente
foi esta atividade pratica, no centro de um cowptéigtorico efervescente, que Ihe permitiu

a sistematizacao de muitas teses da recente ceEsai@mica.

Ricardo viveu na época da Revolucao Industrial riaEsetanha e da Revolucéo
Francesa, as quais geraram profundas transforma@@®micas, sociais, politicas e
ideoldgicas. A partir de Singer (1982) assim s$indenos essas transformacgdes: no plano
econdmico e social nasce a fabrica e com ela o tipgode trabalhador; na agricultura
nascem oS cercamentos — as areas coletivas tomaroepriedades privadas e assim a
agricultura torna-se capitalista (arrendamentos); Revolugdo Industrial e Agricola
arruinou e, em grande parte, eliminou as classesapitalistas: o camponés e o artesao
independentes; em seu lugar fez surgir o proprie@apitalista da terra, o empresario
capitalista e o trabalhador assalariado” (IdenXxIp). No plano politico o grande marco foi
a Revolucdo Francesa, que eliminou o absolutisaserviddo ao mesmo tempo em que
fazia do liberalismo uma “forga politica real”. ld@no ideoldgico ocorre a separacéo entre
Estado e Igreja dessacralizando a vida social mdibrespaco para a emancipacao das
ciéncias da revelacdo e da Filosofia. O espiritémtaca caracterizava-se pela fé na ciéncia

€ NO progresso.

'3 |Iniciamos por David Ricardo ndo somente por seutrde uma delimitacdo, mas, sobretudo, por ser est
autor o representante mais significativo na sistemgho da “teoria valor-trabalho” na escola ckéssie
economia.

'8 Neste trabalho, na perspectiva liberal em Ricardiizaremos basicamente a sua oPwncipios da
economia politica e tributacéda cole¢dds economistada Abril Cultural, 1982, cuja tradugéo € de Paulo
Henrique Ribeiro Sandroni e a apresentacao deStagér, além da introdugdo de Piero Sraffa.

22



Dentre as ciéncias nascentes destaca-se a EcorRuotiica. Ricardo busca
consolidar a economia como ciéncia desvinculandefaitivamente da filosofia. Supera
os “praticos” indo além do imediatismo dos dadatas aparéncias dos fenbmenos, para
buscar o nexo causal entre os fatos numa perspeattitotalidade, desvelando assim as
“leis” da economia. “Embora situando-se, em gezal, niveis inadequadamente altos de
abstracdo, Ricardo nos ensinou a todos como pmqoeadetras da aparéncia cadtica da
vida econdmica, leis fundamentais de movimento geemitem entendé-la em sua
totalidade” (Ildem, p. XXVII).

A obraPrincipios de economia politica e tributac@gpressa o mais alto grau de
sistematizacdo de Ricardo. O texto € composto ide&ate dois capitulos relativamente
curtos. Do ponto de vista do entendimento da caggmmbalho o capitulo primeiro é o

mais significativo, pois trata do valor explicitagim sete principios.

1.1.1. A Teoria do Valor-Trabalho

Em que consiste walor? Como determinar o valor de um objeto? Ha valores
diferentes? Por que Ricardo comeca sua investigpeld valor? Para responder a estas
questdes, Ricardo retoma Smith numa perspectivaldezacdo das contribuicdes daquele

autor ao mesmo tempo em que o critica com o intletsupera-lo.

De fato, Smith (Ricardo, 1982) havia distinguidaalor de uso” de “valor de
troca”, mostrando assim os dois significados daavwal valor. O primeiro, refere-se a
utilidade e o segundo a troca. Quanto maior foalorvde uso (utilidade) menor € o valor
de troca e quanto maior o valor de troca menowalar de uso. Isso néo significa que o
valor de troca negue a utilidade, ao contrarioresgupde. Ricardo exemplifica mostrando
gue o0 ar e a 4gua sao essenciais a vida, portaatatsis, mas ndo possuem medida de
valor de troca. O ouro, ao contrario, possui vdlitroca, embora sendo menos util a vida

que o0 ar e a agua. Por que o ouro vale mais ourtais “valor” que a agua e o ar, sendo
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estes mais Uteis a vida? Porque o ouro, resporwded® deriva seu valor da quantidade de

trabalho necessario para produzi-lo.

Fica assim estabelecido o pressuposto do trabalhm critério fundamental do
valor das mercadorias. Concordando com Smith, Bicastabelece a relacdo entre o valor
e a troca: “Se a quantidade de trabalho contidamesadorias determina o seu valor de
troca, todo acréscimo nessa quantidade de trahl#t® aumentar o valor da mercadoria
sobre a qual ela foi aplicada, assim como todanéndicdo deve reduzi-lo” (Ricardo, 1982,
p. 44). Neste ponto Ricardo polemiza com Smitlres@ls “(...) idéias confusas que estédo
associadas a palavra valor” (ldem, p. 44). Smithrtaa, segundo Ricardo, ao dizer que a
“fadiga e o esforco” na producdo de um objeto, eja,sa quantidade de trabalho,
determinam o seu valor. Mas errou ao querer egtedrelma “medida-padrao” fixa como
critério de troca, no caso, o trigo ou o trabal@ovalor de troca, para Smith, segundo
Ricardo, ndo se referia & “quantidade de trabathpregada na producdo de cada objeto,
mas a quantidade que este pode comprar no meroawnh, se ambas fossem expressoes
equivalentes e como se, em virtude de se haveadorduas vezes mais eficiente o trabalho
de um homem, podendo este produzir, portanto, codid quantidade de uma mercadoria,
devesse esse homem receber, em troca, o dobrcadédgule que antes recebia” (ibidem,
p. 45). Portanto, para Ricardo, o valor ndo é detexdo pela remuneragdo do trabalho,
mas pela quantidade de trabalho gasto na produg&uetcadoria. Assim, tanto o trigo
como o ouro e o trabalho sdo redutiveis a um dememor comum que € a quantidade de
trabalho gasto na producdo de ambos. E esta gqadetite trabalho que determina o valor
daquelas mercadorias. “O trabalho € uma medida copar meio da qual se pode calcular
o0 seu valor real assim como seu valor relativoerfigd p. 194). A citacdo a seguir é
ilustrativa de que a quantidade de trabalho € odgtermina, de fato, o valor de qualquer

mercadoria, inclusive o do ouro e o da prata:

O ouro e a prata, como todas as outras mercadedagnte tém valor na propor¢éo da
guantidade de trabalho necessario para a sua @dugua colocacdo no mercado. O
ouro é cerca de quinze vezes mais caro do queta, m&@o porque exista uma grande
demanda por ele ou porque a oferta de prata s@j@equezes maior do que a de ouro,
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mas somente porque é necessaria uma quantidadebd¢éhd quinze vezes maior para
produzir uma dada quantidade daquele metal (Ide@89).

Dai o principio: “O valor de uma mercadoria, ouuamfidade de qualquer outra
pela qual pode ser trocada depende da quantidedivaede trabalho necessario para sua
producdo, e ndo da maior ou menor remuneracao gaga por esse trabalho” (Idem, p.
43).

Sobre a qualidade do trabalho — em se tratandabtalbhos diferentes, como, por
exemplo, o trabalho de um joalhewrersuso de um trabalhador comum — diz Ricardo, n&o
interferem no valor das mercadorias. Embora essalsalhos sejam remunerados
diferentemente e tenham uma certa especificiddel®e emcontram o ajuste no mercado em

termos de valor comum.

O valor da mercadoria ndo é somente o resultadmatalho imediato. “N&o s6 o
trabalho aplicado diretamente as mercadorias afetau valor, mas também o trabalho
gasto em implementos, ferramentas e edificios ga&ibuem para sua execucao” (ldem,
p. 49). Os instrumentos de trabalho o materializaumseja, materializam seu valor, o qual

reflete no custo final da mercadoria.

Ricardo entende por capital os instrumentos daltnal(implementos, ferramentas
e edificios) porque esses sdo o resultado de uto tempo de trabalho. Cita como
exemplo, em concordancia com Smith, que a fabricalgh uma arma por um homem
primitivo jA& € um capital, pois materializa tempe tlabalho, €, portanto, valor. Assim,
desde os tempos primitivos, o principio € o mesacaga de um animal vale mais ou
menos que outro na medida em que “o valor dessesamndeveria ser regulado nao
apenas pelo tempo e pelo trabalho necessarios eaptiara, mas também pelo tempo e
pelo trabalho necessérios a produgdo do capitahdador: a arma, com a ajuda da qual a
caca se realizava” (Idem, p. 49).

Em qualquer sociedade, diz Ricardo, independentiesin sua complexidade e
divisdo social do trabalho, todas as mercadorig@oseguladas em termos de valor pela
materializacdo do trabalho mediato e imediato (ggee é determinado indiretamente

mediante a utilizacdo de instrumentos). Dai a dwislo trabalho n&o constituir um

25



problema, uma vez que o equilibrio e o0 ajuste ecomo mercado, onde as mercadorias se

equivalem em valor.

Através do exemplo da producdo de meias, Ricardd mostra as diversas
determinacdes do valor dessa mercadoria mediaeta@o de trabalho gasto na historia de
sua producao.

Ao estimar o valor de troca das meias, por exemgéscobriremos que seu valor,
comparado com o de outras coisas, depende da dp@amtiotal de trabalho necessario
para fabrica-las e lanca-las no mercado. Primb#&a trabalho necessario para cultivar a
terra na qual cresce o algodéo; segundo, o tralo@hevar o algod&o ao lugar em que as
meias sdo fabricadas — no que se inclui o traldg¢hoonstrucdo do barco no qual se faz o
transporte e que é incluido no frete dos bensregit®, o trabalho do fiandeiro e do
teceldo; quarto, uma parte do trabalho do engemhdo ferreiro, do carpinteiro que
construiram os prédios e a maquinaria usados mEHo; quinto, o trabalho do varejista
e de muitos outros que ndo vém ao caso menciorssma de todas essas varias espécies
de trabalho determina a quantidade de outras cp&as quais as meias serao trocadas,
enquanto a mesma consideracgdo das vérias quarstidadebalho utilizado nesses outros
bens determinara igualmente a por¢céo deles quardesth troca das meias (Idem, p. 50).

O aumento ou a diminuicdo da totalidade dessesllrad no processo de
constituicdo da produgao da mercadoria determin&fundamento do valor de troca”. Ou
seja, o preco (valor) da mercadoria € determinamoegsas diferentes quantidades de
trabalho. “A reducédo na utilizacdo de trabalho sem@duz o valor relativo de uma
mercadoria, seja tal reducdo realizada no trabalessario para produzir a prépria
mercadoria, seja no trabalho necessério para aaf@ondo capital que contribui para sua
formacao” (Idem, p. 50). Isto significa dizer quecspreco de uma mercadoria é elevado, é

porque a mesma contém maior quantidade de trabathgua totalidade.

Ricardo estabelece a relacéo entre valor (trabahuogrcadoria independente do
dinheiro e do salario. O dinheiro é um valor ingael, que fara a mediacdo entre duas
mercadorias. Essa mediacdo terd como parametneatiac@io a quantidade de trabalho em
ambas as mercadorias. Se uma mercadoria vale o&g gutra e ha a necessidade de mais
dinheiro para compra-la € porque esta mercadoriariabiza maior quantidade de trabalho
(valor). Da mesma forma, o aumento de salario rdicesponde necessariamente a um

aumento relativo da mercadoria, pois seu valor ppaDE 0 mesmo, uma vez que a
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quantidade de trabalho ndo se alterou. O aumensalddo implica na reducéo do lucro e

nao na alteracdo do valor relativo da mercadoria.

Mas a quantidade de trabalho sofre modificacoema delas € a utilizacado de
maquinaria e de capitais fixos e duraveis. “O ppitcde que a quantidade de trabalho
empregada na producdo de mercadorias regula seu nedéitivo € consideravelmente
modificado pelo emprego de maquinaria e de outapstais fixos e duraveis” (Idem, p.
52). Com isso, Ricardo busca mostrar as variagdé® o que denomina “capital fixo
(ferramentas, maquinas e edificacfes) e o “capitaulante” (capital empregado para
sustentar o trabalho). Entre um capital e outro“dr@dus de durabilidade” e formas
diferentes de “quantidades de trabalho”. Da congdioaentre esses dois tipos de capital
podem ocorrer variacdes no valor relativo das noencas que € “ o aumento ou a reducao

do valor do trabalho” (Idem, p. 53).

O critério utilizado por Ricardo para diferenciacapital fixo” de “capital
circulante” é a durabilidade de cada um, a fregiaéda reposicdo e o tempo que leva para
ser consumido. “Um fabricante de cerveja, cujaBcadibes e maquinaria tem grande valor
e sao duraveis, emprega uma grande parcela dalcfpit. Ao contrario, um sapateiro,
cujo capital é principalmente empregado no pagameet salarios que sao gastos em
alimentos e em roupas, mercadorias mais perecjuei®dificios e maquinaria, utiliza uma

grande porcao de seu capital como capital circelgidem, p. 53).

Mediante exemplos, Ricardo evidencia que a qdadé de trabalho pode sofrer
variagOes diante do capital fixo ou do capitaldmate. Quando a producdo de mercadorias
se d4& mediante a ndo utilizacdo de maquinaria eagéal fixo, entdo o seu valor &
determinado pela quantidade de trabalho. Mas quaadwmata de capital circulante “um
aumento nos salarios ndo pode deixar de afetarguddsiente mercadorias em

circunstancias tao diferentes” (Idem, p. 53).

Essa variagdo é denominada por Ricardo de “aurment@lor do trabalho, ainda
gue nem mais nem menos trabalho tenha sido emmgregagroducédo” (ldem, p. 54).
Portanto, o aumento de salarios faz diferenca quéwdduma maior aplicacdo de capital

circulante em detrimento ao capital fixo.
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No entanto, adverte Ricardo, essa variacao no dalauantidade de trabalho no
capital circulante em nada altera o principio em gwumento do valor-trabalho acarretara
necessariamente uma diminuicdo dos lucros. O erioasto do trabalho é um fato e o
custo desse encarecimento tera que ser rateadoaeptoprietario e os trabalhadores. De
modo que é mais interessante aos proprietariostinmm em capital fixo, pois assim as
mercadorias teriam um custo menor. “Demonstrouasesgndo invariavel a quantidade de
trabalho, 0 aumento do seu valor ocasionara simgete uma diminuicdo no valor de
troca das mercadorias em cuja produgao se empapgaldixo; e que, quanto maior for o
montante de capital fixo, maior sera essa dimimii¢@em, p. 56).

Esse autor explica, ainda que na “medida em quapdat fixo prepondera em
uma industria o valor das mercadorias ali prodwgkaa, em caso de aumento de salérios,
relativamente menor que o daquelas fabricadas distrias onde prepondera o capital
circulante” (Ildem, p. 57).

Sobre os salarios, Ricardo afirma que “Todo aumdatsalarios — ou, o0 que € a
mesma coisa, toda queda nos lucros — reduziréoo redhtivo das mercadorias produzidas
com capital de natureza duravel, e elevara propoatinente o valor relativo das
produzidas com capital mais perecivel. Uma redug&osalarios tera precisamente o efeito
contrério” (Idem, p. 57).

Enfim, a variacdo da quantidade de trabalho notalapirculante ndo pode ser
negado, mas também n&o se deve atribuir muita tdnpma ao mesmo, porque, em ultima
instancia, o valor é, realmente, determinado pabntidade de trabalho materializado na
mercadoria, independente de ser capital fixo ottadaprculante.

A tese do valor-trabalho na mercadoria é insisteatde enfatizada. Sobre a renda

das minas, assim se refere Ricardo:

Se houvesse abundancia de minas de riqueza eque/adias quais qualquer um pudesse
apropriar-se, elas ndo gerariam nenhuma rendaldd d& sua producéo dependeria da
guantidade de trabalho necessaria para extrairtal i@ mina e coloca-lo no mercado.

(Idem, p. 75)
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Em que consiste esta “quantidade de trabalho™? é&xngpertence? Como é paga?
Ricardo nao faz distincdo entre os termwoabalho, forca de trabalho, salarice
trabalhador, utilizando-os como sindnimos. No entanto, Ricamon em mente o
pagamento dos salarios e estes sdo pagos aoshaddrals. A este respeito, Ricardo

distinguepreco naturaldepreco de mercado

O trabalho, como todas as outras coisas que sdpradas e vendidas e cuja quantidade
pode ser aumentada e diminuida, tem seu precoahatseu preco de mercado. O preco
natural de mercado é aquele necesséario para pequii os trabalhadores, em geral,
subsistam e perpetuem sua descendéncia, sem awueaiitninuicao.

A capacidade que tem o trabalhador de sustentae @ $amilia que pode ser necessaria
para conservar o numero de trabalhadores ndo deplenguantidade de dinheiro que este
possa receber como saléario, mas da quantidade icentds, géneros de primeira
necessidade e confortos materiais que, devido dmtohase tornaram para ele
indispensaveis e que aquele dinheiro podera comg@apreco natural do trabalho,
portanto, depende do preco dos alimentos, dos @&rtE primeira necessidade e das
comodidades exigidas para sustentar o trabalhadorldamilia. Com um aumento no
preco dos alimentos e dos géneros de primeira sideee, o preco natural do trabalho
aumentard. Com uma queda no preco daqueles berés,ocpreco natural do trabalho
(Idem, p. 81).

Ricardo toma o preco natural como um dad@riori. E natural que exista o
trabalhador assalariado e o capitalistaee entre ambos ha uma “lei” que regula suas
relacdes. E essa lei estd fundamentada nas regmagrtado que também séo naturais. O
equilibrio, a ordem, se da na medida em que haja l@anmonia entre as partes, e essa
harmonia é possivel se cada uma das partes ficaeamilugar natural”. O lugar natural
dos trabalhadores € sempre serem trabalhadorsts é definido pelo salario que nada
mais € que a subsisténcia dos mesmos (aliment@neras de primeira necessidade). A
l6gica do raciocinio € a seguinte: a mercadoriam@htos e géneros de primeira
necessidade” define o valor dos salarios e elesatafa margem de lucro, que é limitado
pelo mercado (concorréncia). Assim, o capitaliataltém tem seu “lugar natural” definido
e regulado pelo mercado. “E desejo de todo cagtitaliransferir seus fundos de uma
atividade menos lucrativa para uma mais lucrativgue impede o preco das mercadorias
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de permanecer por algum tempo muito acima ou nalggaxo do preco natural” (Idem, p.
79).

Ricardo afirma que o “preco de mercado do traballaguele realmente pago por
este, como resultado da interagcdo natural das moe® entre a oferta e a demanda. O
trabalho € caro quando escasso, e barato quandwaiia. Por mais que o preco de
mercado do trabalho possa desviar-se do precoahagle tende a igualar-se a este, como

ocorre com as demais mercadorias” (Idem, p. 82).

No entanto, o “preco natural” e o “preco de meradio salario podem sofrer
determinacdes secundarias, tais como 0 aumentapd@iccom valor e aumento do capital
sem valor, como também o aumento/a diminuicdo galpgdo. Capital com valor € aquele
que materializa maior quantidade de trabalho, esene&aso, o salario teria um ligeiro
aumento. Ja o capital com reduzido valor refera-ssducdo da quantidade de trabalho em
detrimento da utilizacdo das maquinas, o que tonm@eco natural do salario estavel.

Ricardo verifica que os salarios aumentam ou diermdevido a duas causas: “1.
a oferta e a demanda de trabalhadores: 2. o pescandrcadorias nas quais 0s salarios sao

gastos” (Idem, p. 83).

Pensando na primeira causa, o aumento da populRg&rdo conclui: “com a
populacdo pressionando os meios de subsisténcimioss remédios sdo ou a reducao do
namero de habitantes ou uma acumulacdo de capd#l rapida” (Idem, p. 84). Nesse
ponto, Ricardo concorda com Malthus e é enfaticdiaer que ndo ha seguranca diante de
uma populacdo densa. O aumento da populacdo acareimento dos bens de primeira
necessidade e exigird mais trabalho para prodsziMas, no entanto, os salarios néo teréo
condicbes de acompanhar o preco dos bens necssaai@ subsisténcia. Para ndo haver
excesso de populacéo, os salarios ndo podem exoederas necessidades de subsisténcia
dos trabalhadores. Ricardo parte da tese que qumator for o poder aquisitivo dos
trabalhadores, maior sera o crescimento populadcionza vez que eles casardo e terao

uma quantidade maior de filhos.

Ricardo é totalmente contrario a interferéncia d¢ta@o na regulamentacdo dos

salarios, embora essa ndo fosse uma posicdo gquessapse 0s interesses de toda a
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burguesia. “Como todos os demais contratos, osigaldeveriam ser deixados a justa e
livre concorréncia do mercado, e jamais deveriamcsatrolados pela interferéncia da

legislacao” (Idem, p. 87).

Diante da exclusdo social de milhares de trabaleadentendida por Ricardo
como um “desenvolvimento natural da sociedade”stadio Inglés institui entre 0os séculos
XV e XVI as “Leis dos Pobres”. Ricardo critica estais porque elas estdo em desacordo
com 0s principios da economia: “em vez de enriq@ecens pobres, elas destinam-se a

empobrecer os ricos” (Idem, p. 87).

E uma verdade que ndo admite divida, que o conéorbobem-estar dos pobres ndo

podem ser permanentemente assegurados sem algrasset da parte deles ou algum

esforco de parte do legislativo, para regular oenionde seu nimero e para tornar menos
frequiente entre eles os casamentos prematurosreviaigntes. A vigéncia do sistema das

leis dos pobres tem sido diretamente contrarid@ Essas leis tornaram toda contencao
supérflua e deram estimulo a imprudéncia, oferexémel parte dos salarios que deveriam

caber a prudéncia e a preservagéo (ldem, p. 88).

Entende Ricardo que os pobres devem tomar a ingEigior eles mesmos na
solucdo de seus problemas. A regulamentacdo — -a tieina os pobres dependentes e
amplia a populacéo de pobres. Na medida que auraatgemanda de pobres, a tendéncia &

o desequilibrio com a baixa dos salarios.

A natureza do mal indica o remédio. Restringindadgalmente a esfera de operacdo das
leis dos pobres, transmitindo-lhes o valor da iedée@ncia e ensinando-lhes que néo
devem esperar a caridade casual ou sistematicaapoas-se em seu proprio esforgo para
manter-se, e mostrando-lhes também que a prud@neaprevisdo ndo sdo virtudes
desnecesséarias nem inuteis, alcancaremos poucoca pona condicdo mais segura e
mais forte (Idem, p. 88).

Enfim, a pobreza é problema dos pobres por se idiesemm de si mesmos:
deixaram de ter iniciativa, determinacéo, esforgrganizacédo da propria vida. E quando
0s problemas sao da vida privada, ou seja, patieuindividual, ndo ha a necessidade de o

Estado intervir.
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O Estado também n&o pode intervir na relacdo lsal@rios. Ricardo é enféatico
na demonstracdo de que o lucro s6 pode vir da #eddgs salarios. Salarios elevados,
lucros reduzidos. Por que isso ocorre? Ricardocpanéo estar preocupado em demonstrar
esta questdo, pois ele parte do fato de que existsalario pago a um trabalhador que, para
viver, tem que ter alimentos e géneros de prime@e@essidade garantidos, e que entre o
trabalhador e o capitalista deve haver um limitatdral” estabelecido pelo mercado, em
média, do que cada um deve ganhar. A citacdo arsegustrativa dessa relacao “natural”

entre lucro, salario e mercado:

Deve entender-se que falo dos lucros em gerd. @..preco de mercado de uma
mercadoria pode ultrapassar seu preco natural @essério, se a producao for inferior ao
exigido por uma demanda adicional. Porém, issopa&sa de um efeito temporério. Os
elevados lucros obtidos pelo capital empregado nadugdo dessa mercadoria,
naturalmente atrairdo capital para tal atividadssiy, tdo logo a soma de capital
requerido seja alcangada, e tdo logo a quantidadeeaicadorias aumente devidamente,
seu preco diminuird, e os lucros da atividade ssta@jao ao nivel geral. Uma queda na
taxa geral de lucros, ndo é de forma alguma inctimgacom um aumento parcial dos
lucros numa atividade particular. E pela desigusgdale lucros que o capital se
movimenta de uma para outra atividade. Logo, ertqualucros gerais estdo diminuindo
e colocando-se num nivel inferior, em conseqUénidaaumento de salérios e da
dificuldade cada vez maior de abastecer com géndeoprimeira necessidade uma
populacao crescente, os lucros do arrendatarionpgoer um breve intervalo, permanecer
acima do nivel anterior. Pode também aconteceumueatividade particular do comércio
exterior ou colonial receba, por algum tempo, utimago extraordinario, mas a aceitacao
desse fato ndo invalida a teoria de que os lu@psrtlem de salarios altos ou baixos, os
salarios dependem do preco dos bens essenciais,peco desses bens depende
principalmente do preco dos alimentos, ja que atipleede de todas as outras coisas pode
aumentar quase ilimitadamente (Idem, p. 96).

Vale destacar como Ricardo desvenda a relacaonantentre lucros e salarios
rompendo o imediato, o superficial - no caso, @@ e lucros altos fazem parte de uma
determinada conjuntura e, portanto, ndo sdo estéveara deter-se na investigacdo de uma
estrutura, de uma totalidade que ndo se da no atiedb dos fatos. Esta totalidade tem
uma regularidade, uma lei, que apesar das cirquriatd € a determinante, em ultima
instancia, dos lucros. Trata-se do salario pago t@®e restrita na manutencdo do

trabalhador. “A taxa de lucros s6 pode se elevaupma reducdo dos salarios, e que estes
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sé podem cair permanentemente em consequéncia @gueda no preco dos géneros de
primeira necessidade, nos quais os salarios s@osfjélslem, p. 103). O equilibrio social e
econdmico depende desse principio, ou seja, trafbatbs com salarios limitados a
sobrevivéncia terdo o numero de filhos em confoasédcom as demandas. A definicdo
dos salérios permite a fixacdo de uma média poddeta taxas de lucros, as quais serao
definidas pelo mercado. A integracdo desses fat@es a intervencdo do Estado,
permitiria 0 desenvolvimento com harmonia. PortaRicardo conclui que, inicialmente
“um aumento salarial ndo elevaria os precos dascaderias, mas invariavelmente
reduziria os lucros; e, em seguida, que, se oprde todas as mercadorias pudessem
aumentar, o efeito sobre os lucros ainda seriagmoge, de fato, somente teria seu valor

reduzido o meio pelo qual precos e lucros saoad@d’ (Idem, p. 100).

Os lucros nao séo definidos pelo comércio exterioem pelo comércio interno:

A taxa de lucro jamais é aumentada pela melhaildligtdo do trabalho, pela invencao de
maquinas, pela construgdo de estradas e de camgisroquaisquer meios de poupar
trabalho, tanto na manufatura quanto no transptatmercadorias. Essas causas influem
no preco e jamais deixam de beneficiar os consumsgd@ois permitem que, com o
mesmo trabalho ou com o valor do produto do mesat@iho, se obtenha em troca maior
guantidade de mercadorias as quais se aplica ooraelento. No entanto, ndo tera
gualquer efeito sobre o lucro. Por outro lado, tethicdo nos saldrios aumenta os lucros,
mas ndo produz nenhum efeito no pre¢o das mereadarioutra & benéfica apenas para
os produtores, pois eles ganham mais, embora o pieszbens permaneca inalterado. No
primeiro caso, 0s produtores ganham o mesmo ges,anfs todos 0s objetos nos quais
empregam seus ganhos tém um valor de troca médem,(pp. 103-104)

Essa é a regra basica da economia: precos de ragasaducros e salarios estao
relacionados e articulados de tal forma que o gaeham é a perda do outro. A tecnologia,
por exemplo, pode baixar o pre¢co das mercadoriaga pa consumidores, mas estes
mesmos consumidores, em se tratando de traballsad@mbém terdo seus salarios
reduzidos, pois as tecnologias também reduzirdaliogentos e os géneros de primeira
necessidade. Para o capital auferir lucro, ja gas snercadorias, por serem mais baratas,

compram menos, tera necessariamente que redsataros.
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Resultam desse processo certos determinismos au@aodem ser modificados
aleatoriamente. Ricardo cita como exemplo a mer@admbalha “a razdo é que o
trabalho € uma mercadoria que ndo pode ser aunaeotediminuida a vontade” (Idem, p.
122). Essa relacdo aparece quando ele tratamp®sios sobre os salérios”. “Um imposto
sobre os salarios ndo passa de um imposto sodreros” (Idem, p. 155), porque o
imposto eleva o salario e consequentemente reduero. Ricardo, alias, sempre sera
reservado quanto aos impostos: “O imposto, qualquer seja sua forma, ndo significa

nada mais do que uma escolha entre diferentes'nflem, p. 123).

Apds a apresentacdo de algumas teses centrais cded®isobre o trabalho

podemos fazer as seguintes observacoes:

a) Ricardo superou Smith ao mostrar que o valor daaderia € determinado
pela quantidade de trabalho utilizado no procegsprdducdo da mesma e nao
pela remuneracao do trabalho como entendia aquele;

b) Ricardo vé o trabalho em func&o da mercadoria @& @ssfuncéo do capital,
ou seja, do lucro. A sua preocupacao basica ceneist desvendar o valor da
mercadoria a fim de legitimar e garantir o lucreb& o objetivo do livro
Principios da economia politica e tributac@ssim se refere: “um dos objetivos
deste livro é mostrar que toda reducdo no valor dea géneros de primeira
necessidade provocara uma queda dos salarios elewagao dos lucros” (Idem,
p. 280);

c) A mercadoria tem valor porque contém uma deternaingqantidade de
trabalho. O trabalho ndo é sé aquele imediato, tamabém mediato, ou seja, 0
trabalho materializado nos instrumentos e prédiapi(al). E o trabalho que
fundamenta o valor e ndo somente a necessidaddikdade. Portanto, “valor”

para Ricardo € o trabalho ou quantidade de trabalaterializada em uma
mercadoria. Dai a teoria valor-trabalho;

d) Ricardo mostra que a economia é uma ciéncia pongossui leis
determinadas, que mesmo estando em movimento cotasmwariacdes, possuem

uma regularidade definida enquanto média de te@pmarticular e o imediato s6
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sdo compreensiveis numa perspectiva de totalideelguéaridade que se dao num
nivel mais abstrato e mediato. Ele mostra essdamgade a partir da articulacéo
entre quantidade de trabalho, salario, preco dasauerias, taxa de lucros e

impostos;

e) Porém, toda a ciéncia de Ricardo sobre a teoribraeabalho” é feita na
Otica liberal. Parte do pressuposto que tantobmth@dor como o capitalista sdo o
que sdo, por um processo “natural” de desenvolviondas sociedades. Ricardo
nao esta interessado em investigar a razao queriEm as classes sociais. Para
ele, ser trabalhador ou capitalista é um fato dada@ partir desse fato que analisa
o valor trabalho. Assim, sua ciéncia econémica nhmina direcdo de ajustar o
trabalhador e o capitalista numa ordem “naturatfadpelas leis do mercado. Dai
a ciéncia econdmica liberal partir do pressupogtouth equilibrio natural de
classes sociais, ou seja, a ciéncia é possivetdpszlcada classe social fique no
seu lugar. O lugar do trabalhador é determinado gpaliario que é definido pelo
custo dos alimentos e géneros de primeira necelsside o salario ultrapassar
este “preco natural” compromete o lucro. E a taralutro é limitada pelo
mercado, ou seja, pela competicdo entre os capétsli Portanto, para haver
equilibrio e regularidade, a margem de lucro, quéndispensavel para o
desenvolvimento do capital, deve ficar entre orgal@strito a sobrevivéncia do
trabalhador e o limite da concorréncia entre ostalggias. O lucro ndo vem, e
isso Ricardo afirmou com todas as letras, do caméde invencdes tecnoldgicas

e nem das importacdes, mas da reducao dos salérios

Qual o limite da ciéncia de Ricardo, se é que xle? LOowy acredita que exista:
“apesar de sua boa-fé, de sua imparcialidade, alb@oestidade, de seu amor a verdade, a
economia politica classica € burguesa, e sua igeolde classe impfe limites a
cientificidade” (1994, p. 107). Esse limite, aindegundo Léwy, é a propria visdo de
mundo burguesa enquanto ponto de partida de igegdidb de uma determinada
problematica. O horizonte burgués limita o pesaldsa impede que 0 mesmo tenha um
olhar de totalidade no sentido de superar as abigfies. Por exemplo, “Ricardo pbde
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descobrir a contradicdo entre o lucro e o saléras ele a considerava uma contradicdo que

expressava as leis naturais da sociedade” (Ideb®8).

Por causa desse limite, tanto Ricardo como o0s easiEs classicos, néo
colocaram certas questdes. “Os classicos desaobgua o0 valor era a expressao do tempo
de trabalho, mas eles jamais se colocaram a questdaber por que o trabalho tomava a
forma de valor do objeto produzido” (Idem, p. 1(H)a partir desse ponto que se colocam
as observacbes de Marx, que verificou, com acepge, na logica liberal a producéo
“‘domina o homem e n&o o homem a produgé&o”. AssiarxVharca a “diferenga essencial”
entre a economia politica e a sua abordagem. “Aa@u@ politica classica/cientifica é
burguesa, sobretudo porque para ela a producamudsage a producdo em geral. Uma
forma especifica, historicamente dada, da produgécapitalismo — é considerada por ela
como absoluta, eterna, a-historica, natural, e @wradicbes do modo de producao
capitalista sdo explicadas como contradi¢bes nataia produgdo enquanto tal” (Marx
apudLowy, 1994, pp. 107-108).

Finalmente, faz-se necessario considerar a relevabbrdagem que Gramsci
(1999) faz da contribuicdo de Ricardo na construd#dilosofia da préxis tal como foi
formulada por Marx. Para Gramsci, Marx ndo extdialeticamente de Ricardo apenas o
“conceito de ‘valor’ em economia, mas [este] temeaumportancia ‘filosofica’, [porque]
sugeriu uma maneira de pensar e de intuir a vidaistoria” (p. 196). Com e a partir de
Ricardo, Marx pode superar a concepcdo “naturaligtautomatismo”, “mercado

determinado”) para uma concepc¢ao historicista @lecta.

A “critica” da economia politica parte do conceiia historicidade do “mercado
determinado” e do seu “automatismo”, a0 passo gueconomistas puros concebem estes
elementos como “eternos”, “naturais”. A criticalé&seg de maneira realista, as correlagcfes
de forca que determinam o mercado, aprofunda ascsudradi¢cdes, avalia as mudancas
relacionadas com o aparecimento de novos elemertos sua intensificacdo e apresenta
a “caducidade” e a “substitutibilidade” da ciéncidticada; estuda-a como vida, mas
também como morte, encontrando em seu interiorl@®mentos que a dissolverdo e
substituirdo inapelavelmente, bem como apresentariderdeiro” (...)(Idem, p. 195).
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Com base nestes apontamentos da concepcao likerablohlno em Ricardo,

passaremos ao estudo do trabalho na filosofiaaespem Marx.

1.2.0 trabalho em Marx

1.2.1. Consideracgdes iniciais: pressupostos da attagem marxiana

Marx retoma os classicos da economia politica rcgralmente Sismondi, Smith
e Ricardo — na perspectiva do materialismo histbridialéticd® a partir da 6tica da classe
trabalhadora. A opc¢do pela classe trabalhadora, Memx, € uma opc¢ao tedrico-
metodoldgica e de praxis. A classe trabalhadoraesepta a contradicdo da sociedade
capitalista e, como tal, é o sujeito histéticobjetivo/subjetivo capaz de transformar esta

mesma sociedade (praxis).

A concepcdo marxiana de mundo — a ontologia — én@da e explicitada em
consonancia com uma antropologia e uma episten®l&gira Marx, o mundo natural e

social, sdo distintos e possuem uma regularidaoh, racionalidade. A sintese entre o

" Eis a tese do materialismo histérico dialéticca producéo social da prépria vida, os homens cemtra
relagcbes determinadas, necessarias e independdetesia vontade, relacdes de producdo estas que
correspondem a uma etapa determinada de desenealdndas suas forcas produtivas materiais. A
totalidade destas relacdes de producdo forma at@strecondmica da sociedade, a base real sohrel s
levanta uma superestrutura juridica, e a qual spomdem formas sociais determinadas de consciéDcia.
modo de producado da vida material condiciona ogssz em geral de vida social, politico e espirithNab é

a consciéncia dos homens que determina o seu asr,an contrario, € o seu ser social que detersina
consciéncia” (Marx, 1987, pp. 29-30).

8 Marx retoma a dialética idealista hegeliana rezamolo-a na perspectiva do materialismo histériéo. *
mistificacdo por que passa a dialética nas maddedel ndo o impediu de ser o primeiro a apresentas
formas gerais de movimento, de maneira ampla ecente. Em Hegel, a dialética esta de cabeca axa.b

E necessario po-la de cabeca para cima, a fim stoder a substancia racional dentro do invélucistigo”
(Marx, 1999, p. 29).

% Diz Marx: “Os homens fazem sua prépria histéri@srmdo a fazem como querem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelagjuense defrontam diretamente, legadas e transsitid
pelo passado. A tradicao de todas as geracSessnugteme como um pesadelo o cérebro dos vivos8{49
1988, p. 7). Assim Engels interpreta a perspedchiigdrica em Marx: “Fora precisamente Marx quem
primeiro descobrira a grande lei da marcha da itigsté lei segundo a qual todas as lutas histgropaer se
processem no dominio politico, religioso, filoséfiou qualquer outro campo ideoldgico, sao na radéd
apenas a expressao mais ou menos clara de lutascksEses sociais, € que a existéncia e, port@miném

os conflitos entre essas classes, sdo, por seaq, taomdicionados pelo grau de desenvolvimento @de su
situacdo econdmica, pelo seu modo de produciooespalmodo de troca, este determinado pelo preteeden
(Marx, 1987-1988, pp. 5-6).
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natural e o social se d4 no homem enquanto saraballto que produz cultura que é, ao
mesmo tempo, material e imaterial. Porém, a ratdade do real em movimento néo se
da imediatamente, aparentemente. Faz-se necesgariométodo de pesquisa. “A
investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em gewusenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perqaidonexdo intima que ha entre elas”
(Marx, 1999, p 28). Assim, Marx ndo abre mao daae e da filosofia enquanto saberes
contextualizados para desvelar a “esséfAtidd real. Exemplo de como Marx entende a
ciéncia articulada com o movimento das for¢as neasede producdo esta nesta citacdo do
“Posfacio a Segunda Edicdo” @eCapitat “A economia politica burguesa, isto €, a que vé
na ordem capitalista a configuracéo definitivatend da producéo social, s6 pode assumir
carater cientifico enquanto a luta de classes pergaalatente ou se revele apenas em
manifestacbes esporadicas” (Marx, 1999, pp. 22-R@yx, na obraO Capital tem por
objeto de estudo a pesquisa do modo de producdals#p e suas relagbes de producéo e
circulacdo. O objetivo final da obra “é descobrined econdmica do movimento da
sociedade moderna” (ibidem p. 18), e o faz a paltir‘concreto” enquanto “método

cientificamente exato™:

O concreto € concreto porque é a sintese de nud@sminacdes, isto é, unidade do

diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensancemo 0 processo da sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, ainda gaeosppnto de partida efetivo e, portanto,

0 ponto de partida também da intuicdo e da reptas®m (...) O método que consiste em
elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo eirmae proceder do pensamento para
se apropriar do concreto, para reproduzi-lo comiaio pensado (Marx, 1987, pp. 16-

17).

Ao fazer a passagem do “concreto abstrato” ao ‘fewagensado” Marx, além de
superar a metafisica idealista, mostra que a itiaidé” € imprescindivel na constituicdo do
método dialético e serve também como critério delade. Assim Luckacs interpreta a

concepcgao de totalidade em Marx:

% Marx distingue esséncia de aparéncia. A esséneigte@ndida como uma “totalidade concreta”, um todo
estruturado que se desenvolve e se cria. “Sem preemsdo de que a realidade é totalidade concipia se
transforma em estrutura significativa para cada tai conjunto de fatos — o conhecimento da readidad
concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incoigrbsm si” (Kosik, 1995, p. 44).
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A concepcao dialético-materialista da totalidadmi§ica, primeiro, a unidade concreta de
contradicbes que interagem (...); segundo, a valatie sistemética de toda a totalidade
tanto no sentido ascendente quanto no descendeqte (Significa que toda a totalidade é
feita de totalidades a ela subordinadas, e tamhé&nadotalidade em questéo é, ao mesmo
tempo, sobredeterminada por totalidades de conuald®i superior...) e, terceiro, a
relatividade histérica de toda totalidade, ou sgjee o carater de totalidade € mutavel,

desintegravel e limitado a um periodo histéricocteto e determinado (Luckaegpud
Bottomore, 2001, p. 381).

O pressuposto filoséfico de Marx esta enraizadgnddica social historica dos
homens. E a investigacdo “cientifico/filosofica”stie pratica € de tal forma “engajada”
com 0s sujeitos historicos que além da compreenséea a transformacdo. Diz Marx nas
“Teses Contra Feuerbach”: “os filosofos se limita interpretar o mundo diferentemente,
cabe transforma-lo{Marx, 1987, p. 163). Dessa forma, o pensamentoenasarticula-se
dialeticamente com a prética social, interpretaagor meio da mediag&o tedrico-critica na
busca da transformacao na otica de uma determicladse social numa perspectiva de

totalidade. Assim, a filosofia em Marx € a “filogotla praxis”.

A questdo se cabe ao pensamento humano uma veob@teya ndo é tedrica, mas
pratica. E na praxis que o homem deve demonstvardade, a saber, a efetividade e o
poder, a citerioridade de seu pensamento. A digmiiee a efetividade ou ndo-efetividade
do pensamento-isolado da praxis — é uma quest@mpuate escolastica. (...) Toda vida
social é essencialmente pratica. Todos os mistéfqas induzem as doutrinas do
misticismo, encontram sua solugdo racional na priximana e no compreender dessa
praxis (Idem, pp. 161-162).

Portanto, a concepcao tedrico-metodologica em Macwnstituida de categorias
como materialismo dialético, historicidade, totalidadepncretq praxis e trabalho.
Tomamos, para esta pesquisa, estas categorias m@gréncia, com destaque, para a
categoria trabalho.
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1.2.2. A concretude do trabalho

Por que Marx elegea trabalho como categoria ontologica da existéncia humana?
O que Marx entende por trabalho? Iniciamos o des#di responder a essas questdes a
partir do préprio Marx. A partir do método dial@ticritico, Marx retoma e supera o que ha
de mais elevado na filosofia, no caso Hegel, e cam@mia politica classica, no caso
Ricardo. Tanto a filosofia hegeliana quanto os enustas tinham em comum o trabalho
como chave para explicar o homem, a sociedade @m@omia. Na economia politica,
Ricardo concebeu a teoria do “valor-trabalho” e él@pmpreendeu a esséncia do trabalho
como objetivacdo do homem numa perspectiva ideal3ai Marx concluir: “Hegel se
coloca no ponto de vista da economia politica mmaleConcebe o trabalho como a
esséncia do homem, que se afirma a si mesma; elé edado positivo do trabalho, ndo
seu lado negativo. O trabalho € o vir-a-ser pa@oshomem no interior da alienagédo ou
como homem alienado. O unico trabalho que Hegeheom e reconhece é o abstrato,
espiritual” (Idem, p. 204).

Vejamos, entdo, de que forma Marx supera Hegel ecanomia politica na
abordagem do trabalho.

As investigagcdes de Marx acerca da mercadoria sudeforma de expresséo
enquanto valor-de-uso e valor-de-troca possikditathe encontrar uma permanéncia que
se fundamenta no valor-de-uso como fundamento gadsavel a manutencdo da vida
humana. Esse fundamento que satisfaz eternamengcassidades humanas é o trabalho.
“Para o trabalho reaparecer em mercadorias, teserdempregado em valores- de-uso, em
coisas que sirvam para satisfazer necessidadesattpugr natureza” (Marx, 1999, p. 211).
Sendo o trabalho um valor-de-uso entdo ele serdpreemmdispensavel aos homens
independentemente dos tipos de organizacdes sd@gmwoducdo de valores-de- uso nao
muda sua natureza geral por ser levada a cabo eefidie do capitalista ou estar sob seu
controle. Por isso, temos inicialmente de considergrocesso de trabalho a parte de
qualquer estrutura social determinada” (ldem, A)21
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Salientamos que Marx néo utiliza a expressatrabalho mas a expressao
processo de trabalhdessa distingédo € crucial. Se Marx estivesse ppamn em definir o
que € o trabalho, certamente estaria no ambitoudeanmetafisica idealista, em que o
conceito obtido através de um processo de abstssg@oeterno, fixo e imutavel. Portanto,
a preocupacdo de Marx ndo é conceituar o traba#tta depois explicar o real. Ao
investigar “o processo de trabalho” Marx estad mamsto, simultaneamente, como esse
processo de trabalho é permanente, enquanto valos@ e como esta se transformando
historicamente desde a constituicdo do homem c@moagural/histérico que se produz nas

diferentes sociedades.

Entre a natureza e o homem interpde-se o processlohlho comandado pelo
proprio homem enquanto ser de trabalho. “O trabeélluon processo de que participam o
homem e a natureza, processo em que o ser humamosua prépria acdo, impulsiona,
regula e controla seu intercambio material comtaraaa” (Idem, p. 211). Pelo trabalho, o
homem pbde em movimento todo o seu ser — cérebpw/cerde forma conjunta na
transformacao da natureza. De forma que a natulepajs de trabalhada, torna-se objeto
atil & vida humana. Com o trabalho, o homem cokcatureza a sua disposicdo, o que

mostra o dominio do homem sobre as leis da natureza

Ressaltamos, aqui, a distingdo feita por Marx emtiemem e os animais quanto a

necessidade, a producéo e a liberdade:

Sem duavida, os animais também produzem. Eles ocamstninhos e habita¢cdes, como no
caso das abelhas, castores, formigas, etc. Porémpreduzem o estritamente
indispenséavel a si mesmos ou aos filhotes. S6 gesdiem uma Unica dire¢do, enquanto
o0 homem produz universalmente. S6 produzem sobnmpusdo de necessidade fisica
direta, ao passo que o homem produz quando livieedessidade fisica e sé produz, na
verdade, quando livre dessa necessidade. Os arsmai®duzem a si mesmos, enquanto
0 homem reproduz toda a natureza. Os frutos daipéodanimal pertencem diretamente a
seus corpos fisicos, ao passo que o homem é liviee seu produto. Os animais sO
constroem de acordo com os padrdes e necessidadspékie a que pertencem, enquanto
o0 homem sabe produzir de acordo com os padrGezdde s espécies e como aplicar 0
padrdo adequado ao objeto. Assim, o homem cortatrdém em conformidade com as
leis do belo. (Marx, 1983, p. 96)

41



A relagdo do homem com a necessidade ndo é imedizaa mediata. A
necessidade imediata € aquela ligada a producépreducdo da vida biolégica (carater
fisico), enquanto que a necessidade mediata éaaquel superou a necessidade imediata
para, num nivel de liberdade, criar, produzir d@stater necessidades especificamente
humanas. “Isso quer dizer que a necessidade pnogmia humana tem que ser inventada
ou criada. O homem, portanto, ndo € apenas umesaeckssidades, mas sim o0 ser que

inventa ou cria suas proprias necessidades” (Vazd968, p. 142).

Agindo sobre a natureza mediante o processo deltiabo homem também se
modifica, se faz homem, se humaniza. “Atuando assobre a natureza externa e
modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propmatureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete aom®rinid o jogo das forcas naturais”
(Marx, 1983, p. 211). Marx entende o homem comosem ao mesmo tempo, natural e
histérico. “O homem é imediatamente ser naturaim@eer natural, e como ser natural
vivo, esta, em parte, dotado de for¢cas naturaidpodms vitais, € um ser natural ativo”
(Marx, 1987, p. 206). Mas “0 homem, no entanto, @&mpenas ser natural, mas ser natural
humano, isto é, um ser que € para si proprio eispor ser genérico, que enquanto tal deve
atuar e confirmar-se tanto em seu ser como em aeer’s(ldem, p. 207). Portanto, o
homem é sua propria natureza humanizada, cuja hzagdo se da mediante o processo de
trabalho: “A formacdo dos cinco sentidos € um tladbale toda a historia universal até
nossos dias” (Idem, p. 178), afirma Marx, e cordintD olho fez-se um olho humano,
assim como seu objeto se tornou um objeto sociahano, vindo do homem para o
homem. Os sentidos fizeram-se assim imediatamedtcos em sua préatica” (Idem, p.
177). E conclui: “toda a assim chamada histérivensial nada mais é do que a producéo

do homem pelo trabalho humano” (Idem, p. 181).

Foi pelo desenvolvimento dos sentidos na buscaatisfazer suas necessidades
gue o homem foi construindo sua racionalidade. @oralidade humana é o produto do
processo de trabalho, € uma construcdo socialt@ibe&s Marx mostra que o homem se
distingue dos animais nao por ter uma racionalidagdeori, mas pelo trabalho. “Podemos

distinguir os homens dos animais pela consciépela, religido, por tudo o que se quiser.
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Mas eles comecam a se distinguir dos animais ageencome¢am a produzir 0s seus
meios de vida (...)” (Marx, 1984, p. 15).

De modo que o trabalho é uma atividade consciexesva do homem.

Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamenteammmUma aranha executa
operagOes semelhantes as do teceldo, e a abeltva sopis de um arquiteto ao construir
sua colmeia. Mas o que distingue o pior arquitetarelhor abelha é que ele figura na
mente sua construcao antes de transforma-la eidaéal No fim do processo do trabalho
aparece um resultado que ja existia antes ideadm@nimaginacdo do trabalhador. Ele
ndo transforma apenas o material sobre o qual pplEramprime ao material o projeto

gue tinha conscientemente em mira, o qual constddei determinante do seu modo de
operar e ao qual tem de subordinar sua vontadex(M@99, p. 212)

E pelo processo do trabalho que o homem submeteostiade e intencionalidade
na materializacdo de um determinado objeto. O pensaazer fundem-se no processo do
trabalho e formam uma relacdo reciproca de intamteas e modificacbes. No objeto
produzido esta presente o trabalho enquanto imeakiade, projeto. O objeto, portanto,

torna-se objeto humano, isto é, objeto sensiveit®d

A falha capital de todo materialismo até agoral(se 0 de Feuerbach) é captar o objeto,
a efetividade, a sensibilidade apenas sob a foemabfeto ou de intuicdo, e ndo como

atividade humana sensivel, praxis; s6 de um pamtasia subjetivo. Dai, em oposicao ao
materialismo, o lado ativo ser desenvolvido, de raodo abstrato, pelo idealismo, que

naturalmente ndo conhece a atividade efetiva év&m®mo tal. Feuerbach quer objetos
sensiveis — efetivamente diferenciados dos objdtbpensamento, mas ndo capta a
prépria atividade humana como atividade objetivar. Bso considera, na Esséncia do
Cristianismo, apenas como autenticamente humammpartamento tedrico, enquanto a

praxis s é captada e fixada em sua forma fenoméidia e suja. Nao compreende por
isso o significado da atividade “revolucionariafafico-critica. (Marx, 1987, p. 161)

Nesta passagem Marx supera tanto o materialismanmiuesta quanto o idealismo
mediante a compreensdo do processo de trabalhoiatiaéelo no objeto. O materialismo
mecanicista, ao afirmar o objeto, negava a acasgolene intencional do homem no proprio
objeto. O idealismo, ao afirmar o lado ativo do leam acabava por negar o objeto

enquanto materializacdo da intencionalidade humavarx supera o materialismo
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mecanicista e o idealismo de forma dialética madiama nova compreensdo do processo
do trabalho. E pelo trabalho concreto que o pefistancionalidade/projeto) incorpora-se
no objeto. O objeto, depois de trabalhado, ndo éobjato qualquer ou objeto natural.
Agora o objeto é humanizado, ou seja, no objetd mstterializado o processo de trabalho
como acgdo pensada para uma determinada finalid@dérabalho estd incorporado ao
objeto sobre que atuou. Concretizou-se, e a mastatrabalhada. O que se manifestava
em movimento, do lado do trabalhador, se revelasagoalidade fixa, na forma de ser, do

lado do produto. Ele teceu, e o produto é um tég¢idarx, 1999, pp. 214-215).

Este processo de trabalho resulta em trabalho pvoddObservando-se todo o
processo do ponto de vista do resultado, do prodtidencia-se que meio e objeto de
trabalho s&o meios de producéo e o trabalho éll@paodutivo” (Idem, p. 215). E através
do trabalho vivo que os meios de producdo e a ragtéma se materializam enquanto

valores no produto. Assim:

O trabalhador ndo executa dois trabalhos ao mesmpd, o de acrescentar valor ao
algod&o com seu trabalho e o de preservar o vatonmeios de producao, isto é, transferir
ao fio o valor do algoddo que serve de matériageno fuso com que trabalha. Apenas
por adicionar valor novo, conserva o valor antigaacréscimo de valor novo ao material
de trabalho e a conservacéo dos valores antigpsagiuto sdo dois resultados totalmente
diversos produzidos pelo trabalhador a0 mesmo terapthora execute apenas um
trabalho. Sé se pode, evidentemente, explicar &achgiureza desse resultado por meio
da dupla natureza do seu préprio trabalho. No mesnmpo, em virtude de uma
propriedade, seu trabalho tem de criar valor eyietade de outra, conserva-lo, ou seja,
transferi-lo. (Idem, p. 235)

Esse duplo caréater do trabalho produtivo € pategrante do intercambio entre o

homem e a natureza independentemente da formacéh’So

%! De forma que na sociedade capitalista todo trabptbdutivo esta diretamente vinculado & produgéio d
mais-valia. Porém, o trabalho produtivo também pgeler trabalho improdutivo. Este, € um complemento
importante da extracdo da mais-valia e pode “ctuiispara o capitalista individual fonte de enrigneento”
(Marx, 2000, p. 154). J4 o trabalho improdutivo quele ligado aos setores de servicos E, embora se
fundamente no trabalho produtivo, tem sua espé@tdfile na sociedade capitalista."A forca produtiva
extraordinariamente elevada nos ramos da indsgzanizada, sincronizada com a exploracao maissxte

e mais intensa da forca de trabalho em todos osaidemamos da producdo, permite empregar,
improdutivamente, uma parte cada vez maior daelrabalhadora e, assim, reproduzir, em quantidada

vez maior, 0s antigos escravos domeésticos, transflos em classe dos servigais, compreendendo sriado
criadas, lacaios, etc.” (Marx, 1999, p. 508).
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No processo do trabalho, Marx distingue trés coraptes: “1) a atividade
adequada a um fim, isto é, o proprio trabalho; P)aéria a que se aplica o trabalho, o
objeto de trabalho; 3) os meios de trabalho, aunstntal de trabalho” (Idem, p. 212).
Esses trés componentes possibilitam uma maior @enmpéo do objeto do trabalho. E
objeto de trabalho tudo o que o homem separa deafonediata da natureza. Por exemplo,
0 peixe, 0 minério, a madeira etc. sdo objetosrdbatho, sdo matérias-primas. “Toda
matéria-prima € objeto do trabalho, mas nem todetolle trabalho é matéria-prima. O
objeto de trabalho s6 é matéria-prima depois dexperimentado modificacdo efetuada
pelo trabalho” (Idem, p 212).

O meio de trabalho, tirado da natureza, € um pgalovento da corporalidade
humana: “O meio de trabalho € uma coisa ou um aexoptle coisas que o trabalhador
insere entre si mesmo e o0 objeto de trabalho sdhes para dirigir sua atividade sobre esse
objeto” (Idem, p. 213). Nesse sentido, “considerammeios de trabalho, em sentido lato,
todas as condicdes materiais, seja como for, n@tassa realizacdo do processo de
trabalho. Elas néo participam diretamente do pesmesias este fica, sem elas, total ou
parcialmente impossivel de concretizar-se” (Ildem,2p4). Os meios de trabalho ou
instrumentos de trabalho s&o outro traco que disénos homens dos animais, pois
permitem distinguir as diferentes épocas econdmialsm de possibilitar entender o
desenvolvimento da forca de trabalho e das consligeciais de sua realizacdo.A
finalidade de todo processo de trabalho é a praddegrodutos que tenham valor-de-uso.
Neste processo, o produto, que é objeto do trabalbme servir como matéria-prima ou
como instrumento de trabalho. O valor-de-uso ézaaale toda a producdo ganhar vida

mediante o processo do trabalho.

Uma maquina que néo serve ao processo de trabaiatiiéAlém disso, deteriora-se sob

a poderosa acao destruidora das forcas naturdesr@enferruja, a madeira apodrece. O
fio que ndo se emprega na producdo de tecido auallea é algoddo que se perde. O
trabalho vivo tem de apoderar-se dessas coisasar@d@ca-las de sua inércia, de
transforma-las de valores-de-uso possiveis emeside-uso reais e efetivos. O trabalho,
com sua chama, delas se apropria, como se foss#ées ga seu organismo, e, de acordo
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com a finalidade que o move, Ihes empresta vida pamprirem suas funcdes; elas séo
consumidas, mas com um propoésito que as torna ptemeonstitutivos de novos
valores-de-uso, de novos produtos que podem smwvironsumo individual como meios
de subsisténcia ou a novo processo de trabalho owias de producdo. (Idem, p. 217)

Marx faz a distincdo entregabalho vivoe trabalho morto O trabalho vivo é a

“forca criadora de valor” (Idem, p. 357). E a fodmtrabalho do trabalhador como agente
gue cria valor no processo do trabalho que se rakter num objeto. Este objeto como
produto do trabalho vivo é o trabalho morto. Naestede capitalista, “o capital é trabalho
morto que, como um vampiro, se reanima sugandabaltio vivo, e, quanto mais o suga,
mais forte se torna” (Idem, p. 271), de modo queita inter-relacdo entre uma forma e
outra de trabalho. “Esse servigo gratuito do tfabanterior, quando utilizado e vivificado
pelo trabalho vivo, aumenta com a escala cresadgtacumulacéo. (...) A importancia
sempre crescente do trabalho passado, que coopepeooesso de trabalho vivo sob a
forma de meios de trabalho, é atribuida a figuracdpital, essa forma estranha ao
trabalhador e que ndo é mais que o trabalho dasteriormente realizado e nao-pago”
(Idem, pp. 707-708).

Assim, o trabalho vivo é indispensavel em qualgdermacédo social,
independentemente do grau de desenvolvimento do®sme@e producdo ou das
tecnologia¥. Sera sempre, segundo Marx, o trabalho vivo qréeda meios de producéo
se movimentarem, agregando valor a matéria-prif@nbs e edificios de fabricas parados

a noite ndo absorvem trabalho vivo e sdo mera ppandao capitalista” (Idem, p. 357).

Marx também faz a distincdo entmabalho simplese trabalho complexoEssa
distingao se justifica porque Marx quer mostran@lade do valor da mercadoria enquanto
quantidade de trabalho nela materializada. Nesstdee a qualidade do trabalho nao
interessa, pois trata-se de saber que o valor daadwia representa trabalho humano

simples.

2 por mais avancada que seja uma determinada sdeietta tecnologias e automacées, significa dizer, na
perspectiva marxiana, que as tecnologias sdo nusoproducdo e, como tal, ndo podem prescindir do
trabalho vivo. “Os meios de produgéo ndo podemttansferir ao produto mais valor do que aquele qu
possuem, independentemente do processo de trabglimservem” (Marx, 1999, p. 241).
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Trabalho humano mede-se pelo dispéndio da for¢eabdalho simples, a qual, em média,
todo homem comum, sem educagao especial, possueenorganismoQO trabalho
simplesmédiomuda de carater com 0s paises e estagios deapdh, mas é dado numa
determinada sociedade. Trabalho complexo ou qeendifi vale como trabalho simples
potenciadoou, antes,multiplicadg de modo que uma quantidade dada de trabalho

qualificado é igual a uma quantidade maior de trebaimples. (Idem, p. 66, grifos do
autor)

De modo que o trabalho simples é como uma unidéddsica -
quantitativa/qualitativa — de trabalho que serveapaedir/comparar as outras formas de
trabalho. Assinala Marx que o trabalho simples 8o trabalho manual. Trata-se, na
verdade, de “dispéndio humano produtivo de cérahisculos, nervos, maos, etc” (ldem,
p. 66). Todo trabalho complexo é reduzido a ttabalmples enquanto referéncia de valor:
“Por mais qualificado que seja o trabalho que geraercadoria, seu valor a equipara ao

produto do trabalho simples e representa, por is8a, determinada quantidade de trabalho
simples” (Idem, p. 66).

Esta assim demonstrado que o processo de tralmifoanto valor-de-uso, esta
organicamente vinculado a constituicdo e producdocandicdo humana no mundo.
Independentemente do desenvolvimento dos instrumene trabalho ou dos meios do
trabalho, o processo de trabalho é indispensawneligvel no intercambio entre o homem e
a natureza e entre o homem e si mesmo. Sem o poodestrabalho o homem né&o se
apartaria da natureza e por consequéncia ndo sanimaria. Desta forma, Marx inaugura e
consolida no pensamento filosoéfico e cientificondotingia do processo de trabalho como
constituinte fundamental e eterno do ser social,seja, da antropologia humana. A

passagem a seguir é uma sintese dessa ontologia:

O processo de trabalho, que descrevemos em sementts simples e abstratos, €

atividade dirigida com o fim de criar valores-deude apropriar os elementos naturais as
necessidades humanas; é a condicao necessariemdimnbio material entre o homem e a

natureza; é condicdo natural eterna da vida hunsmma,depender, portanto, de qualquer
forma dessa vida, sendo antes comum a todas afosuas sociais. (Idem, p. 218)
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Esta forma de trabalho € ontologicamente denominmdaMarx detrabalho
concretq outrabalho util. O trabalho util € “aquele cuja utilidade se pa&nho valor-de-
uso do seu produto ou cujo produto € um valor-a@é-(@klem, p. 63). A partir desse
pressuposto, Marx vai distinguir as diversas forouaes o processo de trabalho assume na
sociedade capitalista.

s

Um marco significativo é a distincdo entteabalho abstrato de trabalho
concreté> “Todo trabalho é, de um lado, dispéndio de fonganana de trabalho, no
sentido fisiolégico, e, nessa qualidade de traballnmano igual ou abstrato, cria o valor
das mercadorias. Todo trabalho, por outro laddsgéddio de forgca humana de trabalho,
sob forma especial, para um determinado fim, esanggalidade de trabalho util e concreto,

produz valores-de-uso” (Idem, p. 68).

O trabalho concreto é assim chamado por ser umgeseinde multiplas
determinac¢des enraizadas no cotidiano. As mdultiptasdades realizadas no dia-a-dia,
mesmo que nado estejam diretamente vinculadas aoo nded producdo capitalista,
constituem-se em trabalho concreto, trabalho pa@krador da realizacdo da vida humana
em sentido amplo. Percebe-se, entdo, qudidade em Marx ndo é a utilidade no sentido
pragmatico. Ao contrério, ela esta vinculada a umd esse fim é a plena realizacdo do
homem como ser social. O humanismo de Marx sobfsssquando declara que a
formacdao social capitalista € “uma formacao saamalque o processo de producdo domina
o homem, e ndo o homem o processo de producaah(ldel102). Enfim, o humanismo
marxiano é a superacdo de todas as alienacdessiuela maior delas, que é a da

propriedade privada.

O comunismo como superacdo positiva da propriegadada, enquanto auto-alienacao
do homem, e por isso como apropriacdo efetiva sénega humana através do homem e
para ele; por isso, como retorno do homem a siarqithomem social, isto €, humano;
retorno acabado, consciente e que veio a ser reviontde toda a riqueza do
desenvolvimento até o presente. Este comunismoogno cacabado naturalismo =

23 Em nota de rodapé Marx faz referéncia as paldmgissaswvork e labour para melhor distinguir “trabalho
abstrato” de “trabalho concreto”. “A lingua ingletgan a vantagem de possuir duas palavras distirates
designar esses dois aspectos diferentes do trab@lhtoabalho que gera valores-de-uso e se determina
guantitativamente chama-se de ‘work’, distinguirség-assim, de ‘labour’, o trabalho que cria valgue s6
pode ser avaliado qualitativamente” (Marx, 1999%9).
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humanismo, como acabado humanismo = naturalism@ ¥erdadeira solugdo do
antagonismo entre o homem e a natureza, entre erh@o homem, a solugcéo definitiva
do conflito entre existéncia e esséncia, entretivhjgio e auto-afirmacéao, entre liberdade
e necessidade, entre individuo e género. E o enigsalvido da histéria e se conhece
como esta solucdo. (Marx, 1987, p. 174)

A seguir, pontuaremos e analisaremos as diversam$oque o trabalho concreto

assume na sociedade capitalista ainda na perspecdrxiana.

1.2.3. As metamorfoses ddrabalho concretona sociedade capitalista

O objetivo de Marx é desvendar cientificamente @londe producédo capitalista.
Numa perspectiva historico-critica, Marx quer iéral das aparéncias para desvelar as leis
ocultas que dao sustentacdo a esta sociedade. péefdgio da primeira edicdo de
Capital afirmou: “A célula econémica da sociedade burguesaforma mercadoria, que
reveste o produto do trabalho, ou a forma de \adsumida pela mercadoria” (Marx, 1999,
p. 16). No capitalismo, tudo se apresenta como ader@, inclusive a for¢ca de trabalho.
Dai Marx iniciar sua pesquisa pela mercadoriamafitdo que “a primeira vista, a riqueza
burguesa aparece como uma enorme acumulacdo dadoeas, e a mercadoria isolada
como seu modo elementar. Mas, toda mercadoriaresaia sob o duplo ponto de vista de

valor de uso e valor de troca” (Marx, 1987, p. 35).

A mercadoria existe e foi produzida para ser comsamA utilidade de uma coisa
faz dela um valor-de-uso” (Marx, 1999, p. 58). Nwamto, a mercadoria também assume,
no mercado capitalista, um valor-de-troca. Mercadatiferentes, de qualidades diferentes,
- como o trigo e o ferro, por exemplo — sdo trosaglatre si a partir de um ponto comum
entre elas. “As duas coisas (trigo-ferro) sao, gid, iguais a uma terceira, que, por sua
vez, delas difere. Cada uma das duas, como valeré®ca, € reduzivel, necessariamente,
a essa terceira” (Idem, p. 59). Portanto, para@tdas mercadorias pouco importa o valor-
de-uso, o qual é posto de lado. O que conta éar dal mercadoria enquanto quantidade,
independente de onde veio e para onde vai.
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Ao abolir-se o valor-de-uso da mercadoria, est&belindo todas as suas
qualidades. O residuo desses determinismos na doeic#&, em Ultima instancia, o fato de

ser produto do trabalho.

Se prescindirmos do valor-de-uso da mercadorithestesta ainda uma propriedade, a de
ser produto do trabalho. Mas, entdo, o produtorebatho ja tera passado por uma
transmutacdo. Pondo de lado seu valor-de-uso, aftbsis, também, das formas e
elementos materiais que fazem dele um valor-defigsondo € mais uma mesa, casa, fio
ou qualquer outra coisa util. Sumiram todas as gquadades materiais. Também néo é
mais o produto do trabalho do marceneiro, do pegrdo fiandeiro ou de qualquer outra
forma de trabalho produtivo. Ao desaparecer o emnatil dos produtos do trabalho,
também desaparece o carater util dos trabalhos melgorificados; desvanecem-se,
portanto, as diferentes formas de trabalho concetis ndo mais se distinguem umas das
outras, mas reduzem-se, todas, a uma Unica es@écieabalho, o trabalho humano
abstrato. (Idem, p. 60)

Portanto, o trabalho abstrato é uma quantidadeatb@lho aplicada a um objeto
que no caso € a mercadoria. E puro “dispéndio g@ fde trabalho humana” independente
da forma e condi¢fes sociais a que foi realizadsa fuantidade de trabalho na mercadoria

€ que define o seu valor, que pode ser medido tijugado.

Um valor-de-uso ou um bem s@ possui, portanto,ry@larque nele esta corporificado,

materializado, trabalho humano abstrato. Como needirandeza do seu valor? Por meio
da quantidade da “substancia criadora de valog oehtida, o trabalho. A quantidade de
trabalho, por sua vez, mede-se pelo tempo de swgdh) e o tempo de trabalho, por
fracBes do tempo, como hora, dia, etc. (Idem, p. 60

O trabalho que determina o valor da mercadoriajrsg Marx, ndo é o trabalho
individual, mas “o trabalho humano homogérféodu seja, trabalho social. E uma espécie
de “forca média de trabalho” numa determinada slacie naquelas condi¢bes especificas.

24 Marx mostra que o trabalho é sempre social, fdesde que os homens, ndo importa o modo, trabalhem
uns para os outros, adquire o trabalho uma forroalsdp. 93). E ainda: “o valor néo traz escrit@ fnonte o

que ele é. Longe disso, o valor transforma caddytoodo trabalho num hierdglifo social. Mais tards,
homens procuram decifrar o significado do hieréglifescobrir o segredo de sua propria criagdo Ispois

a conversao dos objetos Uteis em valores é, cdmguagem, um produto social dos homens” (Iden96).

50



“O que determina a grandeza do valor, portanto,qéiantidade de trabalho socialmente
necessaria ou o tempo de trabalho socialmente s@tepara a producédo de uma valor-de-

uso” (Idem, p. 61).

A substancia do valor é o trabalho social e estie ger medido pelo tempo gasto
na producdo. Entre a produtividade do trabalhotemgpo gasto na sua produgdo ha uma

relacéo direta:

Quanto maior a produtividade do trabalho, tanto anentempo de trabalho requerido

para produzir a mercadoria, e, quanto menor a gizal® de trabalho que nela se
cristaliza, tanto menor seu valor. Inversamentantumenor a produtividade do trabalho,
tanto maior o tempo de trabalho necesséario pardupnioum artigo e tanto maior seu

valor. A grandeza do valor de uma mercadoria vagiaazdo direta da quantidade e na
inversa da produtividade do trabalho que nela Beaajfldem, p. 62)

Nesse ponto Marx concorda com Ricardo ao dizeroguedor € determinado pela
guantidade de trabalho. O ar, a 4gua, a terramirgemadeira na floresta etc. ndo séo
valores porque nao materializam trabalho humantesEslementos naturais podem ser
considerados valores no sentido de serem Utedispensaveis a vida, mas nao valores-de-

uso sociais.

Do mesmo modo, a for¢a de trabalho humana em sién&aor. Sera valor na
medida em que se objetiva em mercadorias. “A ftmgaana de trabalho em acgéo ou o
trabalho humano cria valor, torna-se valor, quarsd#o cristaliza na forma de um
objeto”(Idem, p. 73). O valor dessa forca de tdabaho mercado, € determinado pelo
tempo de trabalho necessario a sua producdo edrgg@o, no caso, manter o trabalhador
mediante os meios de subsisténcia e garantir ansunutencdo, sua reproducao (Marx,
1999, p. 200).

Dentre todas as mercadorias, diz Marx, a forcaatemtho € a mais relevante. Ele
a chama de “mercadoria peculiar e especial’. Adate trabalho é a mercadoria especial
por possuir “a propriedade peculiar de ser fontgaler” (Idem, p.197), ou seja, é criadora
de valor. Por forca de trabalho ou capacidade alealino, diz Marx, “compreendemos o

conjunto das faculdades fisicas e mentais exisemteorpo e na personalidade viva de um
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ser humano, as quais ele pbe em acao toda vezrqdazpvalores-de-uso de qualquer
espécie” (Idem, p. 197). Para que a forca de tnalbs torne de fato mercadoria ela tem de

ser oferecida e vendida pelo seu possuidor no merdsqui Marx diferencia dorca de

7

trabalho de trabalhador O trabalhador € o “proprietario livre de sua cagade de
trabalho, de sua pessoa” (Ildem, p. 198). Nessedserge encontram no mercado dois

“proprietéarios livres” para trocar essa mercadespecial: o trabalhador e o capitalista.

Ele [o trabalhador] e o possuidor do dinheiro [tasita] encontram-se no mercado e

entram em relacdo um com o outro como possuidazematcadoria, dotados de igual

condicdo, diferenciando-se apenas por um ser oedemce outro o comprador, sendo

ambos, juridicamente, pessoas iguais. A continedlssa relacdo exige que o possuidor
da forca de trabalho venda-a sempre por tempondietado, pois, se a vender de uma vez
por todas, vender-se-a a si mesmo, transformarekeffomem livre em escravo, de um

vendedor de mercadoria em mercadoria. Tem sempreat¢er sua for¢ca de trabalho

como sua propriedade, sua propria mercadoria, osguee consegue se a ceder ao
comprador apenas provisoriamente, por determinaaimopalienando-a sem renunciar a
sua propriedade sobre ela. (Idem, p. 198)

Este é o fundamento do trabalho assalariado quesy® vez, caracteriza a
sociedade capitalista. Nas sociedades escravagst@mplifica Marx, todo o trabalho do
escravo pertence ao seu dono, inclusive o préomdoago. Na sociedade feudal, é visivel
também o que é trabalho do servo e o que é tralwalihmpulsorio para o senhor. Ja na

sociedade capitalista, a esséncia vem escondidagpelréncid (Marx, 1999, p. 617).

% A aparéncia é a esfera da circulacdo e ela esepfutena metafisica idealista de conceitos ctiberdade,
igualdade e propriedade.Essa razéo cinica é desvendada por Marx quandd‘Aliesfera que estamo
abandonando, da circulag&o ou da troca de mereagdentro da qual se operam a compra e a veridacda

de trabalho, é realmente um verdadeiro paraisodi#es#os inatos do homem. Sé reinam ai liberdade,
igualdade, propriedade e Bentham. Liberdade, pasnaprador e vendedor de uma mercadoria — a farca d
trabalho, por exemplo — sdo determinados apenasgual vontade livre. Contratam como pessoas livres,
juridicamente iguais. O contrato € o resultadolfiagexpressao juridica comum de suas vontadealdgde,

pois estabelecem relacBes mutuas apenas como gmresuide mercadorias e trocam equivalente por
equivalente. Propriedade, pois cada um s6 disp@pied@ seu. Bentham, pois cada um dos dois sé daida
mesmo. A Unica forca que os junta e os relaciomadd proveito préprio, da vantagem individual, dos
interesses privados. E justamente por cada um is@rcde si mesmo, ndo cuidando ninguém dos outros,
realizam todos, em virtude de uma harmonia preelgebla das coisa, ou sob o0s auspicios de uma
providéncia onisciente, apenas as obras de pronagfproco, de utilidade comum, de interesse gefasim
Marx conclui ironizando: “O antigo dono do dinheimarcha agora a frente, como capitalista; segue-o0 o
proprietério da forga de trabalho, como seu trazidh O primeiro, com um ar importante, sorrischaeb e
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Aparentemente, o trabalho assalariado mostra-s@ @onecebimento de todo o trabalho
vendido como for¢ca de trabalho ao capitalista. ‘tKabalho assalariado (...) o0 mesmo
trabalho excedente ou ndo-remunerado parece pagd felacdo monetaria dissimula o
trabalho gratuito do assalariado” (Idem, p. 620pe@ntemente com seu pressuposto
tedrico-metodologico, Marx mostrara que essa digisigio s6 podera ser desvendada pela

ciéncia na ética da contradicdo expressa na dessahador?.

Como entender essa dissimulacdo? De que forma anezatdo do trabalho
assalariado ndo contém em si todo o valor de sadupéo? Nas palavras de Marx, eis 0
problema: “Como é que a producdo baseada no valtmeda determinado apenas pelo
tempo de trabalho conduz ao resultado de ser o-gaktroca do trabalho menor do que o
valor-de-troca do seu produto?” (Idem, p. 619).r@pgo capitalista, diz Marx, ndo se da
conta dessa dissimulacdo. Supde ele que o lucGmedruque de comprar barato e vender
caro. “Por isso, nunca chega a ver que, se exastesimente valor do trabalho e se ele
pagasse realmente esse valor, ndo existiria nentapital e seu dinheiro ndo se
transformaria em capital” (Idem, p. 621). Mediartemplos de situacbes complexas de
concorréncia entre os capitalistas, Marx mostracceles mesmos ndo sabem de onde vem
o lucro apesar de sempre pagarem o minimo pogsavala forca de trabalho e exigirem
sempre 0 maximo de produtividade.

O capitalista ndo sabe que o preco normal do traltambém envolve uma quantidade
determinada de trabalho ndo-pago e que justamest teabalho ndo-pago € a fonte
normal de seu lucro. N&o existe para ele a catedempo de trabalho excedente, pois
este esta incluido na jornada normal que ele dar@digar com o salério diario. O que
existe para ele é o tempo extraordinario, o praamgnto da jornada de trabalho além do
limite correspondente ao preco usual de trabaltdent, p. 632)

A investigagéo cientifica em Marx vai desvendarrigemm do lucro mediante a

distincdo entrérabalho necessari@ trabalho excedenteO resultado dessa pesquisa foi a

avido de negécios; o segundo, timido, contrafeibono alguém que vendeu sua propria pele e apepeses
ser esfolado” (Marx, 1999, p. 206).
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demonstracdo da mais-valia absoluta e relativaimAss trabalho necesséfioé aquela
quantidade de trabalho necessario a reproducacabalhtador. Enquanto que o trabalho
excedente € o tempo de trabalho que vai “além idute$ do trabalho necessario” e nédo
representa nenhum valor para o trabalhador. E desggo de trabalho excedente que se
origina a mais-valia. “A essa parte do dia de tfaachamo de tempo de trabalho
excedente, e ao trabalho nela despendido, de halexicedente. (...) S6 a forma que se
extrai do produtor imediato, do trabalhador, esakalho excedente distingue as diversas
formagOes econdmico-sociais, a sociedade da edémvpor exemplo, da sociedade do
trabalho assalariado” (Ildem, pp. 253-254). De mqde trabalho necessario e trabalho
excedente estdo, na venda da forca de trabalhoerapmente juntos, dando assim a
impressao falsa de que a remuneracdo do salariopagamento de todo o trabalho
materializado em determinado objeto, quando, ndaeky, “o trabalhador (...) trabalha
metade do dia para si [trabalho necessario] e outtade para o capitalista [trabalho
excedentef® (Idem, p. 255).

Esse trabalho excedente € o que Marx denomina tevaléa e essa € a base do
lucro do capital. A citagdo a seguir € uma demagéty de como o capital € na verdade
uma relacdo social, pois é trabalho ndo-pago,éstoaterializacdo privada da mais-valia,
de trabalho excedente.

O valor diario da forca de trabalho importava emxeBns, pois nela se materializa meio
dia de trabalho, isto €, custam meio dia de trabads meios de subsisténcia
quotidianamente necessarios para produzir a foecaatbalno. Mas o trabalho pretérito
gue se materializa na forga de trabalho e o trabalo que ela pode realizar, os custos
diarios de sua producédo e o trabalho que ela ddeps@io duas grandezas inteiramente
diversas. A primeira grandeza determina seu vadrata; a segunda constitui 0 seu

% A ocultagéo da exploracdo da forca de trabalhpaste ser descoberta “pela ciéncia. A economiaiglit
classica avizinhou-se da esséncia do fendmeno,e@metanto, formula-la conscientemente. E istolhéc
possivel enquanto ndo se despojar de sua peledsa’glidem, p. 622).

“"“Tempo de trabalho socialmente necessario é odefeptrabalho requerido para produzir-se um vader-d
uso qualquer, nas condicBes de producdo socialnmemteais existentes e com o grau social médio da
destreza e intensidade do trabalho” (Idem, p. 61).

28 Aparentemente, trabalho necessario e trabalhalerte se confundem: “Suponha-se que o dia de labal
se constitua de 6 horas de trabalho necessarioherds de trabalho excedente. Nessas condi¢cbes, o
trabalhador livre fornece ao capitalista 6 x 6 6uh®ras de trabalho excedente por semana. E corate se
trabalhasse 3 dias na semana para si mesmo eros 8utlias gratuitamente para o capitalista. Massei
percebe isso a primeira vista. O trabalho excedentérabalho necessério se confundem” (Idem, B).27
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valor-de-uso. Por ser necessario meio dia de trabahra a manutengéo do trabalhador
durante 24 horas, nado se infira que ele esta irdpetk trabalhar uma jornada inteira. O
valor da forca de trabalho e o valor que ela cdgprocesso de trabalho sdo, portanto,
duas magnitudes distintas. O capitalista tinha eta\essa diferenca de valor quando
comprou a forca de trabalho. A propriedade Utitalede fazer fios de sapatos, era apenas
um conditio sine qua ngnpois o trabalho, para criar valor, tem de sepeedido em
forma util. Mas o decisivo foi o valor-de-uso edfieo da forca de trabalho, a qual
consiste em ser ela fonte de valor, e de mais \@ler o que tem. Este é o servigo
especifico que o capitalista dela espera. E eleepgm no caso, de acordo com as leis
eternas da troca de mercadorias. Na realidadejaeder da forca de trabalho, como o de
gualquer outra mercadoria, realiza seu valor-deatealiena seu valor-de-uso. Ndo pode
receber um sem transferir o outro. O valor-de-uso6tto vendido ndo pertence ao
comerciante que o vendeu, e o valor-de-uso da fdecérabalho, o proprio trabalho,
tampouco pertence a seu vendedor. O possuidomtieith pagou o valor diario da forca
de trabalho; pertence-lhe, portanto, o uso delardero dia, o trabalho de uma jornada
inteira. A manutencdo quotidiana da forca de ttabalista apenas meia jornada, apesar
de a forca de trabalho poder operar, trabalhar, jomeada inteira, e o valor que sua
utilizagé@o cria num dia € o dobro do proprio valertroca. Isto € uma grande felicidade
para o comprador, sem constituir injustica contvardedor. (Idem, pp. 226-227)

O dinheiro se transforma em capital quando € medi&ib processo de trabalho.
Trata-se, todavia, na sociedade capitalista, dualina abstrato enquanto valor-de-troca,
que é trabalho alienado, que n&o pertence ao s@uigiario, o trabalhador. E o trabalho
atil, entdo, transformado em trabalho abstrato entutrabalho excedente a verdadeira

origem do lucro e, por extenséo, do capital.

Qualquer mercadoria €, portanto, a ocultacdo destages sociais presentes nas
préprias mercadorias. A mercadoria enquanto vatetraca € uma quantidade de valor
expressa pela quantidade de trabalho abstrato gassoa produgéo. Essa igualdade dos

trabalhos na forma valor fica, assim, disfarcada.de Marx denomina detichismo

A mercadoria é misteriosa simplesmente por encalrzaracteristicas sociais do préprio
trabalho dos homens, apresentando-as como castcBsi materiais e propriedades
sociais inerentes aos produtos do trabalho; pdtascyportanto, a relagdo social entre os
trabalhadores individuais dos produtores e o trababtal, ao refleti-la como relagao
social existente, a margem deles, entre os prodi#ga®gu proprio trabalho. Através dessa
dissimulacdo, os produtos do trabalho se tornamcaderias, coisas sociais, com
propriedades perceptiveis e imperceptiveis aosdssni...) Uma relagdo social definida,
estabelecida entre os homens, assume a formarfeagésca de uma relacao entre coisas.
(Idem, p. 94)
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Assim, na sociedade capitalista, as mercadoriabagarvida propria enquanto
valores-de-troca, ocultando toda a concretude pteseelas mesmas, e a principal
determinacdo da mercadoria € o processo de traleafippegado em sua elaboracdo. Na
sociedade capitalista, diz Marx, o processo dealinabenquanto forca de trabalho é
comprado e consumido pelo capitalista. A conseqééntediata dessa relagdo é que “o
trabalhador trabalha sob o controle do capitalst@iem pertence o seu trabalho” (ldem, p.
219), de forma que esse controle do trabalhadoistetégico para a producao de
mercadorias na logica do capital, uma vez que perao capital manter-se como “um
monstro animado que comeca a ‘trabalhar’, comavesdge o diabo no corpo” (Idem, p.
228).

O fetiche da mercadoria também oculta que “o puadét propriedade do
capitalista, ndo do produtor imediato, o trabalma@dem, p. 219). A compra da forca de
trabalho por um determinado tempo permite ao degtdausufrui-la enquanto trabalho
excedente, como mercadoria que produz outras nwiaadque serdo de propriedade

privada.

Ao penetrar o trabalhador na oficina do capitgliprtence a este o valor-de-uso de sua
forca de trabalho, sua utilizacdo, o trabalho. Qitaksta compra a forca de trabalho e
incorpora o trabalho, fermento vivo, aos elemembostos constitutivos do produto, os
quais também lhe pertencem. Do seu ponto de aspapcesso de trabalho € apenas o
consumo da mercadoria que comprou, a forca dellh@bague sé pode consumir
adicionando-lhe meios de producdo. O processoatmltro € um processo que ocorre
entre coisas que o capitalista comprou, entre sajsa lhe pertencem. O produto desse
trabalho pertence-lhe do mesmo modo que o produjracesso de fermentacdo em sua
adega (Idem, p. 219).

Enfim, o fetiche da mercadoria encobre a alienagd@oprocesso de trabalho,

impedindo que o trabalhador se veja enquanto ckmsiaf’ na luta contra o capital. “O

% Marx chega ao conceito de classe social a paatr idvestigacdes sobre o processo de trabalho na
sociedade capitalista. Verifica, assim, que a falgdrabalho € uma mercadoria vendida pelo trabathao
capitalista, de modo que a separacédo do trabaltdm®meios de produgcédo e do produto de seu trabalho
constitui-se em critérios para distinguir-se unassé social da outra. O choque de interesses aistentre
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capital transforma-se (...) numa relagdo coercitijae forca a classe trabalhadora a
trabalhar mais do que exige o circulo limitado plagprias necessidades. E, como produtor
da laboriosidade alheia, sugador de trabalho extedeexplorador da for¢a de trabalho, o
capital ultrapassa em energia, em descomedimergm eficacia todos os sistemas de
producédo anteriores fundamentados sobre o tralalnpulsorio imediato” (Idem, p. 356).

Gracas a essa exploracdo do processo do trabaltamltomercadoria, a sociedade
capitalista pode ampliar consideravelmente as tegias. As tecnologias sdo meios de
producdo e, como tais, constituem-se em capitadtaote e sdo assim, na expressao de
Marx, trabalho morto. Em que medida o trabalho mera automagéo — pode superar e até
mesmo substituir o trabalho vivo no interior daisdade capitalista? Como se dao as

relacdes entre maquinas e processo de trabalherspgetiva marxiana?

1.2.4 O trabalho concreto diante das maquinas

Vivendo parte de sua vida na Inglaterra, pais @ionga industrializacdo, Marx
pode investigar com profundidade as consequéneidedolucdo Industrial no mundo do
trabalho. O Museu Britanico péde lhe oferecer nsuitados e relatorios sobre as condi¢des
de trabalho nas fabricas. A Inglaterra, diz Magp“campo classico” do modo de producéo

capitalista. No século XIX era o pais que apresantamais alto grau de desenvolvimento

os capitalistas e os trabalhadores permite visuratiam mais clareza esse antagonismo. No entamtdonga

da ideologia enquanto falsa consciéncia e do pra@®sdobramento das classes sociais em fracddasde,c

hd um ocultamento dos interesses antagdnicos estasses sociais, impedindo, muitas vezes, que as
insurreicdes da classe trabalhadora se realizera, wan que fragdes da classe trabalhadora séo daspta
pelos capitalistas. Na citacdo a seguir, Marx raogtre uma determinada classe social ndo é um bloco
monolitico, pois divide-se em fracdes de classe,djante de uma insurreicdo que ameace a estsdaia,
essas fracdes de classe deixam de lado seus seem@porativos e se unem como uma Unica clasgd. so
“Todas as fracdes da classe dominante — senhortesrdee capitalistas, especuladores de bolsagisads,
protecionistas e livre-cambistas, governo e oposicBrigos e livre-pensadores, jovens prostitetaglhas
freiras — sob a bandeira comum de salvacao daipdaute, da religido, da familia e da sociedadelasse
trabalhadora foi, por toda a parte, proscrita, @natizada, considerada suspeita pelo aparelhogieasea

do Estado” (Idem, p. 328).

57



do capitalismo. E, segundo Marx, compreende-se momédesenvolvido a partir do mais

desenvolvido, desde que o método seja historicma@ri

A sociedade burguesa € a organizacgdo histérica aeamsnvolvida, mais diferenciada da
producdo. As categorias que exprimem suas relagbemmpreensdo de sua propria
articulacédo, permitem penetrar na articulacdo e raels0es de producdo de todas as
formas de sociedade desaparecidas, sobre cujass reielementos se acha edificada, e
cujos vestigios, ndo ultrapassados ainda, levarrdstao desenvolvendo tudo que fora
antes apenas indicado, que toma assim toda agificsicdo, etc. A anatomia do homem
€ a chave da anatomia do macaco. O que nas espécasmais inferiores indica uma
forma superior ndo pode, ao contrario, ser compglidensendo quando se conhece a
forma superior. (Marx, 1987, p. 20)

A compreensdo da sociedade capitalista industi@diz em sua forma mais
desenvolvida na Inglaterra, possibilitou a Mantadberacdo de uma teoria sobre o trabalho

naquele contexto que ainda é valida em nosso¥dias

A utilizacdo da maquinaria pelo capital ndo visaia ou ndo aliviar a labuta
diaria dos trabalhadores. O objetivo do capitak Marx, consiste em “baratear as
mercadorias, encurtar a parte do dia de trabalhgudh precisa o trabalhador para si
mesmo, para aplicar a outra parte que ele da taatente ao capitalista. A maquinaria é

meio para produzir mais-valia” (Marx, 1999, p. 427)

Marx vé com positividade o desenvolvimento tecnicldgA maquinaria, por
exemplo, € um prolongamento dos sentidos, € meipragucdo. Segundo esse autor “a
tecnologia revela o modo de proceder do homemagmaraa natureza, o processo imediato
de producdo de sua vida, e, assim, elucida asgslde sua vida social e as concepcoes
mentais que delas decorrem” (Idem, p. 428). Ness#id®, a tecnologia possibilita e
facilita o dominio do homem sobre a natureza. “Aqui@aria, como instrumental que é,
encurta o tempo de trabalho; facilita o trabalhaié vitéria do homem sobre as forcas

naturais; aumenta a riqueza dos que realmente peodyldem, p. 503).

% Segundo Sartre, a filosofia da préxis ¢ “a filisafe nosso tempo: é insuperavel porque as cidnriss
gque a engendraram ndo foram ainda superadas”"€Sa#87, p. 111).
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Por outro lado, esta mesma maquinaria “com suaagalo capitalista, gera
resultados opostos: prolonga o tempo de traballimeata a sua intensidade, escraviza o

homem por meio das for¢as naturais, pauperizarogdeiros produtores” (Idem, p. 503).

Em que consiste a “aplicacdo capitalidtatlas maquinas? A utilizacdo das
maquinas na légica do capital consiste em ampltaapital constante” e diminuir cada vez
mais o “capital variavef?. Aparentemente, entendem os capitalistas que al ide
producao seria extinguir totalmente, ou em graratéepo trabalho assalariado, ja que o
capital constante materializado nas maquinas reduwzicusto de producdo e aumentaria a
produtividade. Essa substituicdo da maquina pelogsso de trabalho é falsa. Como vimos
anteriormente, “0s meios de producdo nao podejriransferir ao produto mais valor do
que aquele que possuem, independente do procedsabdého a que servem” (Idem, p.
241). Somente com a agregacao do trabalho vivajaenq mediacdo entre o objeto e os

meios de producdo, é que se torna possivel cniearger valor.

Podem mudar as condi¢des técnicas do processalmghtn a tal ponto que, onde antes
dez trabalhadores, com dez instrumentos de vafondnelaboravam uma quantidade

relativamente pequena de matéria-prima, hoje ubalinador, com uma maquina cara,

elabora cem vezes mais matéria-prima. Nesse casseda elevado enormemente o

capital constante, isto €, o0 montante de valormei®s de producdo empregados, e teria
caido muito a parte do capital gasto com a forcaratmalho. Essa variagdo, entretanto,
altera apenas a relacdo entre as magnitudes dtalcapihstante e do varidvel ou a

propor¢cdo em que o capital total se decompde enpaoemtes constante e variavel, mas
em nada modifica a diferenca essencial entre @s(ttl@m, p. 246).

%1 Marx adverte aos trabalhadores para ndo confundiréeneficio das maquinas com sua utilizag&o Isocia
na sociedade capitalista. “Era mister tempo e émpen para o trabalhador aprender a distinguir a
magquinaria de sua aplicagdo capitalista e atacaosadneios materiais de producéo, mas a formalsamia
que sdo explorados” (Marx, 1999, p. 489).

32 «p parte do capital (...) que se converte em malesproducdo, isto é, em matéria-prima, materiais
acessorios e meios de trabalho ndo muda a magridtudeu valor no processo de producdo. Chamo-a, por
isso, parte constante do capital, ou simplesmeqiat constante. A parte do capital convertidaferpa de
trabalho, ao contrario, muda de valor no processprdducdo. Reproduz o préprio equivalente e, aliéso,
proporciona um excedente, a mais-valia, que pod@rysser maior ou menor. Esta parte do capital
transforma-se continuamente de magnitude constamtemagnitude variavel. Por isso, chamo-a parte
variavel, ou simplesmente capital variavel” (Idgm244).
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Porém, essa transferéncia que vai do capital \&rido capital constante gera
desemprego e em nada beneficia os trabalhadorgeo®io Ricardo, segundo Marx,
verificou que “a substituicdo de trabalho humano paquinaria é freqiientemente muito
prejudicial aos interesses da classe trabalhadBiaardo, 1982, p. 262). Marx faz a critica
a Economia Politica por ela defender que os tralaltes demitidos pela maquinaria
podem ser alocados em outro setor produtivo. Ndaeky, diz Marx, “os trabalhadores
despedidos pela maquina sdo transferidos da fapaca o mercado de trabalho e, 13,
aumentam o numero de trabalhadores que estdo asidi&p da exploracdo capitalista”
(Marx, 1999, p. 502).

A consequéncia do desemprego é o aumento do “exéncustrial de reserva”.

Essa populacédo excedente é fundamental para a BQ@mcapitalista. Os desempregados
constituem-se num “exército industrial de reserigahivel, que pertence ao capital de
maneira tdo absoluta como se fosse criado e mapbdeele” (Idem, p. 735). A esses
trabalhadores, Marx chama “pobres-diabos”, submsteraos trabalhos mais inferiores e
de menor remuneracdo. Esse exército de reservalmmhadores, no mercado capitalista,
também tem a importante funcé@o de garantir a eapdar da forca de trabalho de todos os
trabalhadores empregados.

Marx explicita que a riqueza dos capitalistas est relacdo direta do

empobrecimento da classe trabalhadora, apesar dstaea produtora da riqueza.

A magnitude relativa do exército industrial de reaecresce (...) com as poténcias da
rigueza, mas, quanto maior esse exército de resgnveelacdo ao exército ativo, tanto
maior a massa da superpopulacdo consolidada, dsgrianestd na razéo inversa do
suplicio de seu trabalho. E, ainda, quanto maiesss camada de l4zaros da classe
trabalhadora e o exército industrial de reservatotamaior, usando-se a terminologia
oficial, o pauperismoEsta € a lei geral, absoluta, da acumulacédo cdigita (Idem, p.
748, grifos do autor).

Assim, a maquina, enquanto aplicacdo capitaliag@esenta aparentemente
como a responsavel pela acumulagdo do capital enesmo tempo, pela geracdo de

desemprego. Marx esclarece que as maquinas torrsraima “configuracdo material do

60



capital”, uma espécie de personificagdo do capfissa identificacdo das maquinas com o
capital confundiu os trabalhadores, a tal ponto ougtos deles, desde o século XVII,
revoltaram-se destruindo as maquinas. E precigoMdix, distinguir a maquinaria como
“forma determinada dos meios de producao” de slieagfo no capitalismo. O problema

ndo esta na maquina, mas na sua forma socialldacdo.

Essa forma social capitalista de utilizacdo dasumag € a expressao das relacdes
sociais de producdo. Marx mostra que, desde a gmcananufaturas, em que ocorreu a
divisdo do trabalhit e o assalariamento da forca de trabalho, o trabfaltreduzido & mera
ferramenta. O trabalho tornou-se parcial — um&aspde ferramenta, um mero meio de
producdo como uma engrenagem na maquina, aliersndie saber-fazer enquanto

totalidade do produto.

O advento da maquina absorveu essa atividade fifiem&®” exercida pelo
trabalhador no contexto da divisédo do trabalhod& maquinaria desenvolvida consiste em
trés partes essencialmente distintas: o motoramsinissdo e a maquina-ferramenta ou
maquina de trabalho” (ldem, p. 429). Essa subsfituise da da seguinte forma: “A
maquina-ferramenta €, portanto, um mecanismo quéheaser transmitido o movimento
apropriado, realiza com suas ferramentas as mespsacoes que eram antes realizadas

pelo trabalhador com ferramentas semelhantes” (Ipe#30).

Observa-se aqui que a maquina nao substitui o égeacde trabalho”, o “trabalho
concreto”, como originalidade de mediacdo entremdm e a natureza. O que a maquina
substitui ou reduz é o trabalho abstrato, oriunaaligisdo social do trabalho. Portanto, o
problema ndo é a maquina, mas a sociedade cdpitgli® utiliza essa maquina como

forma social de opressao dos trabalhadores.

A aplicacéo capitalista das maquinas veio paravagras condi¢cdes sociais do

trabalho abstrato. Com as maquinas, os capitabistadiaram o trabalho excedente e com

% A manufatura nasce quando um capitalista retne, mesmo local, trabalhadores de oficios diferentes.
Para produzir um determinado produto ele sepateabalhadores por tarefa, conforme suas espedajékza
garantindo, dessa forma, maior produtividade. “EEsieeita base técnica exclui realmente a anaksgifica

do processo de producéo, pois cada processo paenebrrido pelo produto tem de ser realizavel como
trabalho parcial profissional de um artesdo. Eajusinte por continuar sendo a habilidade profissidoa
arteséo o fundamento do processo de producgédo trabalhador é absorvido por uma fungéo parcialae su
forca de trabalho se transforma para sempre eno d@ggsa funcéo parcial” (Ildem, p. 393).
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isso conseguiram extrair do trabalhador, alémedas-valia absolutaamais-valiarelativa.
Sobre ambas formas de mais-valia, assim se refarg: MChamo de mais-valia absoluta a
produzida pelo prolongamento do dia de trabalhae enais-valia relativa a decorrente da
contracdo do tempo de trabalho necessario e da&spomdente alteracdo na relagéo
quantitativa entre ambas as partes componentesraadp de trabalho” (Idem, p. 366).

Nesse sentido, a maquinaria altera a relacdo enatralho necessario e trabalho
excedente, pois ha uma reducdo do trabalho nemessdrabalho que o trabalhador
utilizava para si mesmo — e um aumento do trababkwedente — tempo de trabalho
destinado ao capital.

O resultado desse processo € a intensificacaoathalto: faz-se o trabalhador
produzir mais, num espaco de tempo cada vez mdigito. “Em termos genéricos, 0
método de producdo da mais-valia relativa consstecapacitar o trabalhador, com o
acréscimo da produtividade do trabalho, a prodomis, com o mesmo dispéndio de
trabalho no mesmo tempo” (Ildem, p. 467). Assim,tizacdo da maquina vem a

corroborar para essa intensificacao do trabalho.

A reducdo da jornada cria no inicio a condicdo etivgi para intensificar o trabalho,
capacitando o trabalhador a empregar mais forcatempo dado. Quando essa reducéo
se torna legalmente obrigatoria, transforma-se @uma nas mdos do capital em
instrumento objetiva e sistematicamente empregada gxtrair mais trabalho no mesmo
espaco de tempo. E o que se obtém de duas manainagntando a velocidade da
maquina e ampliando a maquina a ser vigiada pa tatlalhador, ou seja, seu campo de
trabalho. E necessario aperfeicoar a construcaondgsinas para exercer maior pressio
sobre o trabalhador. (Idem, p. 470)

A intensificacdo do trabalho no interior da jornagstrabalho € a expressao maior
da forca de trabalho que sempre esta disponivedygital. O tempo livre € o tempo sempre

destinado ao capital.

Fica desde logo claro que o trabalhador, duramta tosua existéncia, hada mais é que
forca de trabalho, que todo seu tempo disponivgloé,natureza e por lei, tempo de
trabalho, a ser empregado no proprio aumento ditataN&o tem qualquer sentido o
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tempo para a educagdo, para o desenvolvimentoedttel, para preencher funcdes
sociais, para o convivio social, para o livre ei@ocdas forgas fisicas e espirituais, para o
descanso dominical, mesmo no pais dos santificadiar®omingo (Idem, p. 306).

O tempo de descanso ndo € determinado pelas riamssivitais do trabalhador,

mas pelas necessidades do capital.

Na fabrica, diz Marx, o trabalho exaure ao extremmanusculos do trabalhador e
confisca toda a sua atividade livre, tanto fisicargo intelectual. Assim, fica o trabalho
despojado de todo o interesse. “Na manufaturaraismlhadores sdo membros de um
mecanismo vivo. Na fabrica, eles se tornam comphosevivos de um mecanismo morto
que existe independente deles” (Idem, p. 482), deéongue a producédo capitalista produz
uma inversdo entre o trabalhador e os instrumedgasabalho. Em vez de o trabalhador
empregar o instrumental de trabalho € o instrunhedéa trabalho que emprega o
trabalhador. “Ao se transformar em automato, orumséntal se confronta com o
trabalhador durante o processo de trabalho comiatagabalho morto, que domina a
forca de trabalho viva, a suga e exaure. A sepamagiie as forcas intelectuais do processo
de producao e o trabalho manual e a transformagias ém poder de dominio do capital

sobre o trabalho se tornam uma realidade consunfibiah, p. 483).

A tendéncia, segundo Marx, € que o capital busqudiar a maquinaria, pois ela
torna-se um meio de ampliar a mais-valia relatddderam-se, assim, as relacdes entre
trabalho produtivo e trabalho improdutivo. Ambas #Bwmas de trabalho estdo
intrinsecamente relacionadas, uma vez que o trabatprodutivo transforma-se numa
forma de trabalho altamente lucrativa. Aqueles exercem o trabalho improdutivo séao
denominados por Marx de modernos escravos domgspoo ser este um trabalho
caracterizado na forma de servicos altamente sirmados com a légica do trabalho

produtivo hegemaonico, no interior da sociedadetahgiia.

A forca produtiva extraordinariamente elevada nasias da industria mecanizada,
sincronizada com a exploracdo mais extensa e miaissa da forca de trabalho em todos
0s demais ramos da producdo, permite empregarpdufivamente, uma parte cada vez
maior da classe trabalhadora e, assim, reprodemir,quantidade cada vez maior, 0s
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antigos escravos domeésticos, transformados emecldss servicais, compreendendo
criados, criadas, lacaios, etc. (Idem, p. 508)

Dessa forma, a sociedade capitalista vai metanmeafmo o0 mundo do trabalho ao

mesmo tempo em que mantém sua exploracédo de divierszas.

Verificamos que, em Marx, o trabalho perpassa tad&xisténcia humana
independentemente do modo de producgéo a que ésja @sculada, e que o processo de
trabalho constitui-se no intercambio “natural er&t& entre 0 homem e a natureza. SO o
homem pode antecipar, em forma de projeto, o seer fa alterd-lo no processo de
elaborac&o. E pela mediagdo do processo do tragaio homem se constitui, a0 mesmo
tempo em que rompe com os determinismos e assuiberdade enquanto dominio das
forcas naturais. Este é o trabalho concreto, poodig valores-de-uso e que perpassa todas

as atividades do cotidiano da existéncia humana.

Por outro lado, Marx verifica que no interior dacisdade capitalista o trabalho
concreto, enquanto produtor de valores-de-trocanas uma forma alienada, denominada
por ele de trabalho abstrato. Nesse sentido, ¢ca fde trabalho, maculada pela divisdo do
trabalho, torna-se um complemento da maquinariageadativamente substituida pelas
proprias maquinas. Alteram-se, assim, as relagdé® trabalho necessario e trabalho
excedente, trabalho produtivo e trabalho improdytitrabalho vivo e trabalho morto,
trabalho simples e trabalho complexo, trabalho rabeutrabalho intelectual, ficando a
forca de trabalho, enquanto mercadoria, vinculadigica produtora de mais-valia

absoluta e relativa no interior da sociedade digida

Independentemente das formas que a forca de tmalzbume na sociedade
capitalista, Marx demonstrou que o trabalho é @& lma se compreender cientifica e
filosoficamente 0 homem e a sociedade. O mundorgasadorias da sociedade capitalista
contém, em sua base, o determinismo do trabalhcretmn O desvendamento das relacdes
de trabalho permite o conhecimento das leis quenmegsta sociedade e a possibilidade
objetiva de intervencdo humana. Em Marx é fortéca o trabalho enquanto humanismo:

64



a razdo e o fim de todo o trabalho esta na valggizanaterial de todos os homens, ja que o

homem € um ser social, em virtude de ser o proagss@balho essencialmente social.

A abordagem marxiana sobre o trabalho supera aladpem de Ricardo, pois ele
ficou restrito ao trabalho enquanto potencializad®ivalor nas mercadorias, analisando-o
em funcdo das mercadorias na logica da producétalista. Ricardo toma a sociedade
capitalista como sendo natural, negando, assinstaricidade das relacdes de trabalho. O
trabalho, para esse autor, € uma atividade indiide um sujeito que se encontra ja
determinado na estrutura social. Ricardo néao fszngéo entre trabalho, forca de trabalho
e trabalhador. Contudo, representa um avanco ema®la economia politica, na medida
em que coloca o trabalho — enquanto quantidadeomo o determinante, em ultima

instancia, do valor de todas as mercadorias.

Marx, entretanto, supera Ricardo ao ver o trabglhca além da esfera da
sociedade capitalista. Marx funda uma nova ontaloigi ser social. O homem é o préprio
processo de trabalho realizado num coletivo queosstitui historicamente. A distingdo
entre valor-de-uso e valor-de-troca no interior tdmbalho permitiu a Marx chegar a
disting&o entre trabalho concreto e trabalho alostEa por assim dizer, o trabalho concreto
a permanéncia que sempre mediard o intercambice emthomem e a natureza,
independentemente de qualquer formacao socialmR@évestigacdo marxiana desvenda
os determinismos do trabalho abstrato a partirndeestudo sistematico do funcionamento
da sociedade capitalista, 0 que permite a Marx naosientificamente como se da a
exploragcéo da forga de trabalho e, assim, eluadaontradicdo que Ricardo ndao pdde

superar sobre o valor transferido do trabalhada paapitalista.

A sociedade capitalista ndo € estatica. As cortibadi entre as forcas produtivas e
as relacbes de trabalho, no decorrer do ultimolségeraram guerras mundiais e fortes
crises estruturais, que, segundo Hobsbawm, maaifiese numa “crise das teorias
racionalistas e humanistas” (1995, p. 20) — o quaaterizou o final do século XX como
“as décadas de crise”: “A historia dos vinte anpdsal973 € a de um mundo que perdeu

suas referéncias e resvalou para a instabilidaderiee” (Idem, p. 393).
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Na base das forgas produtivas encontram-se asaséa@ revolugéo tecnoldgica
materializada na microeletrénica, microbiologiaas novas formas de energia. A evolucéo
da ciéncia e das tecnologias acirraram as con@@slicio mundo do trabalho. O pos-
fordismo provocou o esfacelamento da classe ope(Biobsbawm, 1995), e trouxe uma

nova reestruturagcao produtiva.

Nesse contexto, ganham forca os paradigmas dendosinads-modernos, que
tendem a negar a centralidade do trabalho na egiathhumana, bem como as teses
centrais dos paradigmas da modernidade. As mudargdmse produtiva da sociedade
capitalista — a flexibilizacdo do trabalho — sdetein nas visdes de mundo que resvalam

para o ceticismo e a irracionalidade.

Tendo presente o movimento do real, faz-se nedessarpartir da tese da
centralidade do trabalho, historicizar as formasodgnizagcdo do trabalho no ambito da
sociedade capitalistahistoricizacdo que se justifica diante da neceslgdle conhecermos
as determinacdes que fazem parte do trabalho ¢tuele o qual se apresenta em evidéncia

no contexto da atual sociedade informatica. .

CAPITULO Il

O TRABALHO NO SECULO XX: DO FORDISMO AO POS-FORDISM O

O capital é trabalho morto que, como um vampiroresnima sugando o
trabalho vivo e, quanto mais o suga, mais fortéosea.

(Marx)
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Enquanto modo de producdo histérico, o capitaliséhalindmico tanto na
superacao das crises, que sdo inerentes a sua Idgma, quanto nas transformacdes que
gera no processo de trabalho. Contudo, as tranaf@®s seguem no sentido de elevar ao
méaximo as potencialidades das for¢as produtivaseealacdes de producao, fortalecendo e
esgotando as possibilidades do capital em detroremtrabalho. Dai Marx afirmar que:

Uma formacdo social nunca perece antes que estdgmenvolvidas todas as forcas
produtivas para as quais ela é suficientementendeléda, e novas relagbes de produgéo
mais adiantadas jamais tomaré&o o lugar, antesupgecondicdes materiais de existéncia
tenham sido geradas no seio mesmo da velha soeigd@87, p. 30)

Com isso queremos enfatizar que, em sua esséndaiapitalismo continua o
mesmo tal como Marx o pesquisou. “Reler o que &deech O Capital nos traz um certo
choque de familiaridade” (Harvey, 2001, p. 175aHamiliaridade esta, por exemplo, nas
“novas” determinacdes a que o0 processo de tral@albabmetido para a manutencédo do
capitalismo. Trata-se das novas formas de explorai@ intensificacdo do trabalho
assalariado, denominadas “novas” por serem um trmago aparente de “velhas” formas

de exploracédo do trabalho ja demonstradas por Marx.

2.1. O trabalho sob o taylorismo/fordismo

O taylorismo/fordismo, como uma nova forma de oixggéio do trabalho, surgiu
na sociedade americana. Segundo Gramsci (2001)mérida do Norte possuia uma
mentalidade pragmética — técnica mais préatica tadalpara a acumulagéo/centralizagdo
de capital. Essa orientacdo filosofica da burguasiaricana juntamente com a auséncia
das “classes parasitarias” — aquelas que vivemséaalo Estado e de suas fortunas,
possibilitou & América ter as condicdes adequadesyma vida centrada na producéo e no

consumo de massa.
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“Racionalizar a producdo e o trabalho, combinandbilmente a forca (destruicdo do
sindicalismo operarf de base territorial) com a persuasdo (altos salarliversos

beneficios sociais, habilissima propaganda idecéogipolitica) e conseguindo centrar toda
a vida do pais na producdo” (Gramsci, 2001, p. 247Ris a base para uma nova
organizacao do trabalho. Além disso, a “america@iasexige um determinado ambiente,
uma determinada estrutura social (...) e um deterta tipo de Estado” (Idem, p. 258) e
nesse ambiente, “a racionalizacdo determinou aseelz@le de elaborar um novo tipo

humano, adequado ao novo tipo de trabalho e deggogrodutivo” (idem, p. 248).

E nesse contexto que Taylor, segundo Gramsci, p&fdeessar com cinismo o
objetivo da sociedade americana: “Desenvolver emgsau maximo, no trabalhador, os
comportamentos maquinais e automaticos, quebratha conexao psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certaipgracao ativa da inteligéncia, da fantasia,
da iniciativa do trabalhador, e reduzir as opersgd®dutivas apenas ao aspecto fisico

maquinal” (idem, p. 266).

De fato, Taylor publicou em 191Qs Principios da Administracao Cientificae
foi “um influente tratado que descrevia como a ptwdade do trabalho podia ser
radicalmente aumentada através da decomposicioadiz processo de trabalho em
movimentos componentes e da organizacdo de tadefaisabalho fragmentadas segundo

padrdes rigorosos de tempo e estudo do movimeHarvey, 2001, p. 121).

Taylor explorou as formas histéricas de divisédo tdwbalho no interior da
sociedade capitalista para adaptar o trabalho wasnonecessidades do capital. A nova

necessidade estava em aumentar a producao diantiemiandas.

Por isso Taylor queria extrair o maximo de proddade dos trabalhadores. O

fato de ter atuado como trabalhador e como gerergdenciou-o, de certa forma, para uma

% A nova organizacdo do trabalho taylorista ndo e dem um enfrentamento com a organizacdo dos
trabalhadores em sindicatos. O desafio, para otatagira o de enfraquecer e, se possivel, destruir
sindicalismo classista. “O capital ensaiava a d&sto da producédo baseada no trabalhadonékier, que,
além de concentrar o saber operario, estava oagmia partir de sindicatos fortes que detinhamrmirotz

do recrutamento e a formacao de novos operarioa.dPeapital, esta forma de organizar o trabalhtstitnia

um entrave para o ritmo exigido pela producéo ene.sAlém dos mais, desde o final do século XIX, os
Estados Unidos se converteram em um pais de intggranu seja, de mao-de-obra barata e desquadificad
(Heloani, 2002, p. 14).

68



ampla pesquisa empirftade base cientifica sobre os gestos, movimentgsaces e
tempos no processo de trabalho. Enfrentou a resiatéla empresa e dos trabalhadores.
Fez um pacto com a empresa de que conseguiria dazeabalhadores produzirem mais

COM mMenos Ccustos.

Taylor verificou que, no trabalho, os trabalhaddigisam um certo controle sobre
0 que faziam e que este controle possibilitava-lUmascerto poder sobre o capital. Esse
poder, para Taylor, estava na lentiddo, vadiagewmleza e no marca-passo durante a
producdo. Dai concluir que ndo basta controlarabalhador somente pela ordem e
disciplina. Faz-se necessario um controle no imteto processo do trabalho. A tarefa de
Taylor foi tirar o controle do processo do trabattas trabalhadores — o saber fazer — e

passa-lo para a geréncia (Braverman, 1987).

Para evitar a resisténcia dos trabalhadores naiantela empresa, Taylor
comecava por uma selecao cientifica do operéril jgigra a nova organizacao de trabalho.
O critério de selecdo iniciava-se por um rigorostu@o e observacaa priori dos
trabalhadores. O trabalhador ideal era aquele gssefquieto, econédmico, ambicioso,
ignorante, seguro, obediente, individualista e efor€ada trabalhador era sabatinado
individualmente para evitar qualquer consciénciamderesse coletivo de classe. Taylor
gueria saber qual era o interesse individual deatheador para seduzi-lo com um pequeno
aumento salarial desde que ele fizesse tudo o lpdokse solicitado. Taylor buscava
encontrar um “tipo comum” de trabalhador, denominpdr ele de “tipo boi”. Vejamos o

seu cinismo:

Quanto a selecao cientifica dos homens, é fatcgssa turma de 75 carregadores apenas
cerca de um homem em oito era fisicamente capanatejar 47,5 toneladas por dia.
Com as melhores intengbes, os demais sete em cadaam tinham condicbes de
trabalhar nesse ritmo. Ora, 0 Unico homem em @ip@az desse servico ndo era em sentido
algum superior aos demais que trabalhavam na tulsenteceu apenas que ele era do
tipo do boi — espécimen que ndo é raro na humaajdeam tdo dificil de encontrar que

% Braverman (1987) cita algumas passagens sigtivisade como Taylor explorou ao limite extremo o
ritmo de trabalho. As observacfes sobre o carreg@nde ferro-gusa a méao na Bethlehen Steel Company
deram-lhe as condicdes de pbr em préatica seu profetrificou que antes de sua intervencdo um homem
carregava 12 toneladas/dia de ferro. Depois, ssrecontrole e suas orientacdes, um homem critenieste
selecionado podia transportar 48 toneladas/diamle. f
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seja demasiado caro. Pelo contrario, era um hordemnmbecil que n&o se prestava a
maioria dos tipos de trabalho. A selegdo do homeis, pao implicava encontrar algum
individuo extraordinério, mas simplesmente apanimarentre os tipos comuns que sao
especialmente apropriados para esse tipo de tmbBihbora nessa turma apenas um
homem em oito fosse adequado para fazer o trabadtootivemos a minima dificuldade,
em obter todos os homens de que necessitAvamagirsaleles ali mesmo na turma e

outros nas vizinhangas — que eram rigorosamentgra@dos para o servico. (Taylapud
Braverman, 1987, pp. 99-100)

Esta implicita nessa citacdo o pressuposto antigmal de que ha homens que
nascerarft para fazer (executores) e outros que nasceranmgardar (conceptivos). Basta

que a geréncia saiba fazer esta separacao colocaddaim no seu lugar.

Para realizar seu projeto de intensificacdo doathab Taylor parte de trés

principios segundo Braverman (1987):

1°) O administrador assume (...) o cargo de réadw o conhecimento tradicional que no
passado foi possuido pelos trabalhadores e ainddadsificar, tabular e reduzir esse
conhecimento a regras, leis e férmulas; 2°) Todssipel trabalho cerebral deve ser
banido e centrado no departamento de planejamenpoogeto; 3°) O trabalho de todo o
operario é inteiramente planejado pela geréncia peinos com um dia de antecedéncia,
e cada homem recebe, na maioria dos casos, instrugscritas completas,
pormenorizando a tarefa que deve executar, assino meios a serem utilizados ao
fazer o trabalho (...). Esta tarefa especifica ay@nas o que deve ser feito, mas como
deve ser feito e o tempo exato permitido para {ssp A geréncia cientifica consiste
muito amplamente em preparar as tarefas e sua@@edl aylorapudBraverman, 1987,

p 103 e p.108).

A partir desses principios, intensificou-se o esteanento do trabalhador no
trabalho assalariado. O estranhamento agora eteolamo de forma racional a partir de
estudos cientificos, radicalizando-o com a pertl thb conhecimento sobre seu trabalho,
com a separagdo entre concepcao e execu¢do e dominio da geréncia, que se apropria
do conhecimento do trabalhador para domina-lo ésraesse mesmo conhecimento.

% Aristételes, na obrRolitica, afirmava: “desde 0 momento em que nascem, os ewA0 determinados
uns para a sujeicdo: outros para o comando” (129550). Este pressuposto de que as diferencasotosns
sdo “naturais”, ou seja, que fazem parte de sugneiss € também o pressuposto da visdo de munei@llib
(ver Cunha, 1991).
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O taylorismo serviu de base para a implantacaarar mle 1914, do que ficou
sendo denominado derdismo,cuja maturidade deu-se entre 1945 a 1973 (Han@)j, )2
Tratava-se agora, segundo Harvey (2001), de orglanrna producdo em massa para um
consumo também de massa, num contexto de um nowerhce de uma nova sociedade,

na perspectiva de Gramsci.

“O elemento chave da nova organizacdo de trabathcaanterminavel esteira
transportadora, na qual os componentes do carro geasportados e que, a medida que
passava, com paradas periodicas, os homens exacutgperacdes simples” (Braverman,
1987, p. 130). Estava criada a linha de producéo,qae a padronizacdo do trabalho
(parcelamento das tarefas e desqualificacdo) e pégas (uniformizacdo de carros),
possibilitavam a reducédo do tempo de producédo ecdsi®s com producdo em massa. A
consequéncia imediata dessa organizacdo do tralf@lte perda do oficio, ou seja, do
saber profissional do trabalhador. “O oficio cedegar a operacdes pormenorizadas e

repetidas, e as taxas de salario, padronizarammseweis uniformes” (Idem, p. 131).

Esta nova racionalizacéo do trabalho pode se afgtiorque o Estado, o trabalho e
o capital assumiram um projeto de desenvolvimemniocenjunto no periodo pés-guerra.
“O Estado teve de assumir novos (keynesianos) gapéiconstruir novos poderes
institucionais; o capital corporativo teve de austs velas em certos aspectos para seguir
com mais suavidade a trilha da lucratividade segera trabalho organizado teve de
assumir novos papéis e funcdes relativos ao desgrap®s mercados de trabalho e nos

processos de producao” (Harvey, 2001, p. 125).

O fordismo pode apresentar-se como um periodo deperidade para o0s
trabalhadores nos paises centrais do capitalisreofai®, no periodo de 1945 a 1973,
constatou-se taxas fortes e estaveis de crescineeot@domico, elevacdo dos padrdes de
vida, crises contidas e democracia de massa (Ha2@&l). No inicio, o fordismo, para se
efetivar, oferecia uma jornada de 5 délares admlinadores que, segundo Ford, era para
que tivessem acesso aos bens que produziam. Nadeerdiz Gramsci, o “alto salario €
uma arma de dois gumes: € precioso que o traballgadte ‘racionalmente’ 0 maximo de
dinheiro para conservar, renovar e, se possiveleatar sua eficiéncia muscular-nervosa, e

nao para destrui-la ou danifica-la” (Gramsci, 2G01267).
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Na verdade, explica Gramsci, 0 alto salario tem finalidade atender a
necessidade de manutencéo do “trabalhador colegwe’é comparado em termos de forca
produtiva a uma maquina que tem um alto custo enée ser constantemente modificada.
A manutenc¢do de uma massa uniforme de trabalhadmesprescindivel para o fordismo

- dai o salario de 5 ddlares/dia.

Gramsci mostra que, na América, a racionalizagatvabalho e o proibicionismo
estdo juntos. Ha& todo um controle por parte dosistihis e do Estado, através de
inspetores, no sentido de investigar a vida intitoa operarios, a moralidade e o modo
como vivem. Por isso a preocupacdo dos indust@is o controle racional do alcool e da
questdo sexual. Diante da brutal desumanizacdooda arganizacdo do trabalho — o
rompimento do equilibrio psicofisico do trabalhadorcorria-se o risco de o trabalhador
encontrar a superacao dessa alienagao no alcodisraaepravagao sexual. Os industriais,
juntamente com o Estado, buscaram restabelecemartidade dos trabalhadores fora da
fabrica através de atividades religiosas, espartiyasobretudo, por uma nova organizacao

familiar, que restabelecesse aquele equilibrioigerd

Contudo, adverte Gramsci, por mais que o trabalhadm forcado a ser uma
espécie de maquina ndo pensante, sempre tenderapeerar sua humanidade perdida com
diferentes formas de resisténcia: “até mesmo unanga melhor e mais solidamente
enfaixada se desenvolve, apesar disso, e cresmginga o autor (2001, p. 259). Mais a
frente, na mesma linha de raciocinio, Gramsci raosjfie a separacdo da conexao
psicofisica do trabalhador no taylorismo/fordisn@m re uma novidade, ela apenas elevou
ao maximo os “comportamentos maquinais e autongitide forma brutal. E que isto
possibilitara, em outra fase do industrialismo, upesacdo dessa situacdo “através da
criacdo de um novo nexo psicofisico de um tiporedifee dos anteriores e, certamente, de
um tipo superior” (Idem, p. 266).

Essa superacdo se dara porque, segundo Gramsmm@&rhnunca é reduzido a
puro trabalho manual. A atividade manual ndo impedeensamento. A repeticdo das
atividades se torna incorporada de tal forma dwath@, que, de um certo ponto em diante,
libera 0 pensamento: “Quando o processo de adaptsgdcompletou, verifica-se na

realidade que o cérebro do operario, em vez de fivamse, alcancou um estado de
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completa liberdade. Mecanizou-se completamente agpengesto fisico; a memoria do
oficio, reduzido a gestos simples repetidos comaiintenso, ‘aninhou-se’ nos feixes
musculares e nervosos e deixou o cérebro livresangedido para outras ocupacdes”
(Idem, p. 272). Esse autor conclui dizendo quendastriais americanos “compreenderam
gue ‘gorila amestrado’ é uma frase, que o operarfelizmente’ continua homem e até
mesmo que, durante o trabalho, pensa mais ounhpehos, tem muito mais possibilidades
de pensar, pelo menos quando superou a crise géaada e nao foi eliminado: e ndo sé
pensa, mas o fato de que o trabalho ndo Ihe ddissdites imediatas, e que ele compreenda
gue se quer reduzi-lo a gorila amestrado, podelte@dum curso de pensamentos pouco

conformistas” (Idem, p. 272).

7

No fordismo, o processo de trabalho € caracterizado Harvey como a
“realizagdo de uma Unica tarefa pelo trabalhadomgamentgro rata (baseado em critérios
da definicho do emprego), alto grau de especidzage tarefas, pouco ou nenhum
treinamento no trabalho, organizacdo vertical dabdalho, nenhuma experiéncia de
aprendizagem, énfase na reducédo da responsabilittatt@balhador (disciplinamento da

forca de trabalho) e nenhuma seguranca no trabg0@1, pp. 167-168).

Enfim, o fordismo se caracterizou pela produgaomeassa e homogénea, pelo
controle dos tempos e dos movimentos, pelo trabalaieelar e fragmentado, pela
separacao entre execucdo e elaboracdo, pela poodagéentrada e verticalizada e pelo

trabalhador coletivo (Antunes, 1999).

Como bem assinalou Gramsci, a superacao do fordsenmevitavel. A crise do
fordismo, pds década de 70, deu-se pelas suasgwauntradicdes. Sao “as décadas da
crise” segundo Hobsbawm (1995). “A histdria dogevianos apos 1973 € a de um mundo
que perdeu suas referéncias e resvalou para ailitsde e a crise” (Hobsbawm, 1995, p.
393). Harvey (2001) aponta os seguintes elememostitutivos da crisé do fordismo:
mercado interno saturado (superacumulacéo), quedamanda, queda da produtividade e

da lucratividade, problema fiscal da economia araea e aceleracao da inflacdo. Destaca,

37 Antunes (2000) destaca os seguintes tracos dadmisapitalismo a partir da década de 70: quedaxda
de lucro; esgotamento do padrao de acumulacaoristglfordista (retracdo no consumo); hipertrofa d
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ainda, a rigidez — do capital, do mercado e daseldasabalhadora - como uma das
caracteristicas basicas do fordismo que o fez idiaplomternamente para uma nova
organizacdo produtiva mais flexivel. O primeiro a&gp para uma flexibilizacdo foi a

emissdo de moeda por meio de uma nova politica t@d@eno contexto do choque do
petroleo criado pela Opep (1973). A emissdo de magetou a “formacdo de capital

ficticio”. “Este capital é definido como capital gquem valor monetario nominal e

existéncia como papel, mas que, num dado momentendpo, ndo tem lastro em termos
de atividade produtiva real ou de ativos fisicd$arfvey, 2001, p. 171). Esse foi o contexto
que gerou a inflacdo e recessao, forcando 0 mddetltista a se expandir para outras
regides onde praticamente era inexistente o condi@tial com o trabalho, abrindo espaco

para uma nova organizacao do trabalho e para umnegume de acumulacgéao.

2.2. O trabalho no pés-fordismo

A exploracdo do trabalho vivo € a chave para magéte e renovacdo do
capitalismo. “O controle do trabalho, na producamenercado, € vital para a perpetuacéo
do capitalismo. O capitalismo esta fundado, em sunaa relacdo de classe entre capital
e trabalho. Como o controle do trabalho é essepaia o lucro capitalista, a dindmica da
luta de classes pelo controle do trabalho e pdlvisade mercado é fundamental para a
trajetéria do desenvolvimento capitalista” (Idem;1f6). Sendo assim, o trabalho é o foco
central para a compreenséo da superacao da cpsalista e das determinagfes que gera
em todas as esferas da vida.

Harvey denomina este novo regime de acumulacddatiafd deacumulacao

flexivel

esfera financeira; concentracdo de capitais (fusdeenopdlios); crise deelfare statecrise fiscal e retracédo
dos gastos publicos) e privatizagdes.
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Ela se apodia na flexibilidade dos processos deltnab dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-sespajognento de setores de producédo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimeletoservicos financeiros, novos
mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificdd inovacao comercial, tecnolégica
e organizacional. A acumulacao flexivel envolveidap mudancas dos padrdes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores @ntre regides geograficas, criando, por
exemplo, um vasto movimento no emprego no chamsekor de servicos’, bem como
conjuntos industriais completamente novos em regii& entdsubdesenvolvidas. (Idem,
p. 140)

Para lanni (2001a), estamos vivendo num fdvpalco da histéria™ “Aqui
recomeca a histéria. Em lugar das sociedades rasjansociedade global” (2001a, p. 35).
Esta € a fase do capitalismo globalizado que j&quapela organizacdo nacional e pelo
ciclo do imperialismo colonialista. Na base da gldacdo estd a universalizacdo do
capitalismo, da tecnologia, de uma nova divisatralmalho, de mercados e de um processo
civilizatério diferente (lanni, 2001c). “Na época globalizagdo do mundo reabre-se a
problematica do trabalho” (Idem, p. 19). Trata-aesdbstituicdo do fordismo pelo trabalho

flexivel.

A nova organizac¢ao do trabalho da-se num conterfade mudancas que, além
da globalizacao, transforma o papel do Estado oacggia, ao substituir gradativamente o
welfare stategpelo Estado Neoliberal. A experiéncia histéricarelgulacdo econdémica com
a mediacdo do Estado entre o capital e o trabtghdp como objetivo o pleno emprego e o
“igualitarismo”, sdo fortemente criticados por Haykesde 1944. Esta critica encontra base
material de sustentacdo a partir da crise de I¥8yviu 0 mundo capitalista mergulhado
numa profunda recessao conjugada com baixas taxasesdcimento e altas taxas de
inflacdo (Anderson, 2000). “As raizes da crisenadivam Hayek e seus companheiros,
estavam localizadas no poder excessivo e nefastsiddicatos e, de maneira mais geral,

do movimento operario, que havia corroido as bdseacumulagédo capitalista com suas

% Segundo Castanho (2001) a globalizag&o n&o é mmieno recente do capitalismo. Ao contrario, defend
que “a globalizacdo tem a mesma idade que o capital algo como quinhentos anos” (p. 14), opondo-se
assim, aqueles que entendem “a globalizagdo comalasndistintivos da fase atual do capitalismo. No
entanto, nossas pesquisas tém-nos levado a carsa@lobalizagdo como uma tendéncia que acompanha
todo o capitalismo, desde os seus primordios, fhzgmarte constitutiva de sua logica interna” (p.15)
Castanho distingue varias fases de globalizagdondi@ando-as “marés de globalizagdo”. Seriam elasré
anti-feudal de totalizacdo nacional; maré da giabgfio mercantil; maré da globalizacdo da ind(stnizré
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pressdes reivindicativas sobre os salarios e carpsessdo parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais os gastos sociais” (lnlehf)). Esse foi o contexto que deu

origem ao que se denomina Estado Neoliberal.

O remédio, entdo, era claro: manter um Estado, feite em sua capacidade de romper o
poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, pa&aso em todos 0s gastos sociais e nas
intervencdes econdmicas. A estabilidade monetageerth ser a meta suprema de
gualquer governo. Para isso seria necessaria us@pliia orcamentaria, com a
contencdo dos gastos com bem-estar, e restauractxal ‘natural’ de desemprego, ou
seja, a criacdo de um exército de reserva de halpara quebrar os sindicatos. Ademais,
reformas fiscais eram imprescindiveis, para ingantds agentes econémicos. Em outras
palavras, isso significava redugdes de impostoesmbrendimentos mais altos e sobre as
rendas. Desta forma, uma nova e saudavel desigigaloi voltar a dinamizar as
economias avancadas, entdo as voltas com umalaséag...). O crescimento retornaria
guando a estabilidade monetaria e o0s incentivosenegds houvessem sido
restituidos.(ldem, p. 11)

Estas foram as condi¢cdes que colocaram o Estada nowa arena de conflito no

capitalismo globalizado de hegemonia do capitarfagiro.

Foram abertas arenas de conflito entre a nacdddsta o capital transnacional,
comprometendo a facil acomodacgéo entre capitalaedgr governo tdo tipica da era
fordista. Hoje, o Estado est4 numa posigéo muits prablematica. E chamado a regular
as atividades do capital corporativo no interess@atao e é forcado, ao mesmo tempo,
também no interesse nacional, a criar um ‘bom clilmanegocios’, para atrair o capital
financeiro transnacional e global e conter (poramelistintos dos controles de cambio) a
fuga de capital para pastagens mais verdes e ncaiivVas. (Harvey, 2001, p. 160)

Tendo como base a globalizacdo e o Estado Nedliberanovo ciclo de
reestruturacdo produtiva do capital volta-se confagoas suas forcas para uma nova
organizagdo racional do trabalho. E a partir dastza organizacdo do trabalho que sera
possivel manter a continuidade do modo de prodeggitalista. Como bem assinalou

globalizante do imperialismo; maré globalizantdai® associacionista do capitalismo monopolistart a
globalizagdo contemporanea”.

76



Marx: “o capital € trabalho morto que, como um vaojpse reanima sugando o trabalho

Vivo, e, quanto mais o suga, mais forte se tor&rk, 1999, p. 271).

Coriat (1994) denomina a nova organizacéo do ftnalj@ds-fordista déoyotismo
(referindo-se a Empresa Toyota) ainismo(Ohno, engenheiro da Toyota). O pioneirismo
do Japdo, o berco do “Método Toyota”, deve-se, maguCoriat, a uma conjuntura
econdmico-social diferente daquela do fordismo.dees final da década de 40 e durante
os anos 50, as empresas japonesas e, sobretudmyota Winham lutando contra uma
economia local recessiva (crise financeira), fdkademanda, greves e um contexto de
guerra contra a Coréia. O desafio consistia emyziodomente 0 necessario para atender a
demanda. “O ideal seria produzir exatamente aguil® é necessario e fazé-lo no tempo
exatamente necessario” (Ohapud Coriat, 1994, p. 38). Ou seja, a base da orgadiizac
produtiva da empresa e do trabalho esta nas ndadesi multiplas e diferenciadas da

demanda, dai a denominacéo do livro de Coriat:Saepelo avesso”.

E neste contexto que se destaca o livro de Ohrgenéseiro chefe da Toyota e
inventor do Método Kanbar® espirito Toyota (1978-1989%ara Coriat, esse livro € um
marco na nova organizacdo do trabalho, a tal pal®ocompara-lo, quanto a sua
importancia e qualidade, ao livro de Tayl®&rincipios de Administracdo Cientifica -
(1906-1973).

“O que fazer para elevar a produtividade quandquastidades ndo aumentam?”
Esse é o principio basico de Ohno (Ohapud Coriat, 1994, p. 31). A flexibilidade
originou-se, segundo o0 engenheiro, da propria se@de do Japao de produzir pequenas

guantidades de muitos modelos diferenciados deupred

Para dar conta dessa necessidade, a Toyota mtfatariaa minima” ou “fabrica
flexivel” com o minimo de trabalhadores. O pontgdeida é a reducédo ou eliminacdo dos
estoques. Para Ohno, o estoque tem valor de insttommetodoldgico, pois, atras dos
estoques ha excesso de trabalhadores e de equipam&lém dessa estrutura minima da
fabrica, Ohno busca criar mecanismos para inteasjfao maximo, o ritmo de producéo.

Um desses mecanismos é a “administracdo pelos”ofAoslon/Cartazes luminosos): o
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ritmo da producdo é comandado por sinais lumingez®s verde, laranja e vermelha).

Assim, a fabrica flexivel € administrada pelos slk@elos estoques.

Diante dessa necessidade de organizar a produg@otia da demanda, Ohno
elaborou o “Método Toyota” que se constitui de qmiscipios basicos: a) Autonomac&o
e auto-ativacao; b) dust in timee 0 seu complementar Método Kanban.

O principio da autonomacdo (autonomia + automacéstha relacionado
diretamente com as maquinas. Refere-se a constdgcA@quinas automaticas que tenham
autonomia de parar a produgdo no momento em quaeterto apareca. Estes dispositivos
das maquinas — autonomia e automacao — séo tridosfgror extensdo nas situacdes de
organizacdo do trabalho. A finalidade — tanto cosn maquinas quanto com O0S

trabalhadores — € a de evitar defeito e despentdignstante da producao.

A automacao permite que um mesmo trabalhador myssar varias maquinas ao
mesmo tempo. A “linearizacdo” da producdo possibiima “organizacao do trabalho de
postos polivalentes” (Coriat, 1994, p. 53). Nasassim, o trabalhador polivalente e
desespecializado. O Toyotismo se diferencia dooFayho porque “em lugar de proceder
através da destruicdo dos saberes operéarios comsplexda decomposicdo em gestos
elementares, a via japonesa vai avancar pgekespecializacdo dos profissiongiara
transforma-los ndo em operarios parcelares, maglanoperadores, em profissionais
polivalentes, em ‘trabalhadores multifuncionaisiigm, p. 53, grifos do autor). O que
importa ndo é a especializacdo, mas um volume dbectimentos basicos para operar

varias maquinas ao mesmo tempo no ritmo de autog@oragas proprias maquinas.

Coriat assinala que a desespecializacdo dos temdmalts para o trabalho
polivalente, € “um movimento dacionalizacéo do trabalhmo sentido classico do termo.
Trata-se, aqui, também — como na via tayloristaermmericana -, de atacar o saber
complexo do exercicio dos operarios qualificaddanale atingir o objetivo de diminuir os
seus poderes sobre a producao, e de aumentarngidatge do trabalho” (Ildem, p. 53,

grifos do autor).

%9 Autonomac&o é um termo criado por Ohno, engenhisirdoyota, que é a juncéo da palavra autonomia
com automacao. “Principio da autonomacao, neolagifrjado a partir da contracdo de duas palavras:
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O principio dojust in timee do Método Kanban consistem em organizar a
producdo, a venda, a encomenda e o trabalho deafagih rapida, flexivel e integrada.
Depois da década de 50, a Toyota teve um aumentiemanda e o desafio foi produzir
mais sem aumentar o pessoal. A nova organizacdiabiaho pautou-se por métodos que

intensificassem ao maximo o rendimento do trabaiho.

O kanban, segundo Coriat, € um sistema de repodedmecas que funciona na
mesma logica dos supermercados: a mercadoria étaepa medida em que for vendida.
Este sistema de reposicdo a partir do “posto thaltna posterior” para o “posto de trabalho
anterior” permitiu uma integracao sistémica da pgdd com alto controle de qualidade,
otimizando assim os novos lancamentos a partiedasmendas. “O ponto de partida € o
das encomendas ja enderecadas a fabrica e dostqggduvendidos” (ldem, p. 57).
Destaca-se também no método Kanban a agilidaderdaricacéo e da informacgéo entre
0s postos de trabalho, através de senhas de contamado cartazes e luzes.

O taylorismo mantinha, de certa forma, uma espgea@do funcional do
trabalhador. O Kanban, ao contrario, pauta-se getepecilaizacdo tanto do trabalhador
quanto da empresa. Sua funcéo principal é a deegagtarefas que no taylorismo eram
separadas e fragmentadas. Coriat destaca quatmerdtes da reagregacao: primeira:
polivaléncia e pluriespecializacado dos trabalhaglosegunda: o trabalhador assume junto
com a maquina a tarefa ou funcéo de diagnostipayoee manutencao; terceira: o controle
de qualidade é feito pelo préprio trabalhador emipsy no posto de trabalho; quarta:

reagregacao entre as tarefas de programacao refas t@e fabricagao (Coriat, 1994).

Gounet (1999) resume em seis pontos o0 toyotismodugéo puxada pela
demanda e o crescimento pelo fluxo; combate acede®po (sdo 0s cinco zeros no: atraso,
estoque, defeito, pane e papéis); flexibilidadeagarato produtivo (um trabalhador para
cinco maquinas); método kanban; producdo de muitodelos, mas cada um em série
reduzida; integragcédo horizontal das empresas stiatadas que ficam sob o controle da

matriz.

autonomia e autonomacédo” (Coriat, 1994, p. 52)ni@a que tanto os trabalhadores quanto as masguina
necessitam agir com automacao e autonomia.
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No toyotismo o trabalhador estd submetido a segufotma de trabalho:
“multiplas tarefas; pagamento pessoal (sistemdldeta de bonificacdes); eliminacdo da
demarcacdo de tarefas; longo treinamento no trapalganizacdo mais horizontal no
trabalho; aprendizagem no trabalho; énfase nasmersabilidade do trabalhador; grande
seguranga no emprego para trabalhadores centnis€go perpétuo). Nenhuma seguranca
no trabalho e condi¢des de trabalho ruins paraltnadores temporarios” (Harvey, 2001,
pp.167-168).

Pode-se afirmar, assim, que o “sistema toyotisjaé(um sistema de organizacao
da producdo baseado em uma resposta imediata iagOem da demanda e que exige,
portanto, uma organizacao flexivel do trabalhol(isive dos trabalhadores) e integrada”
(Gounet, 1999, p. 29).

O toyotismo soube conjugar, de forma eficient@rad de trabalho com o avanco
tecnologico num contexto social favoravel. “Tal @no caso da Ford no inicio do século,
nao € a tecnologia que explica a superioridadengged’ (Idem, p. 33). Mais uma vez fica
demonstrado, no método toyotista, a validade da mearxiana, qual seja: o capital se
constitui a partir da exploracdo da mais-valia hltao(trabalho) e da mais-valia relativa
(tecnologia), numa dada conjuntura econdmico-so@altoyotismo, diante do avanco
tecnoldgico, incorporou de tal forma a tecnolog@tgnomacédo) ao trabalho, que |he
possibilitou a intensificacdo da exploracdo dadodg trabalho (ampliacdo do trabalho
excedente): por isso, enquanto a Toyota monta cani®s a GM produz um (Gounet,
1999).

O sucesso do Toyotismo se explica, em grande ppéie, participacdo dos
trabalhadores, entretanto, é interessante tentanasr de que forma os trabalhadores
foram cooptados para uma organizacdo do traballolltgs € totalmente perversa. A
exemplo da jornada de cinco délares do fordismmyotismo também criou mecanismos
capazes de atrair os trabalhadores. Utilizandomsepdncipios liberais, principalmente da
meritocracia e da competéncia, o0 toyotismo fragmen@a classe trabalhadora,
incorporando-a a logica de desenvolvimento empeds&riou-se, no Japdo, um sistema
de emprego calcado em trés pontos basicos: “empitadicio”, “salario por antigtidade”

e “sindicalismo de empresa”.
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O sistema de trabalho funciona do seguinte modemprego vitalicio” é para um
namero reduzido de trabalhadores, menos de 30%uiGAsf 1999), que formam um ndcleo
altamente qualificado na polivaléncia. “A Toyotanmxa por um numero minimo de
operarios que montam os carros em condi¢des patagmie venda. Se o mercado melhora
e permite aumentar a producdo, h4 duas possilekdazl os operarios sdo obrigados a
fazer horas extras ou a empresa contrata assalariechporarios. Caso a alta continue, o
fabricante pode admitir mao-de-obra suplementas d&politica basica € usar o minimo de
operarios e o maximo de horas extras” (Gounet, 199380). Dessa forma, a Toyota
transferiu, de certo modo, a luta de classes entrapital e o trabalho para o interior do
trabalho, ou seja, agora a disputa acontece estpEdprios trabalhadores. O interesse do
trabalhador é o de estar empregado, iniciando palmalho temporario, para um dia
efetivar-se definitivamente no grupo seleto da esgr A disputa pelo emprego e pelas
melhores condi¢bes de trabalho da-se entre osllietmaes e ndo com o patrdo ou a
empresa. Vence o trabalhador mais qualificado es nsampetitivo. O problema do
desemprego ndo é mais estrutural, e menos aindengdeesa, que se utiliza de avancadas
tecnologias. Ao contrario, o desemprego € um prodalmdividual de cada trabalhador que
deve supera-lo através do esfor¢co pessoal mediuéficacdo, de preferéncia com

recursos proprios.

Para harmonizar a relacdo capital/trabalho, a Boyoiou o “sindicalismo de
empresa”. Fez-se a destruicdo dos sindicatos sfasgara os sindicatos colaboradores. O
toyotismo implantou nos trabalhadores uma concepgdomundo dogmatica e de
pensamento Unico a exemplo das teses neolibetais sdfim da histéria” em que néo ha
outra alternativa a ndo ser a via capitalista, idenada como natural e eterna. De fato, os
trabalhadores *“vestiram a camisa’” da empresa comoa Ualternativa possivel de
sobrevivéncia. Dai o lema: “proteger a nossa emappesa defender a vida” (Antunes,
1999, p. 24).

Gounet (1999) resume da seguinte forma a manipulegéptada do toyotismo
sobre os trabalhadores: “os fabricantes usam aucamoo chicote, a garantia de emprego
vitalicio e o sindicato totalmente atrelado ao J@trpara impor a seus empregados as

mudancas nas condic¢des de trabalho” (p. 31).
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De forma que o Toyotismo, na medida em que vangdiando para o ocidente na
conjuntura de uma economia mundial recessiva, € agquasicdo do capital contra o
trabalho, e, nesse sentido, supera o fordismo tewigor base os principios do capitalismo
(Antunes, 1999).

O toyotismo € uma resposta a crise do fordismo amass 70. Em lugar do trabalho
desqualificado, o operéario é levado a polivalénEia vez da linha individualizada, ele
integra uma equipe. No lugar da producdo em massa, desconhecidos, trabalha um
elemento para “satisfazer” a equipe que vem dagmisua cadeia. Em suma, o toyotismo
elimina, aparentemente, o trabalho repetitivo, atdimplificado, desmotivante,
embrutecedor. Afinal chegou a hora do enriquecimentfissional, do cliente satisfeito,
do controle de qualidade. (Gounet, 1999, p. 33)

Tendo como ponto de partida a demanda, o toyotisam@cteriza-se pela
flexibilizacdo. Flexibilizacdo da demanda (consumnientado por necessidades artificiais),
da producdo (fabrica minima), do trabalho (polimei&), do Estado (neoliberal) e da
ideologia/dos espacgos (Harvey, 2001). A determimalgiflexibilizacdo na organizagédo do
trabalho, na légica da centralizacdo/concentragéioccapital, estende-se para todas as
esferas da vida social. Prevalece a desregulandEntggor exemplo, nas politicas
educacionais e nas legislacdes trabalhistas. Umtépessencial do toyotismo é que, para a
efetiva flexibilizacdo do aparato produtivo, é t@mbimprescindivel a flexibilizacdo dos
trabalhadores. Direitos flexiveis, de modo a digjesta forca de trabalho em funcéo direta

das necessidades do mercado consumidor” (Antu@es, p. 28).

Harvey (2001) resume dessa forma o sistema de géiodiexivel numa sociedade
de classes:

Esses sistemas de producdo flexivel permitiram areteracdo do ritmo da inovacao do
produto, ao lado da exploracdo de nichos de meredtdmente especializados e de
pequena escala — ao mesmo tempo que dependerar®detapo de giro — que sempre é
uma chave da lucratidade capitalista — foi redudielanodo dramatico pelo uso de novas
tecnologias produtivas (automacéao, robds) e de snfmanas organizacionais (como o
gerenciamento de estoqug@sst-in-time que corta dramaticamente a quantidade de
material necesséria para manter a producao fluirda3 a aceleracdo do tempo de giro
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na producao teria sido inutil sem a redugdo do tedgpgiro no consumo. A meia vida de
um produto fordista tipico, por exemplo, era decgim sete anos, mas a acumulagdo
flexivel diminuiu isso em mais da metade em cedetres (como o téxtil e o do
vestuario), enquanto em outros — tais como as af@sniadustrias deéhoughtware(por
exemplo, videogames e programas de computadompeiavida esta caindo para menos
de dezoito anos. A acumulacgéo flexivel foi acompaiahna ponta do consumo, portanto,
por uma atencdo muito maior as modas fugazes enmdizacdo de todos os artificios
de inducdo de necessidades e de transformacaoatuiue isso implica. A estética
relativamente estavel do modernismo fordista céulgar a todo o fermento, instabilidade
e qualidades fugidias de uma estética pos-modemaelebra a diferenca, a efemeridade,
0 espetaculo, a moda e a mercadificacéo de forotasais. (p. 148)

A acumulacéo flexivel amplia consideravelmente lorvde troca em detrimento
do valor de uso, o capital constante em detrimdotoapital variavel, o trabalho vivo em
detrimento do trabalho morto. Para dar conta d@rsgpmulacdo de mercadorias, numa
economia recessiva, apela-se para a reducao derspo Uutil. Para Antunes (2000), essa
l6gica consumista desenfreada encontra seu limatedegradacdo da natureza e no

desemprego estrutural de trabalho precarizado.

Por exemplo, diante da crise de superacumulacdcagadalismo tecnolégico,
numa economia recessiva, a nova organizacdo dalliab- toyotismo — d& conta
provisoriamente das necessidades do capital. GquA6®) assinala que, ao aumentar a
produtividade em detrimento do crescimento da dqdamé, o toyotismo tem como
consequéncia imediata a reducéo de pessoal, agqifcs a reducédo de consumidores, ou
seja, a retracdo do consumo — desemprego/salbeb®s — amplia a crise de
superacumulacéo: “Empenhar-se na nova organizag&alhlho ndo é saida para a crise,
nem para o mundo, nem para paises em particulahnimo € justamente um sistema

adaptado a uma economia mundial em recessao” \p. 85

A nova organizacado do trabalho trouxe implicacoesimgexas sobre a classe

trabalhadora e a forca de trabalho como basedatakisténcia humana.

2.3. A classe trabalhadora no pos-fordismo: a (na@entralidade do trabalho?
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Desde a época da consolidacdo do modo de prodap#@alista, nos centros mais
industrializados, e depois na época do fordismentificava-se, com certa clareza, a
especificidade da classe trabalhadora. A identidalbe trabalhador transparecia,
principalmente, no local da grande fabrica, conmaeeaquela masste individuos, quase
sempre masculinos, uniformizados e padronizados ex@eciam o trabalho manual e
constituia-se de assalariados que negociavam sérsos coletivamente através de um

combatente sindicalismo. A tradicdo marxista dafassim a classe trabalhadora:

As classes sdo grandes grupos de homens que ndiden pelo lugar que ocupam num
sistema historicamente determinado de producaals@ur suas relacbes com 0s meios
de producéo (...), pelo papel que desempenham ganiaacdo social do trabalho, e,

conseqlientemente, pelo modo como obtém a parteueza social de que dispdem e
pelo tamanho desta. As classes sdo grupos de hodmnguais uns podem apropriar-se
do trabalho de outros por ocupar posicOes difesemien regime determinado de

economia social. (LéniapudStavenhagen, 1977, p. 288)

A definicdo de Lénin é coerente com o postuladoxiaao, que diz: “s6 aparece o
capital quando o possuidor de meios de producad® uldsisténcia encontra o trabalhador
livre no mercado vendendo sua forca de trabaltest@ condicao histérica determina um
periodo da Histéria da humanidade” (1999, p. 28(xisténcia do trabalhador livre de um
lado, e da propriedade privada dos meios de prodwgE outro, numa sociedade
comandada pela légica da producdo e venda de nogimsdcaracteriza a existéncia da
classe trabalhadora como sendo aquela que parésaleeviver necessita vender sua forga

de trabalho em troca de um salario.

O lugar de que fala Lénin é bem definido: proprietédu nao proprietario dos
meios de producdo. E a partir desse lugar que fieede as relagdes entre as classes:
capital e trabalho - relacdes de producéo claranmaircadas por interesses antagonicos e
conflitantes ao mesmo tempo em que ambas as clsssgsmplementam na dependéncia

reciproca.

Com o pés-fordismo (toyotismo) ainda seria validaacepc¢ao marxista de classe

trabalhadora, se € que essa classe ainda exisse?eiste, seria igual aquela da época de

84



Marx, Lénin e Gramsci, ou possui outra identida@e@m s&o os trabalhadores neste inicio
de século XXI?

Hobsbawm (1995) assinala que ha de fato uma sduampéa e diferente na classe
operaria no pos-fordismo:

A classe operéria local unida pela segregacdoemsia e o local de trabalho numa
unidade de muitas cabecas pareciam ter sido cesdici#s da era industrial classica. (...)
As classes operarias acabaram — e de maneira wlai® apdés a década de 1990 —
tornando-se vitimas das novas tecnologias; solwetigd homens e as mulheres néo
gualificados das linhas de producdo em massa, aqaarmp ser mais facilmente
substituidos por maquinério automatico (p. 298).

Essa situagdo “nova” da classe operéria sinalena Hobsbawm, ndo a crise ou o
fim das classes, mas a crise de consciéncia deeclBsincipalmente do sonho marxista de
ver a classe operaria ampliada e constituida dealtradores manuais enterrando o

capitalismo em pouco tempo.

Com maior énfase a esta problemética, Schaff @ogtug, com o desaparecimento
do trabalho abstrato no contexto da sociedade nr#ftica, a tendéncia é também do
desaparecimento da classe trabalhadora. “Na sa&edéormatica a ciéncia assumira o
papel de forca produtiva. Mesmo hoje a forca dbalteo se modifica e desaparece em
sentido social. Na nova estrutura de classes dadsamie, a classe trabalhadora também
desaparecera” (Schaff, 1990, p. 43).

A discusséo acerca das modificacdes e/ou extinga@tadse trabalhadora remetem
a problematica da centralidade ou ndo do trabakwocatual conjuntura da sociedade

informatica. Essa parece ser uma questdo cruced, que dela depende todo um
posicionamento tedrico-metodoldgico.

85



Dentre os autores que defendem a ndo centralidadelobalho na vida humana na
atual sociedade, destacam-se Habermas (1987),(T¥&9), Gorz (1982), dentre muitos
outros (Antunes, 1998

Discordando desses autores, defendemos a tesatdaidade do trabalho, pois as
proposi¢cdes de Marx continuam e continuardo se@dtidas. Eis sua formulagdo sobre o
trabalho concreto: “O processo de trabalho (..ati@dade dirigida com o fim de criar
valores-de-uso, de apropriar os elementos natasargecessidades humanas; € a condicao
necessaria do intercambio material entre o0 homenm&ureza; é condi¢amtural eterna
da vida humana, sem depender, portanto, de qudioumea dessa vida, sendo antesnum
a todas as suas formas sociaj$999, p. 218, grifos meus). A analise conceitmakxiana
acerca do trabalho constitui-se em ferramenta pedisavel para a compreensao das

metamorfoses do trabalho no contexto atual.

Antunes (1999), por exemplo, mostra que a societddamatica continua sendo
uma “sociedade produtora de mercadorias”. Sendmasstrabalho abstrato ocupa um
“papel decisivo na criacdo de valores de troca’7§). Significa dizer que a sociedade é
regida pela légica do mercado que implica na pradw;no consumo de mercadorias, sem

0S quais a mais-valia nao se realizaria.

Para compreender a crise do trabalho (desempredocéo do trabalho manual,
automacdo etc.) faz-se necessario voltar a Maefepia distingéo entre trabalho concreto
e trabalho abstrato. A crise ndo é do trabalho redbmctrata-se de uma crise do trabalho
abstrato: “A crise do trabalho abstrato somenteepbder entendida, em termos marxianos,
como a reducgdao do trabalho vivo e a ampliacdoatmatho morto” (Antunes, 1999, p. 77).
N&o ha a eliminacdo e/ou reducéo nem do trabalhoretm nem muito menos do trabalho
abstrato. A tese da eliminacdo do trabalho abstratose sustenta, pois, no capitalismo,
ndo h& consumo sem assalariadogjue ocorre € uma nova articulagdo entre trabalimo

e trabalho morto.

40 Nao abordaremos as teses destes autores tendéstananossa opcdo pela centralidade do trabalho e,
principalmente, por ndo ser esta a questao esteadiese, vez que nosso objetivo nesse momenims#&an
que, para além das mudangas do toyotismo, o tralalficreto é a base da constituicdo do homem.
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A vigéncia da lei do valor estd materializada rdug@o do proletariado estavel, da
ampliacdo do trabalho intelectual abstrato e daliag§m generalizada do trabalho
precarizado, de modo que é a prépria “centralidid&rabalho abstrato que produz a néo-
centralidade do trabalho, presente na massa dasigog do trabalho vivo” (Vicenapud
Antunes, 2000, p. 121).

O trabalho concreto € cada vez mais subsumidoiéalatp trabalho abstrato. A
crescente imbricacdo entre ciéncia e trabalhoroalteconsideravelmente o trabalho
abstrato. Esta alteracdo resultou no chamado tralfl@xivel, que pode ser caracterizado
como aquele trabalho desregulamentado que se ajustaducdo flexivel da fébrica
minima e também flexivel. E a desproletarizacadiminuicdo da classe operéria classica
e, a0 mesmo tempo, a expansao de varias outrasadoda trabalho assalariado. No
trabalho flexivel destacam-se os “trabalhadoremniifdos”, ou seja, aqueles que vivem de
trabalho subproletarizado, precarizapart time(parcial), temporario, terceirizado.

Essas mutacdes no trabalho abstrato trouxeram iceghes e consequéncias para
a classe trabalhadora. Antunes (2000), por exenmdlo, utiliza mais a expressao classe
trabalhadora, mas, buscando uma no¢cédo mais ampaadenomina “classe-que-vive-do-
trabalho”. Esta classe seria composta por “tralolmlifess produtivos” (proletariado
industrial — s&o centrais, produzem diretamentesivaia e compreendem a totalidade do
trabalho coletivo assalariado); “trabalhadores odptivos” (setor de servigos, tanto
publico como privado. Sdo trabalhadores que crialorade-uso e estdo imbricados com o0s
trabalhadores produtivos); “trabalhadores hiferozdd (precarizados, subcontratados,
parciais). O autor considera como ndo pertencentasse trabalhadora os gestores do
capital, altos funcionarios, especuladores, pecuesmapresarios, a pequena burguesia

urbana e rural (pp. 101-104).

Nesta ampliacdo da classe trabalhadora, Antunésocdes reducao do proletariado
industrial, o incremento do novo proletariado fabrde servicos, a volta do trabalho em
domicilio e o trabalho do terceiro setor (trabattemunitario, voluntario, assistencial).
Estende-se o crescimento do trabalho das criasghsgtudo feminino, com a exclusao dos

jovens e idosos. Diz que se ampliou em cerca de d@fabalho feminino que, como o
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trabalho flexivel, tem saldrio mais baixo, menoseitbs, piores condigcbes, menos

qualificacédo e é mais intensivo.

A conjugacao entre trabalho em domicilio com trdabdeminino restituiu a volta
do “salario por peca” do inicio do capitalismo. $@lario por peca permite ao capitalista
concluir com o trabalhador principalmente (...) comtrato de tanto por peca, a um preco
pelo qual o proprio trabalhador principal se eregarda contratacdo e pagamento de seus
trabalhadores auxiliares. A exploracdo dos tralomlies pelo capital se realiza aqui
mediada pela exploracdo do trabalhador pelo trabalti (Marx apud Teixeira, 1998, p.
72). Nessa forma de trabalho, envolve-se toda d8igamrincipalmente as criancas, numa
jornada de trabalho extenuante, pois o ganho destddpende da quantidade produzida.
Todos os custos da producédo sdo arcados pelohoatbaiméstico. A indastria de ponta faz
0 controle da qualidade e determina o preco, oytood a forma de servico (Teixeira,
1998).

A resultante de tantas modificacbes na organizagétrabalho fez com que a
classe trabalhadora se desfizesse em fragmentbsifelom, 1995) havendo “portanto, um
processo de maior heterogeneizagdo, fragmentacdoomsplexificagcdo da classe
trabalhadora (Antunes, 1999, p. 42).

Essas transformacdes no interior da classe trat@iageraram também
modificacbes em outros setores da sociedade. Hebsbeaita, dentre muitas dessas
modificacbes, a “morte do campesinato”, a desagdu e inseguranca nas politicas
oficiais, a ampliacdo do fosso entre paises ricpwles, ampliagdo da divida externa,
queda do Estado-nacgéao territorial, guerras civigléncia, despolitizacdo, desigualdade

social, morte da modernidade, desemprego estruperla de identidade e excluséo social.

Em contestacdo, por exemplo, a “politica tradidibn@rabalhista, social-
democrata) surgiram “as novas forgas politicash@febos e racistas de direita), “grupos
secessionistas” (étnico/nacionalistas), “partidesdg@s e novos movimentos sociais” que
tendem a querem uma “politica de identidade” grupalmaioria mais influente delas
rejeitava o universalismo da politica democraticadada em favor da politica de alguma

identidade grupal, e consequentemente partilhavar@evisceral hostilidade a estrangeiros
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e gente de fora, e ao Estado abrangente da tradigétucionaria americana e francesa”
(Hobsbawm, 1995, p. 407).

lanni (2001b) destaca o declinio do individuo caujeito da razéo e da historia
bem como da razdo iluminista. A racionalidade dpitahsmo moderno globalizado é a
“racionalidade pragmética, técnica, automatica’l(Bl). Prevalece a raz&o instrumental em
detrimento da razéo critica. “Ocorre que a sociedgidbal estd cada vez mais articulada
pelo utilitarismo, pragmatismo, behaviorismo e petsitivismo. As malhas cientificas e
tecnologicas, materiais e espirituais, que teceninstituices, organizacdes, agéncias,
empresas, mercados, regides e nacgles, organizamgsmdo 0S requisitos da razao
instrumental” (lanni, 2001a, p. 118). De fato, egacdo da racionalidade iluminista ndo
significa que a pés-modernidade ndo tenha uma basenal. “O que comanda a
flexibilizacdo do trabalho e do trabalhador € ummpadrdo de racionalidade do processo
de reproducdo ampliada do capital, lancado emagtabal” (lanni, 2001c).

A racionalidade da pés-modernidade € tdo antigatqua histéria do modo de
producdo capitalista. A racionalidade da organizada trabalho no toyotismo, por
exemplo, centra-se nos pressupostos do pensanieetal.l E uma racionalidade que ja
vinha desde a época do fordismo, de mentalidaderiGana, como bem explicitou
Gramsci. A diferenca é que, agora, essa raciomdidpresenta-se em um novo contexto de
capitalismo globalizado, em que, apesar de apanemte tudo Se apresentar como
efémero, fugaz, fragmentado, subjetivo, dispersq etque ocorre, de fato, € uma légica

racional de reestruturacéo do capitalismo globdtiza

A totalidade expressa-se nas caracteristicas dpripr@lobalizacdo: energia
nuclear, revolucao informéatica, sistema financeiternacional, hegemonia das empresas,
corporacdes ou conglomerados multinacionais e reansnais, reproducdo ampliada do
capital de forma universal — concentracdo e ceémigio —, lingua universal — inglése
hegemonia também universal da ideologia neolikémahi, 2001a), da fabrica global e da
internalizacdo da questdo social e do trabalha{l&901b). Tanto € assim, que o mundo é
comandado por um centro pensante de organizacdétaterais (FMI, BIRD, OMC etc.)

e por um centro econdmico de corporagdes trangmasio
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Ao lado das corporacgdes transnacionais, ainda guaatheira independente, umas vezes
divergentes e outras convergentes, atuam o FMIIRDB: a OMC. S&do organizacdes
multilaterais, com capacidade de atuacdo em coénor e em 0Oposicdo a governos
nacionais. Possuem recursos ndo s6 monetarios, taa®ém, juridico-politicos
suficientes para orientar, induzir ou impor poéiianonetérias, fiscais e outras de cunho
neoliberal. (...) Acontece que essas organizacOelslaterais tornaram-se poderosas
agéncias de privatizacdo, desestatizacdo, desnegntacdo, modernizacdo ou
racionalizacdo, sempre em conformidade com as meoi@® do mercado, das corporacdes
transnacionais ou do desenvolvimento extensivotensivo do capitalismo no mundo.
(lanni, 2001c, pp. 108-109)

Ao mesmo tempo em que ha uma centralizacdo, h&étamina descentralizacao
através de um processo de desterritorializacdoacdato pelas corporacdes e organismos
multilaterais:

A globalizacdo tende a desenraizar as coisas,rdesge as idéias. Sem prejuizo de suas
origens, marcas de nascimento, determinacfes mliamradquirem algo de descolado,
genérico, indiferente. Tudo tende a desenraizameecadoria, mercado, moeda, capital,
empresa, agénci&now-how,projeto, publicidade, tecnologia. A despeito dagcam
originais, da ilusdo da origem, tudo tende a desiee além das fronteiras, linguas
nacionais, hinos, bandeiras, tradi¢cdes, herdigpsamonumentos, ruinas. A0S poucos,
predomina o espaco global em tempo principalmerggepte. (Idem, p. 94)

Dentre esses aspectos da globalizacdo e, em cedidarem funcéo deles, esté a
emergéncia de um novo trabalhador coletivo murmdidth. “E possivel afirmar que o
mundo do trabalho tornou-se realmente global. Sobmais diversas formas sociais e
técnicas de organizacdo, o processo de traballmodeigiio passou a estar subsumido aos
movimentos do capital em todo o mundo” (Idem, pt)1® mundo do trabalho é mundial
porque, segundo lanni, a expansdo do capital é imuado trabalho faz parte desse
processo; a economia € mundial e influencia nas@ido trabalho; as desigualdades,
tensdes e diversidades também sdo mundiais, ha auttara mundial e agora o
“trabalhador coletivo” também tornou-se mundial. tOntraponto singular, particular e
geral, que articula capital, tecnologia e divis@otdbalho, articula também a forca de

trabalho, isto €, o operario. Este deixa apenasedéocal, nacional e regional, adquirindo
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também a conotacdo global. Juntamente com a mei@adoe € a primeira a adquirir

cidadania mundial, vem o operario, que se tornadéid do mundo antes de tomar plena
consciéncia disto” (Idem, p. 144).

Talvez a mais espetacular mudanca no mundo dollitaba globalizacdo tenha
sido aquela que veio com mudanga da “maquina-feméai para as maquinas
automaticas. “As técnicas eletrbnicas, compreermendicroeletronica, a automacéo, a
robdtica e a informatica, em suas redes e vias Id@n@ global, intensificaram e
generalizaram as capacidades dos processos dintrabyaroducéo” (lanni, 2001b, p. 195).
Nesta época, volta-se novamente a discussao engtacdo homem-maquina do inicio da
industrializacdo capitalista. Seriam as novas “nm@g inteligentes” as causadoras do
desemprego estrutural? A questdo € a mesma da épddarx. Trata-se, como ele mesmo
diz (1999), de verificar a forma social na quala&joina esta inserida. O problema nao esta
na maquina, seja ela inteligente ou ndo, mas néagliaacdo capitalista”. E essa utilizacdo

das maquinas no contexto da sociedade capitalsbalgada vem marcada por uma série
de contradicdes:

Hoje em dia, tudo parece levar no seu seio a sopriprcontradicdo. Vemos que as
maquinas, dotadas da propriedade maravilhosa dezired tornar mais frutifero o
trabalho humano, provocam a fome e o esgotamentabalhador. As fontes de riqueza
recém-descobertas se convertem, por artes de uankstmaleficio, em fontes de
privacdes. Os triunfos da arte parecem adquiridogpreco de qualidades morais. O
dominio do homem sobre a natureza é cada vez nmés;, a0 mesmo tempo, 0 homem
se transforma em escravo de outros homens ou dargpida infamia. Até a pura luz da
ciéncia parece sé poder brilhar sobre o fundo t@sebda ignorancia. Todos 0s nossos
inventos e progressos parecem dotar de vida imtelleas forcas materiais, enquanto
reduzem a vida humana ao nivel de uma forca mhtetita. Esse antagonismo entre a
indUstria moderna e a ciéncia, de um lado, e arimi®®a decadéncia, de outro; esse
antagonismo entre as forgas produtivas e as relag@@ais da nossa época é um fato
palpavel, esmagador e incontrovertivel. (Mapxdlanni, 2001a, p. 66)

No toyotismo, além das contradicfes acima apontaalaslarx, destaca-se aquela
que exige um perfil cada vez mais acentuado dddln@ intelectualizado” ao mesmo
tempo em que exclui e desespecializa um numerowemais crescente de trabalhadores.

“Paralelamente a reducéo quantitativa do operadastrial tradicional da-se uma alteracéo
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gualitativa na forma de ser do trabalho, que delago impulsiona para uma maior
qualificacdo do trabalho e, de outro, para uma magsqualificacdo” (Antunes, 1999, p.
47).

E importante destacar, neste momento, como o medwatiucio capitalista tem
agucado as contradicdes entre as forcas produtivas relacdes sociais no sentido de
intensificar o controle sobre a exploracéo da falgd@rabalho. Essas contradi¢cdes, segundo
Frigotto (2001), estdo na base da crise do sisteamtal: “0 esgotamento da sua
capacidade civilizatoria; a capacidade exponewmiggroduzir mercadorias; a concentracdo
de riqueza, de conhecimento e de poder e sua icidapla de distribuir e de socializar a
producao para o atendimento das necessidades hsirhasi@as; a hipertrofia do capital

financeiro que ameaca o pilar fundamental do dapitaropriedade privada” (p. 32).

O esgotamento da capacidade civilizatéria do ddpitanifesta-se no movimento
contraditério do poder sem precedentes do captaikglorar trabalho abstrato subsumindo
0 corpo e a mente do trabalhador e, ao mesmo temdando milhées de seres humanos
num contexto em que se dilatou e se potencializofiogas produtivas que tornariam

possivel o trabalho livre — tempo de escolha, &wi€ criacdo” (Frigotto, 2001, p. 32).

E possivel verificar que o esgotamento da capaeidzadlizatéria do capital
manifesta-se, no plano social e politicio, na crike contrato social produzido na
modernidade (Santos, 1999). O contrato social ddemidade foi o resultado, numa
perspectiva liberal, de um esforco das forcas ipatitda época e dos intelectuais a elas
relacionados, para institucionalizar a sociedads @m unido ao Estado e ao direito, para
se opor ao “estado de natureza”, de modo que “tratorsocial € a metafora fundadora da
racionalidade social e politica da modernidadeental” (Santos, 1999, p. 34). O contrato
social, assim, assentava-se em mecanismos deiagaoilialética entre a regulacéo social
e a emancipacdo social, entre a vontade geral entade particular, entre o interesse
particular e o bem comum. Sua finalidade consestieorganizar a sociabilidade no sentido
de considerar o bem publico como um valor capalegiémar os governos na busca do
bem-estar econémico e social com vistas ao bem moma vontade geral. Isto oferecia

sentido a vida das pessoas, na medida em queigassagtiranca e identidade, pois havia o
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reconhecimento de que a economia nao era constitsdthente de capital, mas de

trabalhadores e de seus direitos.

Mesmo assim, o contrato social moderno, segundtm$#h999), ao construir um
mecanismo institucional de consenso e inclusaotinttm mecanismos de exclusao. “A
socializagdo da economia foi obtida a custa de dupda dessocializacdo, a da natureza e
dos grupos sociais aos quais o trabalho ndo dess@ce cidadania (...). Por isso, as
organizacdes operarias nunca se deram conta, emsatgsos até hoje, de que o local de
trabalho e de producdo € freqientemente o cen&ieridnes ecoldgicos, de graves
discriminacfes sexuais e raciais” (p. 39). Na mesradida que se politizou e se ampliou o
espaco publico do Estado, gerou-se uma despoétizagrivatizacdo de toda a esfera nao-
estatal. E que a nacionalizacdo da identidade ralilse fez a partir do etnocidio e do

epistenicidio.

Interessa mostrar que o0 contrato social da modmieidnteressava a classe
trabalhadora e a sociedade como um todo porqueplbesibilitava a insercado social no
sentido de garantia de direitos. Diante da crisenddelo fordista de regulacéo, os gestores
do capital buscaram superar a crise com o modeimtdalho pds-fordista com base em um
novo contrato social, que, segundo Santos (1999gn#@a-se nos interesses individuais em
detrimentos aos interesses coletivos, na flexdde em detrimento da estabilidade e do
nao reconhecimento do conflito e da luta, ou s#ganegacdo do outro. Trata-se de um
falso contrato, uma vez que é uma imposicdo do fodrs sobre o mais fraco, sem que o

mais fraco tenho direito de negociar.

Dessa forma, continua Santos, ampliou-se considiengnte os processos de
exclusdo, como se nao existisse mais o contraialstec modernidade. Estariamos entre
uma situacdo de “pré-contratualismo” — bloqueameatdoacesso a cidadania, e “pos-
contratualismo” — exclusdo dos incluidos. “Passadse pré-contratualismo ao pOs-
contratualismo sem nunca ter passado pelo conlisxtd (p. 46), 0 que significa que a
maioria dos trabalhadores sdo jogados em um “estie@doatureza” - individualismo,
competicdo desregulamentada, ansiedade frentecaerne e ao futuro, medo, desgoverno,

caos, instabilidade, inseguranca, culpa pessoaldesemprego etc.
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A negacdo do contrato social significa, na pratipata os trabalhadores, a
desregulamentacdo dos direitos e de uma situacdotaleinstabilidade. Santos (1999)
destaca que os trabalhadores de hoje, quandodémos, o sdo a partir de uma “logica de
exclusdo”. Para o consenso neoliberal, por exempld;onsenso de Washington, a
estabilidade tem de ser para os mercados e ogimeesos e nunca para as pessoas: “A

estabilidade dos primeiros s6 pode ser obtida & clasinstabilidade dos segundos” (p. 49).

Os trabalhadores, jogados num “estado de naturezeehciam uma situacao em
gue o trabalho deixa de ser o sentido da vida sud&ento da cidadania. “O trabalho se

reduz a penosidade da existéncia, quer quandeegistr quando falta” (p. 50).

De acordo com Santos (1999), a negacao do corsinatal gera na sociedade uma
situacdo de *“fascismo societal’, cuja sutileza caloa democracia a servico do
desenvolvimento predador do capital. Produz-se Hstatlo paralelo” para defender os
interesses dos mais fortes e, a0 mesmo tempo, psEIwWM “apartheid social” na
sociedade civil. O contrato de trabalho é banatizadmo um contrato qualquer e é

reduzido a um contrato individual de consumo eréstpcao de servicos.

O mundo da producdo e do trabalho ficam subsumédé@gica do “fascismo
financeiro” e de suas agéncias reguladoras umagwezo mercado financeiro € livre para

atuar numa légica de lucro especulativo num espamgo instantaneo.

Diante desse quadro perverso de esgotamento daidagba civilizatéria do
capital, Santos (1999) aponta que a saida estéedastoberta democratica do trabalho”.
“E uma exigéncia inadiavel que a cidadania redescab potencialidades democréaticas do
trabalho” (p. 60). Propde que isso seja feito dipde uma redistribuicdo, em nivel
mundial, do estoque de trabalho disponivel atraéseducédo da jornada de trabalho e de
um padrdao minimo de qualidade salarial. Que toddgos de trabalho sejam reconhecidos
e incluidos; que o capital financeiro seja regulatado, criando um fundo mundial para
distribuicdo da riqueza; e, por fim, que haja ueiaancdo do movimento sindical, uma vez
que o capital globalizou-se e o trabalho localizeue fragmentou-se. Propde, ainda, um
sindicalismo mais politico e solidario e menos sat@ que ele apresente uma proposta de

alternativa civilizacional e que ligue o trabalhtudo - meio ambiente, sistema educativo,
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feminismo, necessidades sociais e culturais celgticom o Estado-previdéncia, com a
terceira idade etc., defendendo, assim, um singical mais instituicio e menos

movimento.

Quanto ao Estado, esse desempenha um papel inmoligsti na busca da
construcdo de um contrato social emancipador. Bardos (1999) faz-se necessario um
Estado como movimento social, em oposi¢cado ao Esti@dsico: “estd a emergir uma nova
forma de organizacao politica, mais vasta que adéstde que o Estado é o articulador e
que integra um conjunto hibrido de fluxos, redesrganizacdes em que se combinam e
interpenetram elementos estatais e ndo estatagonags e globais” (p. 67). Para
Hobsbawm, o Estado, ndo como se apresenta atualnent o importante papel de ser
agente da distribuicdo de riqueza. Diz o autorgi@, na minha opinido, temos de buscar é
uma outra maneira de distribuir a riqueza produpmauma quantidade cada vez menor de
pessoas, que no futuro pode chegar a ser na veadad® quantidade infima. (...) ndo se
trata de aumentar a producéo, pois isto, consegui@solver de forma satisfatoria. A
verdadeira dificuldade esta na forma de distriluniqueza” (Hobsbawnapud Frigotto,
2002, p. 69).

Mas se o Estado e o contrato social tornaram-senifims” para a classe
trabalhadora, ndo seria a nova revolucao infornmatia saida para o trabalho manual e
extenuante? N&o teriam as maquinas inteligentesyalilp a classe trabalhadora do
trabalho? Estariamos prestes a entrar na era dootéure e do trabalho leve e livre?
Enfim, teriamos superado a sociedade industriatiedade do trabalho — e ingressado na
sociedade poés-industrial — sociedade do conhecandattempo livre e do 6cio?

Na verdade, a sociedade pos-industrial como serstwiadade do tempo livre e
do conhecimento, nada mais € que um fetiche ideal@pn classe dominante para ocultar

as relacdes de trabalho precarias e excludentespitalismo tardio:

No capitalismo tardio, a desnecessidade cresceniactrporacdo de trabalho vivo na
producdo de mercadorias em forma de bens e serfdcgsciedade continua industrial e
ndo pos-industrial) (...), e a hipertrofia do calpihorto em forma de ciéncia e tecnologia
na producdo, como 0 previsto por Marx ja rM@sindrisse,ndo s6 gera desemprego
estrutural ou a estrema precarizagéo do trabalhe,produz, como ja assinalava Gramsci
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nos anos de 1930, formas de trabalho fantasmagoAtafia-se e impede-se o tempo de
trabalho livre — reino da liberdade, da escolha e@senvolvimento humano. (Frigotto,
2002, p. 68)

Nesse sentido, o capitalismo tardio de tecnologiangada confirma a tese
marxiana de que o tempo livre produzido pelo chpiio € um tempo criativo, de
liberdade, que venha a emancipar o homem atravégatlalho como satisfacdo das
necessidades materiais e humanas. Ao contraritg-4ea de um tempo planejado e
organizado para atender as necessidades de p@&pai@aforca de trabalho para o trabalho

abstrato e as formas supérfluas que assume.

N&o € a reducdo do tempo de trabalho necessarsml@etrabalho, mas a reducdo do
trabalho necesséario a sociedade a um minimo, ooteoymado livre para todos os
individuos e os meios criados que possibilitam acaddo artistica, cientifica, etc.
necessaria ao livre desenvolvimento da individaaled O capital € ele mesmo a
contradicdo em processo, conforme impede que odeateptrabalho se reduza a um
minimo e, simultaneamente, torna o tempo de trabalfinica medida e fonte de riqueza.
Por conseguinte, ele diminui o tempo de traballoasforma necessaria para multiplica-
lo sob a forma supérflua. Neste sentido, transfoorgupérfluo em medida crescente
como condicao guestion de vie et de mdqguestao de vida e de morte) para o (trabalho)
necessario. (MarapudFrigotto, 2002, p. 68)

Em consonéancia com a alienacdo do tempo livre e &aestruicdo do trabalho
concreto, o capital impde ao trabalhador o que &eni999) denomina “corosédo do
carater”. No capitalismo flexivel trocou-se a caa@elo servigco e o emprego e tudo o que
era definido a longo prazo passou a ser definiclar@® prazo. Assim, o “novo capitalismo”
tornou-se “um sistema de poder muitas vezes il€gipel0). llegivel porque faz com que
a pessoa assuma, sem perceber, as responsabiiitigpdassas pelo mercado flexivel como
sendo naturais e suas. Caracteristicas como Espbdade, lealdade, compromisso
mutuo, confianca sdo cooptadas pela l6gica do mersama perspectiva individualista, e
o problema da empresa, do desemprego etc. € tom@udo sendo um problema de

responsabilidade individual do trabalhador. Assim, capitalismo tardio “pretende
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convencer os excluidos de que eles sédo os culgemiasua exclusao” (Frigotto, 2002, p.

72) e que o0 emprego € uma responsabilidade indikidu

Nasce dai o conceito da empregabilidade, entenclidao “ajuste dos perfis
profissionais dos excluidos, dos menos qualificadizss que tém menos poder de
competicdo por empregos (...) as possibilidadegedacdo autbnoma de renda” (Fidalgo
apud Ferretti, 2002, p. 110). Com a nocdo de empregadié imposta aos trabalhadores
mediante mecanismos de inculcacéo ideolOgica, @atagssume uma forma natural e
quase invisivel. Na aparéncia do mundo do trabalbdrabalhadores julgam que o grande
inimigo é a sua falta de qualificacdo e o desprepanfissional diante de uma sociedade

cada vez mais informatica.

Essas mudancas na producédo, no Estado e no costaéb e na subjetividade do
trabalhador, ocasionaram muitas determinacdes amssecltrabalhadora, porém ela nao
acabou. O que ocorre com a classe trabalhadoradgsmo que ocorre com o trabalho: isto
€, um processo de metamorfoses. Talvez a prinopalanca seja o fim da separacéo
“entre a classe dos trabalhadores manuais (ogittlts azuis’) e os ‘colarinhos brancos’™
(Lojkine, 1990, p. 15). Lojkine assim define a nalasse operaria como “engenheiros
politécnicos dirigindo, juntamente com o0s técnic@specializados, instalacfes
automatizadas; ‘operérios’ programando, num micogssador, um ciclo de producdo —

eis a nova classe operaria deste fim de séculefr(jgh. 15).

Tudo indica que as mudancas tecnoldgicas em custejam trazendo
consequéncias no trabalho: Estariamos entrandi@atalena era do trabalho intelectual no

interior da sociedade capitalista globalizada?

A investigacdo sobre o trabalho intelectual ou @mat coloca-se como uma
necessidade para a compreensdo das novas detdiesndg trabalho neste contexto

histérico de capitalismo globalizado.
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CAPITULO Il

TRABALHO E CIENCIA: HEGEMONIA DO “TRABALHO IMATERIA L"?

No entanto, e em oposi¢éo absoluta ao mito da itabsem homens’, a
intervencdo humana esta longe de desaparecer. Magtgontrario, ela

nunca foi tdo importante. Reduzido o apéndice dauima-ferramenta
durante a revolucdo industrial, o homem, a partie cagora e

inversamente aos lugares-comuns, deve exercer tmmagaofuncdes

muito mais abstratas, muito mais intelectuai_ojkine)

N&o se pode separar 0 homo faber do homo sap{@mamsci)

A ciéncia como conhecimento sistematizado sobreesvelamento das leis
naturais e sociais a partir do método experimeng#¥matico, € uma producéao histérica da
sociedade capitalista. Com o inicio do capitalisteo)-se a hegemonia da cidade sobre o
campo, das relacdes sociais sobre as relacdesisatlo direito positivo sobre o direito
natural e, sobretudo, do advento da industria (wématerial) imbricada a ciéncia
(poténcia espiritual) (Saviani, 1994c). A partiratgdo, o “saber é poder” (Bacon) e insere-
se na atividade produtiva como um saber ativo e mags contemplativo (filosofia

aristotélico-tomista).

Na base material desssa transformacéo, estd a @wergda burguesia como
classe social oprimida que se desvencilha dosdgslopressores da sociedade feudal
mediante esfor¢o proprio consubstanciado no trabajbe passa a ser valorizado e com
ele muda-se a concepcao de mundo (Renascimenatavarse de produzir em quantidades
sempre maiores para mercados em expansao, o quehimp desafio de revolucionar os
instrumentos de trabalho. Dai a necessidade datigaedo cientifica como resposta a
demanda produtiva: produzir maquinas que ampliassepoder de transformacdo do
trabalho. Esse é um processo lento que vem desdeuto XVI e vai se consolidando no

século XVIII com a Revolucéo Industrial.

Schaff (1990) entende que a Revolucdo Industrigtules XVIII e XIX)
substituiu “na producdo, a forca fisica do homema paergia das maquinas” (p. 22). As
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maquinas foram um prolongamento do corpo biolégomom a diferenca de serem mais

resistentes e muito mais produtivas.

Para Saviani (1994c), a Revolucdo Industrial fean cque houvesse uma
“...incorporagdo da ciéncia a producdo, a qual iprap a introducdo da maquinaria que
passou a executar a maior parte das fun¢cdes mafuaig maquinaria ndo é outra coisa
sendo trabalho intelectual materializado, dandibilidlade ao processo de conversao da
ciéncia, poténcia espiritual, em poténcia matefafi. 162-163). A conseqiéncia imediata
da incorporacéo da ciéncia na producao, no ambifaracesso de trabalho, foi a tendéncia
de simplificar cada vez mais o trabalho manualmesma medida que tendia para uma
crescente intelectualizacdo desse mesmo trabalmbofa o trabalho abstrato manual
estivesse submetido a condicdes sub-humanas e gomapéndice da maquina em sua
quase totalidade, verificavam-se, com a maquincdatwovas interagdes entre o homem e a
maquina no interior da sociedade capitalista. E w®estas interacdes foi o inicio do

“trabalho intelectual no interior da producao.

O trabalho se tornou abstrato, isto é, simplega& ,georque organizado de acordo com 0s
principios cientificos, simples e gerais, vale diabstratos, elaborados pela inteligéncia
humana. Nessas condi¢des, o trabalho especificanfemhano, mesmo no ambito da
producdo material (no interior das fabricas), passaser o trabalho intelectual
consubstanciado no controle e supervisdo das negjeile seus eventuais sucedaneos.
E, assim, um trabalho ‘politico’ ja que diz respeib exercicio do poder de controle, de
direcédo, de comando (Idem, p. 163).

De modo que, para Saviani, com a Revolucao In@lsta interior da sociedade
capitalista, permanece e até acentua-se o duaksine o trabalho manual e o trabalho
intelectual. Ambos, porém, se relacionam com a mmagquue nada mais € que a
materializacdo das func¢des intelectuais humanasadpks no processo produtivo. Assim,

trabalho desumano é o trabalho manual como suceddas maquinas, e “trabalho

41 Mostraremos, neste capitulo, que o trabalho in@dteéio é o trabalho intelectual. O fato de haver a
materializacdo das ciéncias nas atividades praahutivtrabalho intelectual materializado, nédo sigmifjue as
exigéncias imateriais do trabalho sejam por singéléctuais. Na filosofia marxista ndo existe thabanais
intelectual e trabalho mais manual. O trabalholécteial possui uma especificidade enquanto visdo de
mundo.
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7

especificamente humano” é aquele “trabalho inteldttem que o homem tem o dominio

das maquinas na producéo de valores de uso.

O trabalho com as maquinas, ao longo do século XX, para os trabalhadores,
um trabalho alienante e desumano, como bem demanbktarx na obraO Capital. Do
mesmo modo, praticamente todo o século XX € marpad@ama organizacdo do trabalho
fundamentada nos métodos do taylorismo/fordismoeXmessdes “gorila amestrado” ou
“tipo boi” de Taylor sinalizam, no limite, como eabalhador, apesar das maquinas, foi
submetido a um trabalho que Ihe negava a subjatieido pensar, a iniciativa, enfim, a sua
intelectualidade. Entendemos a afirmacdo de Sawuenttrabalho intelectual desde a
Revolucao Industrial, como sendo um trabalho catipieelo capital que fez do trabalhador
apenas um apéndice da maquina. Saviani destacasitivijade que as maquinas
trouxeram, na medida que superaram o trabalho rhandaminio do homem sobre a
natureza — e, em sendo trabalho especificamentarmnapesar da aplicagdo capitalista
das maquinas, essas mesmas maquinas trouxerara a #igéncia objetiva do trabalho

intelectual (supervisao, controle, dire¢cdo, comando

No breve século XX, nos paises centrais do desenwehto capitalista,
aprofundou-se a relagdo entre ciéncia/trabalholp@al J& no inicio do século, Gramsci
afirmava: “na civilizacdo moderna todas as ativetagraticas se tornaram tdo complexas, e
as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, glee at&vidade pratica tende a criar uma
escola para os proprios dirigentes e especialig2XJ0, p. 32). De fato, a ciéncia esteve
tdo imbricada com a atividade produtiva que Hobshalega a afirmar que “o século XX
foi agquele em que a ciéncia transformou tanto odawquanto o nosso conhecimento dele”
(1995, p. 510).

O periodo das “décadas de ouro” do século XX, de@nia semiplanificada e de
trabalho taylorista/fordista, conduzida pelo Estdddem-estar, possibilitou um padréo de
acumulacéo capitalista que acelerou como nuncajst@ia humana, o desenvolvimento
das ciéncias e das tecnologias. De modo que, agasaise desse modelo de acumulacao,
verifica-se, nas ultimas décadas do século XX pa¢asvras de Schaff (1990) uma segunda
revolucado industrial. Nesta “segunda revolugéo strial” ndo € somente a forca fisica do
homem que é ampliada e substituida, mas, sobresidn,capacidade intelectual. “A
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segunda revolugdo, que estamos assistindo agorsist® em que as capacidades
intelectuais do homem s&o ampliadas e inclusivetguftlas por autbmatos, que eliminam

com éxito crescente o trabalho humano na produc@s servigcos” (Idem, p. 22).

Esta “segunda revolucédo industrial” consiste ems te¥olucdes simultaneas: “a
revolucdo microeletrénica e a revolucao técnicastdal a ela associada (...); a revolugéo
na microbiologia com sua componente resultantegergharia genética (...) e a revolucao
energética” (Schaff, 1990, pp. 21-23). Revolucdes gara Schaff, caracterizam uma nova
sociedade dentro da sociedade capitalista. Trada-seciedade informatica assim definida:
“quando falamos de sociedade informética, refenms-a uma sociedade em que todas as
esferas da vida publica estardo cobertas por mosesformatizados e por algum tipo de
inteligéncia artificial, que tera relacdo com comaplores de geracdes subsequentes” (Idem,
p. 49).

Diante da questdo da “intelectualizacdo do tralialhdestacamos a
“microeletrénica” como base material dessa ten@én&8chaff (1990) mostra que a
microeletrbnica vai desde a utilizacdo de objetesuslo cotidiano (relégios de quartzo,
calculadoras de bolso, utensilios domésticos, etegando alguns desses objetos a conter
uma sintese de varios aparelhos em um s0); dellapmareada vez mais sofisticados
(maquinas computadorizadas) aplicados na indUustaaunicacdo, transportes, setor de
servicos; e da aplicabilidade nas pesquisas dieadif nas viagens espaciais e ha moderna
técnica de guerra. Constata-se que em todas assesfa vida, seja no cotidiano, na
producdo, na pesquisa, no lazer, na comunicacopem de nossa época defronta-se e

tem de lidar com algum componente microeletrértiecnolégico ou informatico.

Na base de toda essa segunda revolucéo indwedtéala ciéncia. “Na sociedade
informatica a ciéncia assumira o papel de forcadyiea (...). A ciéncia € hoje um
instrumento de producado cuja importancia € crescemiada vez mais determinante para o
progresso em geral” (Schaff, 1990, pp. 43-45).&arciéncia a principal for¢a produtiva,
ainda que presa aos determinantes da sociedadalistgi capaz de revolucionar estas
mesmas forcas produtivas no sentido de superacforelacbes sociais capitalistas?
Haveria concordancia entre Schaff e Habermas quaatopapel determinante da

ciéncia/tecnologia na transformagé&o social?

101



Esta polémica pode ser melhor visualizada na ireeapao de Frigotto (1996), por
exemplo, da obr&ociedade Informéticde Schaff. Para Figotto, Schaff toma a ciéncia e
sua aplicabilidade (informatica, microeletronica.etomo uma variavel independente e
determinante, “escondendo [assim] as relacdesisapia as produzem” (Frigotto, 1996, p.
123). Para Frigotto, Schaff estaria preso a umaaspme “fetichismo tecnolégico” que
poderia ser expresso no seguinte raciocinio: “ac@édetermina a tecnologia, a tecnologia
impde o tipo de organizacdo de trabalho, o tip@mmnizacdo de trabalho determina as
qualificacOes e, por extensdo, as exigéncias daceesda formacdo humana” (ldem, p.
123).

Em nosso entender, Schaff é coerente com o postulaiixiano quando diz que
esta em curso “a materializacdo — com uma clarezseqclassica — de uma das teses
fundamentais desta doutrina, a saber: que as maslang base social produzem
inevitavelmente mudancas na superestrutura” (19983). E, mais adiante, explicita o que
entende por “formacao”, vez que esta interessaddeanonstrar como as modificacdes da
base material — revolucdo informatica — produzenmsequéncias nas formacdes

econbmicas, sociais e politicas da sociedade irdticenem curso.

(...) O termo “formacédo” deve ser interpretado coandotalidade de relagbes sociais

definidas entre seres humanos (portanto sociamoeaicas, politicas, etc.) que formam

determinado sistema. Isto significa que elas edtidal modo ligadas entre si que a

mudanca num dos elementos do sistema produz muglaagautros elementos. Ha, além

disso, um elemento neste sistema (...) cujas madatgterminam a base da dinadmica dos
demais elementos. No caso da formacdo econbmicasodeedade, este papel é

desempenhado pelas forcas produtivas, e no catwrrdacédo social, pelas relagbes de
classe caracteristicas. (Idem, p. 41)

Quanto & comparacdo de Schaff com Habermas, questdonega e substitui a
esfera do trabalho pela esfera da acdo comunicatida ciéncia como principal forca
produtiva, aquele defende a tese da centralidadeatlalho como constituinte do sentido
da existéncia humana. Schaff (1990) mostra quadéteia, na sociedade informatica, é a
do desaparecimento do trabalho assalariado, deadmipor ele de “trabalho tradicional”.

Em seguida adverte: “este desaparecimento sera ammsequéncia dos avancos da
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automacao e da robotizagao produzidos pela revoldganicroeletronica. Para evitar erros
de interpretacdo, devemos salientar que a elimindgérabalho (no sentido tradicional da
palavra) ndo significa o desaparecimentatié@dadehumana, que pode adquirir a forma

das mais diversascupacoes(ldem, p. 42).

Para Schaff (1990), portanto, é fato que a ciéselaconverteu em meio de
producdo e tenderd a fazer com que a sociedadeeavandesenvolvimento das forcas
produtivas e das contradicoes das relacfes degiioda perspectiva de superacdo de uma

data situacg&o inferior para outra superior e maseavolvida.

3.1 — Determinacdes da sociedade informatica no tralho

A sociedade informética € a sociedade capitalidés palavras de Antunes: “A
questédo essencial aqui é: a sociedade contempogameado predominantemente movida
pela l6gica do capital, pelo sistema produtor decadorias?” (1999, p. 77). Entendemos
que é, de fato, uma sociedade movida pela légicecafutal. Trata-se de produzir
mercadorias, nos tempos atuais, com menos duraddié mais sofisticacdo, ndo para
satisfazer as necessidades humanas — valores-deraas, para gerar, fortalecer e manter
o capital. E na producdo das mercadorias com didaue de valores-de-troca que o
capitalista expropria o valor-trabalho do trabatitaml qual se converte na mao daquele em
capital. Portanto, capital € uma relagéo socia, yge é trabalho ndo pago (Marx, 1999).
No mundo atual predomina a mercadoria como feticheida.

Nessa altura da historia, a cidadania vigenteivafeindiscutivel, € a da mercadoria. As
trocas, o intercambio de mercadorias, compreendasdmoedas nacionais, realizam-se
sob o signo de uma moeda global, abstrata, imagjn#o localizada, desterritorializada.
A mercadoria alcangou a cidadania mundial muiteesrque o individuo. O Fundo
Monetério Internacional (FMI), o Banco Mundial (B)R Banco Interamericano de
Reconstrucdo e Desenvolvimento), e o Convénio Giralarifas e Comércio (GATT),
bem como as empresas transnacionais e as agénulaktenias sdo o gerente da
mercadoria nos quatro cantos do mundo. Uma cidadana esséncia esta expressa na
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moeda global, o ddlar, e cujo idioma € o ingléaylgata de todo o mundo. (lanni, 2001a,
pp. 110-111)

Nas palavras de lanni, verifica-se o dinamismo daende producao capitalista.
Para manter-se, o capitalismo necessita encorarasrformas de exploragéo do trabalho.
Constata-se, desde 1973, 0 esgotamento do padeiuaeilacao fordista comandado pelo
Estado do Bem-Estar Social (cf. Harvey, 2001 e Habsn, 1995). Em seu lugar,
reestrutura-se um novo padréo de acumulacgéo, bteat@o e concentracao de capital. Este
“novo” € uma aparéncia que na esséncia centrafs@ lmuganizacdo do trabalho que tem
no trabalho abstrato metamorfoseado a sua basestemtacédo. O “novo” esta no fato de o
capitalismo ser globalizado, informatizado e deaaigar a forca de trabalho no método

pos-fordista (toyotismo, trabalho flexivel).

Estamos na sociedade global (lanni, 2001a). Porsqueedade global? Nao se
trata aqui de uma nova sociedade que integra mglbemens e esteja a seu servigo e ao de
sua cultura, no sentido de humaniza-los. Ao cantrdrata-se da realizacdo, em nosso
tempo, do projeto de universalizacdo da sociedagbitatista. E o capitalismo €, nas
palavras de lanni, um “processo civilizatorio”, usez que néo so revoluciona a forma de
produzir, como também constroi um modo de vida. x@nwlo acima citade de a
cidadania da mercadoria anteceder a cidadaniajelibosu € uma demonstracdo de como a
globalizagdo do capitalismo inverte os papéis: jeituhumano estd em funcdo de uma

sociedade produtora de mercadorias.

Dessa forma, a globalizacdo das sociedades é detésdo a globalizacdo da
mercadoria, ou seja, do capital. E a partir daajlpacdd® da mercadoria, de produzir em
lugares de menor custo e vender em lugares de padler aquisitivo, que o capitalismo
inicia uma nova fase consubstanciada na reestgdiniarodutiva. Na base da globalizacéo
do capitalismo esta a nova organizacao do tral@kefordista articulada com a revolucéo

informatica.

2 A globalizagdo do capital é complexa e, por sirséreceria um estudo a parte. Em consonancia com o
objetivo do presente capitulo, qual seja, o deisaraé compreender o “trabalho intelectual” ou ‘tiem&l” no
contexto da atual sociedade informatica capitafitthalizada €, que, apenas nos referimos a “glaio”

104



Vimos, no segundo capitulo, que o toyotiéin® a saida que o capitalismo esta
encontrando para produzir em uma economia mundial mcessdo. Trata-se,
evidentemente, de uma organizacdo do trabalho par@ o capital. Embora este novo
método do trabalho venha com uma aparéncia, décipagdo, trabalho em equipe,
necessidade de pensar, iniciativa etc., ele escomdemanipulacdo despética do capital
contra o trabalho. Os trabalhadores sdo envohadosoptados para fazer, decidir e pensar
para o capital. O trabalhador “deve pensar e aga p capital, para a produtividade, sob a
aparéncia da eliminacéo efetiva do fosso existemtiee elaboracdo e execugédo no processo
de trabalho” (Antunes, 1999, p. 34). A alienacédo tdabalho ndo € eliminada, mas
ampliada. Agora, aléem de o capital explorar o “fzexplora também o “pensar”, de

modo que a decisdo sobre 0 que e como produzermertio capital, além do produto final.

O éxito do Toyotismo, explica-se, em grande pabe,ter conseguido conjugar a
alta tecnologia com o trabalho. O saber fazerantahl é expropriado dos trabalhadores e

transferido para as maquinas em forma de softwanas, sempre mantendo o trabalho
Vivo.

As magquinas inteligentes ndo podem substituir abathadores. Ao contrério, a sua
introducéo utiliza-se do trabalho intelectual dempio que, ao interagir com a maquina
informatizada acaba também por transferir partesales novos atributos intelectuais e
cognitivos a nova maquina que resulta desse procEstabelece-se, entdo, um complexo
processo interativo entre trabalho e ciéncia predutjue ndo leva (e ndo pode levar) a
extincdo do trabalho vivo e de sua poténcia carnsté sob o sistema de metabolismo
social do capital. (Antunes, 2000, pp. 123-124)

Da mesma forma como as maquinas ndo podem subsigutrabalhadores,
também a ciéncia ndo é forga produtiva no sent&oedolucionar as relagdes sociais de
producdo. Concordamos com Antunes (2000) quandmafque “a ciéncia encontra-se
tolhida em seu desenvolvimento pela base matesmlrelacbes capital e trabalho, a qual

ela ndo pode superar” (p. 122). Isto significa guées da ciéncia esta uma organizacao

no sentido de situarmos este novo estagio do tiapitae nele a ‘revolucdo informatica” e o “trabmlh
intelectual”.
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social, no caso, o capitalismo, o qual faz da ¢@am meio de produgéo para, entdo, como

forca produtiva, concentrar e centralizar cadarmais o capital.

Assim posto, a ciéncia, para Antunes, ndo € aipahéorca produtiva da atual
sociedade. Ao contrério, a ciéncia € prisioneirdsido material estruturado pelo capital”.
Portanto, ndo se trata da substituicdo do trabpéta ciéncia ou do trabalho pela acao

comunicativa, mas de uma

maior inter-relacdo, maior interpenetragdo, ente aividades produtivas e as

improdutivas, entre as atividades fabris e as déces, entre atividades laborativas e as
atividades de concepcédo, entre producdo e conhetmnoentifico, que se expandem

fortemente no mundo do capital e de seu sistendupvo. (Antunes, 2000, p. 134)

Como ocorre esta transferéncia do saber fazeeott&ll dos trabalhadores para as
maquinas? Diferentemente do fordismo, que negawvdetectualidade do trabalhador, o
pos-fordismo valoriza essa intelectualidade nogssc de trabalho, quando o trabalhador é
solicitado e responsabilizado para pensar e orgaaiproducado, tendo em vista a producéo

de um produto de qualidade que seja vendavel.Eesesso ocorre quando se

organizam os Circulos de Controle de Qualidade (®CQonstituindo grupos de
trabalhadores que séo instigados pelo capital @utilisseu trabalho e desempenho, com
vistas a melhorar a produtividade das empresasyedmmdo-se num importante
instrumento para o capital apropriar-sesdwoir faireintelectual e congnitivo do trabalho,
gue o fordismo desprezava. (Antunes, 2000, p. 55)

Trata-se de duas formas de expropriacadsalmir faireintelectual: aquela que é
transformada em software e a outra que € tranafgrada o produto. Tanto o software
guanto o produto ndo pertencem mais ao trabalhaohos, software e produto, sé&o
reutilizados pelo capital como instrumentos de eppacédo da forca de trabalho. De modo
que o trabalhador produz um conhecimento e um poaslmultaneamente no processo de

trabalho e em ambos é explorado.

3 Utilizaremos as expressdes “toyotismo”, “trabaleaivel” e “p6s-fordismo” como sindnimos.
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Antunes (2000) mostra que essa transferéncia d&r satielectual do trabalhador

para as maquinas ndo contradiz a “teoria do vakdids, confirma-a. Existe a

conversao do trabalho vivo em trabalho morto, airpdo momento em que, pelo
desenvolvimento dos softwares, a maquina infornmatipassa a desempenhar atividades
proprias da inteligéncia humana. D4-se entdo uroegem de objetivacdo das atividades
cerebrais na maquinaria, de transferéncia do sabelectual e cognitivo da classe
trabalhadora para a maquinaria informatizada.Zg) 1

Esse processo de imbricacdo entrsagoir faire intelectualdo trabalhador e o
software dinamizam e desenvolvem ainda mais asumas inteligentes” ampliando assim
a revolucdo informacional. Contudo, é preciso flemsgue as maquinas inteligentes nao
sdo um produto recente. Essa tecnologia € o rdsultee longos anos de pesquisa
controlada pelo capital. Em parte, foi o propricipgo de acumulacdo fordista com
recursos publicos, que financiou tais pesquisaf) ocesultado tornou-se propriedade
privada que, aplicado ao processo produtivo, venpliando consideravelmente sua

producao .

Mas em que consistem as “maquinas inteligentesd”n&iquinas que dispdem de
dispositivos auto-programaveis, no caso, o chipyito integrado composto de uma
placa de silicio com transistores), que contém wvograma, o software. De modo que a
“maquina inteligente” é uma maquina automatica ®rsama ao mesmo tempo. E o que
Ohno, segundo Coriat (1994) denominara de “princig@ autonomacdo, neologismo
forjado a partir da contracdo de duas palavrasonamtia e automacao” (p. 52). No
processo produtivo, a finalidade das “maquinadigertes” é a de serem autbnomas, ou
seja, aléem da automatizacdo, estas maquinas téamefa tou certos dispositivos que

identifiquem qualquer defeito na producéo e, ssipe§ apontando sua natureza.

Até que ponto as maquinas inteligentes podem isuibsd trabalho vivo? E
possivel a automacdo completa? A questao € com@ekemos, conforme demonstramos
no primeiro capitulo, a partir da tese marxiana gamente o trabalho vivo pode ser o
criador de valor e que o trabalho morto apenasfeam valor ao produto, pois , de acordo

com Antunes “(...) O capital ndo pode eliminar ab#&lho vivo do processo de criacdo de
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valores, ele deve aumentar a utilizacdo e a pnadatlie do trabalho de modo a intensificar
as formas de extracdo do sobretrabalho em tem@oveadmais reduzido” (Antunes, 2000,
p. 119).

Essa substituicdo absoluta, portanto, € imposseil,esta: 0 mérito do toyotismo
€ saber conjugar a alta tecnologia com o “trabalh@”. Gounet (1999) mostra a
experiéncia da General Motors em automatizar qupse totalmente a producédo de
automoveis. Na década de 80, a GM investe 5 bildéedolares no “projeto Saturn” no
Tennessee, Estados Unidos. Uma das finalidadesupexar os japoneses, indo além dos
métodos do toyotismo, principalmente na automagélizando robds em substituicdo ao
“trabalho vivo”. Pretendia-se construir a “fabrid® futuro, com linhas de producao
inteiramente automatizadas e uma completa integrdgd equipamentos sob a égide da
informatica” (p. 37). No ano de 1986, a GM fez pameiro balanco e verificou o fracasso
da automacao completa: o custo do automoével finpersor aos dos japoneses e a empresa
perdeu 10% do mercado americano. Constatou-se gokigdo robodtica era inviavel por

ser.

Pouco confiavel: a alta tecnologia freqlientememtttacem pane; (...) os robds que

instalam os para-brisas dos veiculos muitas vex@ebandonam sobre o assento dianteiro;
isso obriga a fébrica a usar trabalhadores mamaaes a operacdo. Pouco flexivel: se a
producdo baixa, o robdé permanece na cadeia e casia(...) Requer uma mao-de-obra

mais qualificada, que € preciso formar. (p. 39)

De modo que a empresa pbde constatar que “asdrarefoes organizacionais
devem preceder as mudancas tecnoldgicas para seaénente eficazes” (Idem, p. 39) e,

assim sendo, a “fabrica sem homens”, ou sejaosémbalho vivo”, € um mito.

No entanto, e em oposicdo absoluta ao mito daid@sem homens’, a intervencao
humana estd longe de desaparecer. Muito ao canteld nunca foi tdo importante.
Reduzido o apéndice da maquina-ferramenta durargecducdo industrial, 0 homem, a
partir de agora e inversamente aos lugares-cond@ve, exercer na automacmcoes
muito mais abstratas, muito mais intelectudifio Ihe compete, como anteriormente,
alimentar a maquina, vigia-la passivamente: comibeteontrola-la, prevenir defeitos e,
sobretudo, otimizar seu funcionamento. A distameciie 0 engenheiro e o operario que
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manipula os sistemas automatizados tende a desaparepelo menos devera diminuir,
se se quiser utilizar eficazmente tais sistemasinAsiovas convergéncias surgem entre a
concepcédo, a manutencao e uma producdo materialagizevez menos implica trabalho
manual e exige cada vez mais, em troca, a mangulsignbolica. (Lojkine 1990, p. 18,
grifos meus)

Talvez uma das principais mudancas que estao oclarneo interior do processo
de trabalho, enquanto “trabalho abstrato”, seja wmlanca da diminuicdo do trabalho
manual para a ampliacdo do trabalho intelectual.vittade da revolugédo informacional
aplicada ao processo produtivo, constata-se quéastam apenas conhecimentos praticos

imediatos para dar conta das novas necessidades.

A regulagem de um motor pelo ruido, a avaliacioalide um estado de cocgdo por um
cimenteiro ou um siderudrgico, o ‘golpe de vista’ Wl metallrgico para verificar um
‘estado de superficie’ sdo hoje substituidos peitarh e pela interpretacdo de codigos e
simbolos abstratos apresentados em visores. Emii@gaina ferramenta e o trabalhador
surge um outro tipo de maquina: a ‘maquina inforvadt que dialoga com o operario
encarregado ndo apenas da vigilancia, mas aindardole, da prevencao de avarias ...
FungBes cerebrais mais abstratas sdo assim radassitraciocinio, capacidade logica,
capacidade comunicativa... (Lojkine, 1990, p. 29)

Esse trabalho que exige maior capacidade de afsti@pdigos, simbolos) é
denominado por Antunes (2000) de “trabalho imaltesando dotado de maior “dimensé&o
intelectual®®. O trabalho imaterial esta presente nas indsiiais informatizadas, nos
diversos setores de servigcos, como também nasdadies de pesquisa, na criacdo de

softwares, marketing e publicidade” (p. 125).

Nesse processo de revolugdo informacional, nogesette ponta do processo
produtivo, é possivel identificar, a partir de Amés (2000), trés dimensdes em que se

fazem presentes no trabalho imaterial. Na priméin@genséao os trabalhadores lidam com

4 E preciso esclarecer que ndo ha uma tendénciatdgbalho ser “mais” intelectual ou de ser “menos”
manual. O trabalho concreto, tal como veremos &sliaom Marx e Gramsci, € uma totalidade de corpo e
cérebro atuando conjuntamente. O que ocorre, reriontda divisdo social do trabalho na sociedade
capitalista, é do trabalho abstrato ter funcdess imaelectuais ou fungdes mais manuais. No possioa,
acentuam-se exigéncias mais abstratas na operbzagd® dos diferentes trabalhos.
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maquinas inteligentes — autonomacao que reques datia vez mais capacidades abstratas,

simbdlicas para operacionalizar com estas maquinas.

A crescente cientifizacdo da vida social e pradutassa a exigir do trabalhador cada vez
mais apropriacéo do conhecimento cientifico, te@gicb, politico e cultural, uma vez que
a simplificacdo do trabalho contemporéneo € a sspreconcreta da complexificacdo da
tecnologia através da operacionalizacdo da ciéfiGieenzer, 1997, pp. 35-36)

Na segunda dimens&o, por sua vez:

A “revolucdo informéatica” abre um campo de trabatizoproducéo de software na légica
do capital. Aqui um conjunto de trabalhadores atuzmmsentido de materializar o
“trabalho vivo imaterial” em *“trabalho morto” prege no software. Trata-se de
profissionais que se especializam para realizarerfprocesso de objetivacdo das
atividades cerebrais na maquinaria, de transfexémeisaber intelectual e cognitivo da
classe trabalhadora para a maquinaria informatiéadunes, 2000, p. 124)

Diante da economia mundial em recesséo, a terdamansdo vé a producao
organizar-se a partir das demandas de consumoc&ot produto no mercado exige
estratégias denarketing que, por sua vez, exigem “trabalho imaterial”. aP#&wrnar o
produto vendavel, coloca-se a responsabilidade rabalhador. Este ter4 que ser
responsavel pela producédo de um produto com un@patér qualidade, definido a partir de
um projeto de marketing do préprio capital. Aqurabalho imaterial coloca-se na interface

na relagéo produgao-consumo.

E o trabalho imaterial que ativa e organiza a B&agroducdo-consumo. A ativacéo da
cooperacgdo produtiva, assim como da relagdo sooialo consumidor, € materializada
no e para o processo de comunicacdo. E o trabalhteiial que inova continuamente a
forma e as condicbes de comunicacdo (e, portaotdrathalno e do consumo). Ele da
forma e materializa as necessidades, o imagin@sogostos. A particularidade da
mercadoria produzida pelo trabalho imaterial (sglorvde uso sendo essencialmente seu
conteudo informacional e cultural) consiste no fadoque ela ndo se destroi no ato de
consumo, mas sim se expande, transforma-se e @amb@ente ideoldgico e cultural do
consumidor. (LazzaratmpudAntunes, 2000, p. 127)
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Contudo, é preciso ter claro que o trabalho imaltedo € hegemdnico no atual
contexto da sociedade capitalista. Segundo Ant(2@30), ndo pode ser generalizado e,
ao mesmo tempo, ndo pode ser neglicenciado. Comaonte tendéncia crescente de
intelectualizacdo do trabalho nos nudcleos de pdotasetor produtivo, ha, também, ao
mesmo tempo, um processo crescente de precarieagEidesqualificagéo do trabalho.

Verifica-se uma “processualidade contraditéria’hmendo do trabalho. Ao mesmo
tempo que se exige uma maior qualificacdo — trabathaterial, também ocorre um
processo de desqualificacdo materializado nas pragtiformas de “trabalho flexivel”.
“Paralelamente a reducdo quantitativa do operariadostrial tradicional da-se uma
alteracdo qualitativa na forma de ser do trabatjug, de um lado impulsiona para uma
maior qualificacdo do trabalho e, de outro, paraaumaior desqualificacdo” (Antunes,

1999, p. 47).

Antunes (1999 e 2000) mostra, a partir de Marx, quavanco do trabalho
imaterial se da a partir da logica da sociedadéategpa. Ou seja, permanece uma divisao
do trabalho consubstanciada em qualificar uma narde trabalhadores para ocuparem o0s
postos centrais da fabrica minima e, ao mesmo teamp@rocesso de desespecializacéo de
um contingente elevado de trabalhadores que sde pdegrante do trabalho flexivel
(terceirizado, contratado, precarizado, polivalemteltifuncional).

A qualificacdo do trabalho segue a logica da fabndnima: menos de 30% dos
trabalhadores devem possuir determinada qualificagésentido de estarem produzindo
protétipos de produtos requeridos pela demanda agueumentar, leva a empresa a
contratar um contingente de trabalhadores para trabmalho ja predeterminado que
envolveu organizacdo e planejamento. Estes serfi@tmalhadores contratados, flexiveis,
que atuardo com varias maquinas ao mesmo temporeispo sao denominados
trabalhadores polivalentes, dos quais ndo se niceks conhecimentos especializados
(desespecializagéo).

Assim, esta ocorrendo uma metamorfose no intewotrabalho abstrato que, no
entanto, ndo esta eliminando esse tipo de trabplhie,a atual sociedade € ainda regida

pela légica produtora de mercadorias. O que estdewlo sdo novas articulagbes entre
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trabalho vivo e trabalho morto. A lei do valor danta sendo a base pela qual o capital se
mantém através de novas formas de exploracao lomhmabstrato. Trata-se da reducéo do
proletariado estavel, da ampliagdo do trabalholdotieal abstrato e da ampliacdo do
trabalho precarizado. E a propria “centralidadetrddalho abstrato que produz a nao-
centralidade do trabalho, presente na massa dasidgog do trabalho vivo” (Vicenapud
Antunes, 2000, p. 121).

Do ponto de vista da classe-que-vive-do-trabalbmaavaliar as transformacdes
do trabalho abstrato no sentido de potencializaasesnesmas transformacdes, rumo a
superacdo da sociedade produtora de mercadoriasfd Ge utilizar da tendéncia de
crescimento do trabalho imaterial para construijetdlamente as condicdes de

emancipacao do trabalho abstrato para o trabalhrem?

3.2 — Trabalho imaterial

Buscamos, nesse momento, interpretar e compreemsledeterminacdes do
trabalho imaterial no atual contexto de transfoieacdo mundo do trabalho. Em que
consiste esta forma de trabalho? Qual o significkdt@rabalho imaterial”?

Antunes (2000b) destaca a relacdo entre trabalherisa— dimensdo manual e

trabalho imaterial — dimensao intelectual.

Ha ainda em curso na sociedade contemporéanea temn&ncia dada pela crescente
imbricacdo entre trabalho material e imaterial, wea que se presencia, no mundo
contemporaneo, além da monumental precarizacdorat@lho acima referida, uma
significativa expansdo do trabalho dotado de maiionensdo intelectual, quer nas
atividades industriais mais informatizadas, quer esferas compreendidas pelo setor de
Servigcos ou nas comunicacoes, entre tantas odtragpansdo do trabalho em servicos,
em esferas ndo diretamente produtivas, mas quesnuiizes desempenham atividades
imbricadas com o trabalho produtivo, mostra-se cowmpa caracteristica importante da
nocdo ampliada de trabalho, quando se quer congeeenseu significado no mundo
contemporaneo. (Antunes, 2002 )
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Para interpretarmos esta imbricacdo entre trabadaterial e trabalho imaterial
recorremos a Marx. Como vimos no primeiro capitM@arx (1999) destaca que na
producdo capitalista ocorre uma inversdo. Ao indés o trabalhador empregar o

instrumental de trabalho, é o instrumental de thabque emprega o trabalhador.

Ao se transformar em autdmato, o instrumental sér@ota com o trabalhador durante o
processo de trabalho como capital, trabalho mant dpmina a forca de trabalho viva,
suga e exaure. A separacdo entre as forcas inteleaio processo de producdo e o
trabalho manual e a transformacdo delas em podkredominio do capital sobre o

trabalho se tornam uma realidade consumada. (p. 483

Com isto, o trabalho intelectual ou trabalho imatedo trabalhador é diluido na

estrutura produtiva comandada pelo capitalista, wezaque, conforme Marx,

A habilidade especializada e restrita do trabalhaabvidual, despojado, que lida com a

maquina, desaparece como uma quantidade infinidsirante da ciéncia, das imensas
forcas naturais e da massa de trabalho socialrdocadas ao sistema de maquinas e
formando como ele o poder do patréo. (1999, p..483)

Portanto, para Marx, ndo basta ao trabalhador possm conhecimento
especializado. Pois, o trabalho € “trabalho socl&ésde que os homens, ndo importa o
modo, trabalhem uns para os outros, adquire olh@hana forma social” (Idem, p. 93).
Esta forma social do trabalho materializa-se nanéovalor da mercadoria. “Sabemos que o
valor de qualquer mercadoria é determinado pelatagleale de trabalho materializado em
seu valor-de-uso, pelo tempo de trabalho sociakneatessario a sua producéo” (Idem, p.
220). “Trabalho social” € o conjunto das relagcbes diferentes trabalhos no tempo. “O
conjunto desses trabalhos particulares forma &édatke do trabalho social” (Idem, p. 94).
Para trabalhar, os homens se relacionam entreesimado que ha uma dependéncia
organica e reciproca dos diferentes trabalhos mqueto da estrutura social, portanto, o
trabalho individual € determinado pelo *“trabalhociall, ou seja, aquele que esta

“cristalizado” nas mercadorias. “Quando considermnags mercadorias como valores,
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vemo-las somente sob o aspecto de trabalho saeddikado, plasmado ou, se assim

quiserdes, cristalizado” (Marx, 1988, p. 102).

Marx sempre se refere ao “trabalho social médidaz a critica ao “trabalho

individual” tomado em separado.

Poderia parecer que, se o valor de uma mercaderidetermina pela quantidade de
trabalho que se inverte na sua producdo, quants praiguicoso ou inabil seja um

operario, mais valiosa sera a mercadoria por @dyzida, pois que o tempo de trabalho
necessario para produzi-la serd proporcionalmeri®@rmMas aquele que assim pensa
incorre num lamentavel erro. Lembrai-vos que eureggva a expressao ‘trabalho social’
e nesta denominacdo de ‘social’ cabem muitas colsasdizer que o valor de uma

mercadoria € determinado pela quantidade de tabatiorporado ou cristalizado nela,

queremos referir-nos a quantidade de trabalho sédespara produzir essa mercadoria
num dado estado social e sob determinadas condigbésis médias de producdo, com
uma dada intensidade social média e com uma dastrézlia do trabalho que se

emprega.(Marx, 1988 pp. 104-105)

Do mesmo modo, quando Marx se refere ao “trabaiimples” e ao “trabalho
complexo”, o faz a partir de uma unidade totalizad® trabalho simples ndo € o trabalho
manual como o0 — processo de trabalho — também n@waéatividade puramente pratica e
nem puramente intelectual. Sobre o “processo dmltra” assim se refere Marx: “O ser
humano (...) pde em movimento as for¢cas naturagedecorpo — bragos e pernas, cabeca e
maos -, a fim de apropriar-se dos recursos daemuimprimindo-lhes forma util a vida
humana (1999, p. 211). E o que Gramsci (2001) chdenonexao psicofisica” (fazer +
pensar). A unidade que funda o ser homem é o ftrahaD homem € o que ele se produz
mediante o trabalho e o trabalho é um processoudeaihizacdo da natureza do proprio
homem como ser biol6gico como da natureza propidendita. Mediante ao trabalho o
homem p&e em movimento todo o seu ser — cérebpwcerde forma conjunta na

transformacao da natureza.

Portanto, quando Marx se refere ao trabalho inigd¢co faz a partir do “nexo
psicofisico”, uma vez que “0 homem isolado ndo pai@r sobre a natureza sem por em

acao seus musculos sob o controle de seu céreliologicamente, cabeca e maos sdo
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partes de um sistema; do mesmo modo, o0 processmliEho conjuga o trabalho do

cérebro e das maos” (Marx, 2001, p. 577). A distinentre trabalho simples e trabalho
complexo ilustra a superacdo do dualismo trabalapoual e trabalho intelectual. Em nota

de rodapé do primeiro volume da oldeCapital assim se refere Marx: “a diferenca entre
trabalho superior e simples, entre trabalho qealifo e ndo-qualificado decorre, em parte,
de meras ilusdes, ou pelo menos de distingbes egsaiam de ser reais, mas sobrevivem
convencionalmente, por tradicdo” (1999, p. 231)mGsto Marx chama a atencéo para as
condi¢des sociais em que determinado trabalholigada. Cita como exemplo, ha mesma
nota, que em determinadas condi¢cdes de desenvaoiwirde um pais o trabalho simples —
“trabalhadores brutais que exigem muita forca miascsdo considerados superiores a
muitos trabalhos mais refinados, que séo rebaixadasvel do trabalho simples (Idem, p.

231)". Tendo como base este postulado marxianan&rieafirmou:

na verdade, o operario ou proletario, por exempo, se caracteriza especificamente pelo
trabalho manual ou instrumental, mas por este ltraljaer realizado] em determinadas
condicbes e em determinadas relacdes sociai€fn.jjualquer trabalho fisico, mesmo no
mais mecanico e degradado, existe um minimo défigaafio técnica, isto €, um minimo
de atividade intelectual criadora. (2G0(. 18)

Sendo assim, retomamos a definicho marxiana daltm@bsimples e trabalho

complexo, exposta no primeiro capitulo.

Trabalho humano mede-se pelo dispéndio da for¢eatlalho simples, a qual, em média,
todo homem comum, sem educacdo especial, possuseenorganismoQ trabalho
simplesmédiomuda de carater com 0s paises e estagios deapéh, mas é dado numa
determinada sociedade. Trabalho complexo ou quendifi vale como trabalho simples
potenciadoou, antes,multiplicadg de modo que uma quantidade dada de trabalho
gualificado é igual a uma quantidade maior de trabsimples. (Marx, 1999, p. 66, grifos
do autor)

De modo que o trabalho simples é como uma unidddsica -—
guantitativa/qualitativa — de trabalho que serveapaedir/comparar as outras formas de
trabalho. Assinala Marx que o trabalho simples B&do trabalho manual. Trata-se de
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“dispéndio humano produtivo de cérebro, masculesyas, méos, etc” (ldem, p. 66). Todo
o trabalho complexo é reduzido ao trabalho simpleservado como referéncia de valor.
“Por mais qualificado que seja o trabalho que geraercadoria, seu valor a equipara ao
produto do trabalho simples e representa, por i8sa, determinada quantidade de trabalho
simples” (Ibidem, p. 66).

Contudo, Marx mostra que o trabalho complexo tempeso especifico superior,

ou seja, tem um valor maior.

Confrontando com o trabalho social médio, o trabajbhe se considera superior, mais
complexo, é dispéndio de forca de trabalho formzmta custos mais altos, que requer
mais tempo de trabalho para ser produzida, teradsgo, valor mais elevado que a forca
de trabalho simples.(Marx, 1999, p. 230)

Isso ndo significa que o trabalho complexo seja pividade intelectual e, sendo
assim, que tenha de ser mais bem remunerado gqaealho simples. Nao. Marx mostra
que, independentemente da forma do trabalho —ssul complexo- o que estd em jogo é
a quantidade ou tempo de trabalho gasto na proddedeonercadoria. O valor é a
materializacdo desse tempo de trabalho. E todabaltto complexo tem de ser reduzido a
trabalho simples. “Em todo processo de produzioryab trabalho superior tem de ser
reduzido a trabalho social médio, por exemplo, uende trabalho superior a “x” dias de
trabalho simples” (Marx, 1999, p. 231).

Sendo assim, todo o trabalho, simples ou comples®sui 0 mesmo valor, o qual
€ determinado pelo trabalho social médio de umertada sociedade em determinado
contexto. O trabalho complexo” ndo é superior ntide de diferenciacdo social, mas no
sentido de conter mais tempo de trabalho na caé&irde um novo nexo psicofisico

superior.

Na base de todo trabalho esta 0 homem como sealisdeial. Gramsci (1999)
enriguece a concepgao marxiana quando afirmalsemem o “processo de seus atos”, ou
seja, 0 “conjunto das rela¢des sociais”. A indialkillade humana ndo est4 dada a priori

como se fizesse parte de uma natureza humana acaaadontrario, a natureza humana &
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histdrica, entendendo a historia como devir. Sexgdim, “a humanidade que se reflete em
cada individualidade é composta de diversos eleysert)o individuo; 2) os outros
homens; 3) a natureza” (Gramsci, 1999, p. 413nifté@ que a individualidade humana é
construida a partir das relagdes organicas queneimoestabelece com os outros homens e

com a natureza, as quais

sdo ativas e conscientes, ou seja, correspondenm agrau maior ou menor de
intelegibilidade que delas tenha o homem individDai ser possivel dizer que cada um
transforma a si mesmo, modifica-se, na medidamusforma e modifica todo o conjunto
de relagcBes do qual ele é o centro estruturakem(lp. 413)

Portanto, a individualidade humana é a sinteserelagbes sociais presente e,

acrescenta Gramsci, “mas também da historia dedtagdes” (Idem, p. 414).

As relagbes organicas se dao mediante o trabalatividade consciente — que
possibilita a sociabilidade humana. O homem toeatgnano no “conjunto das relacdes
sociais”, ou seja, ha mesma medida que interaga aticonscientemente com a natureza
(objeto do trabalho) e também interage com os sutamens, pois o trabalho tem uma
forma social. A natureza e os outros homens, aorsarem produto do “devir” histérico,
formam uma trama social, uma estrufifastitucionalizada, que imp&e as futuras geracées

certas determinacoes.

Os homens fazem sua prépria histéria, mas ndoeanfanmo querem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelasqgoense defrontam diretamente,
legadas e transmitidas pelo passado. A tradicdodies as geracdes mortas oprime como
um pesadelo o cérebro dos vivos. (Marx, 1988) p. 7

Cria-se, assim, o mundo humano, a “societas honfingwciedade humana)

sempre a partir da “societas rerum” (sociedadecdesas). Estes dois organismos supra-

4> Para Kosik, a totalidade é constituida de umdittade como um todo estruturado, dialético, no quatio
qgual um fato qualquer (classes de fatos, conjuattatbs) pode vir a ser racionalmente compreendiée5s,
p. 44).
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individuais ndo podem ser vistos de forma mecéaeiateterminista. A reacdo, destaca

Gramsci (1999), precisa da elaboracéo de

uma doutrina na qual todas estas relagbes sejarasaéi dinamicas, fixando bem
claramente que a sede desta atividade € a conscimbomem individual que conhece,
quer, admira, cria, na medida que ja conhece, qdenjra, cria, etc.; e do homem que se
concebe néo isoladamente, mas repleto de posatteigdoferecida pelos outros homens e
pela sociedade das coisas, da qual ndo pode dieitar um certo conhecimento. (p. 415)

Para dar conta da complexidade do “devir’ histédcgituar-se na trama social, 0
homem, como sintese das relagdes sociais passadaseates, necessita desenvolver sua
capacidade intelectual. O real, tanto natural quaswcial, manifesta-se como um
fendmeno que possui uma aparéffaiauma esséncia ao mesmo tempo. Para romper com a
aparéncia e chegar a esséncia, faz-se necessadtividade intelectual enquanto
conhecimento materializado nas ciéncias e nasofims “A filosofia pode ser
caracterizada como um esforco sistematico e crijiee visa captar a coisa em si, a

estrutura oculta da coisa, a descobrir o modo dexsstente” (Kosik, 1995, p. 18).

Mas qual filosofia? Qual ciéncia? Concordamos coman@ci (1999) quando
aponta o marxismo como a sintese superadora dass dilbsofias na constituicdo de uma
filosofia original que € denominada por ele deofibfia da praxis”. “A filosofia da praxis é
0 historicismo absoluto, a mundanizagdo e terréadé absoluta do pensamento, um
humanismo absoluto da histéria. Nesta linha € gese ser buscado o fildo da nova

concepcao de mundo” (Gramsci, 1999, p. 155). Hs adiante, acrescenta:

[Marx] (...) produziu uma concepcdo de mundo odgire integral. Marx inicia
intelectualmente uma época histérica que provaveknedurara séculos, isto é, até o
desaparecimento da sociedade politica e o advemtsodiedade regulada. Somente
guando isto ocorrer, a sua concepcao de mundsspefiada (concep¢do da necessidade,
superada pela concepgédo da liberdade). (p. 243)

% Assim Gramsci problematiza aparéncia/esséncias ‘onarro maior é o de ndo saber sair da préprieheon
cultural e medir o exterior com um metro que ndodltpréprio: ndo ver as diferencas sob as apagiigiais
e ndo ver a identidade sob as diversas aparér{eia80a, p. 241).
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A forca e vida da filosofia da praxis estdo na capacidade de ser agdo politica,
de “modificar o mundo, de subverter a praxis. Beo, € possivel dizer que este é 0 nexo
central da filosofia da praxis, o ponto no qual sdarealiza, vive historicamente, ou seja,
socialmente e ndo mais apenas nos cérebros indigjdtessa de ser ‘arbitraria’ e se torna

necessaria-raiconal-real” (Gramsci, 1999, p. 336).

Qual a concepcéo de ciéncia da filosofia da prafisidéncia € vista como “a
unido do fato objetivo com uma hipoétese, ou unesistde hipoteses, que superam o fato
objetivo” (Gramsci, 1999, p. 175). A objetividadea e/erdade das ciéncias sdo uma Vvisao
de mundo. “Objetivo’ significa precisamente e ag®ro seguinte: que se afirma ser
objetivo, realidade objetiva, aquela realidade guerificada por todos os homens, que é
independente de todo ponto de vista que seja patanparticular ou de grupo. Mas, no
fundo, também esta € uma concepc¢ao particular dwlogwma ideologia” (Idem, p. 173).
E que a “verdade” da ciéncia ndo é absoluta e itdefin mas que € um processo de
construcdo, “a ciéncia é uma categoria histdfjaam movimento em continua evolug&o”
(Idem, p. 174). Ao demonstrar que a “ciéncia é wuperestrutura, uma ideologia”,
Gramsci ndo esta negando a definicdo de ciénciaaatg “estudo dos fenémenos e das
suas leis de semelhanca (regularidade), de coegigt&coordenagédo) de sucessao
(causalidade)” (Idem, p. 172), mas apenas situantiméncia” como um saber dos mais

importantes que tem na sua base o homem.

Antes da objetividade da ciéncia esta 0 homem cenoatural/historico.

Sem o homem, que significaria a realidade do usoZrToda ciéncia é ligada as

necessidades, a vida, a atividade do homem. Sdividade do homem, criadora de todos

os valores, inclusive os cientificos, 0 que sediaothjetividade'? Um caos, isto €, nada, o

vazio, se é possivel dizer assim, ja que, realmsatee imagina que o homem néao existe,
ndo se pode imaginar a lingua e o pensamento.aPfdcsofia da praxis o ser ndo pode

ser separado do pensar, o homem da naturezajdadéwla matéria, o sujeito do objeto;

se se faz esta separacdo, cai-se numa das muiteasfde religido ou na abstracdo sem
sentido (Idem, p. 175).

4" A concepcdo de ciéncia da filosofia da préxisusdg Gramsci, vem do “modo pelo qual David Ricardo
tratou as leis econémicas. Trata-se de ver quadRigzio teve importancia na fundacao da filosodigpdxis
somente pelo conceito de ‘valor' em economia, regs tima importancia ‘filoséfica’, sugeriu uma maaei
de pensar e de intuir a vida e a historia” (1999.96).
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Gramsci é assim o filésofo da unidade, da orgaaiti. E uma dessas unidades
esta na compreensao de que a sociedade é formadan pgbloco historico”. “A estrutura e
a superestrutura formam um ‘bloco historico’, it conjunto complexo e contraditorio
das superestruturas € o reflexo do conjunto dagde$ sociais de producdo” (Idem, p.
250). Na estrutura social estéo as relagdes sa@amoducao e 0s interesses corporativos

das classes sociais e grupos sociais.

A superestrutura ndo é pura abstracdo, subjetigidad puro reflexo. Ela é
também forca material. Gramsci cita a referéncia Marx faz a “solidez das crengas
populares” como uma forga material capaz de fagerfativas transformagdes. Por essa
razao nao € possivel compreender a superestretudia £8m conjunto com a infra-estrutura,
ou seja, como “bloco historico”. “As forcas matesiado o conteudo e as ideologias séo a
forma, distingdo entre forma e conteido purameiti&ida, ja que as forcas materiais ndo
seriam historicamente concebiveis sem forma e exdddias seriam fantasias individuais

sem as forcas materiais” (Gramsci, 1999, p. 238).

Portanto, € nas superestruturas que o0s homens toomnecimento dos
determinismos e podem agir com coeréncia de cldBPsea a filosofia da praxis, as
superestruturas sdo uma realidade (...) objetofzeeante; ela afirma explicitamente que os
homens tomam consciéncia da sua posi¢ado sodald.terreno das ideologias, 0 que néo é
pouco como afirmacdo da realidade: a propria fflasda praxis € uma superestrutura”
(Idem, p. 388).

Gramsci distingue dois grandes “planos” superastaig: “sociedade civil e
sociedade politica”. “O que pode ser chamado deiedade civil’ (isto €, o conjunto de
organismos ‘privados’) e o da ‘sociedade politicaEstado’, planos que correspondem,
respectivamente, a funcdo de ‘hegemonia’ que o ogmgminante exerce em toda a
sociedade e aquela de ‘dominio direto’ ou de comagde se expressa no Estado e no
governo ‘juridico™ (2000, pp. 20-21).

E a partir dessa doutrina (como acima foi assimafaat Gramsci) que buscamos

compreender a questdo do trabalho intelectual abalino imaterial no contexto da

48« ‘Unitario’é uma categoria mestra ou chave nosagnento de Gramsci. Em nosso modo de ver, trata-se,
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sociedade informéatica. Em que consistiria esteathab intelectual? De que forma o

trabalho intelectual se articula na estrutura $®cia

A guestdo de ser intelectual ndo esta dissociadantke certa organizacédo do
trabalho em uma determinada sociedade. O pensadade intelectual eminentemente
humana, ndo € neutra e autbnoma. Ela vem acompadeadgma visdo de mundo, de uma
certa filosofia que expressa conceitos, valoresnemodo de ser e agir. Essa visdo de
mundo ndo é tdo individualizada e particular assomo aparece. Ao contrario, ela
expressa a visdo de mundo de uma determinada adeiedu melhor, do grupo ou classe
social que detém a hegemonia econémica, politimaltaral ou do grupo ou classe social
que € oprimido e explorado. Gramsci estabeleceanargmente esta relacdo entre

“trabalho” e atividade intelectual:

Todo grupo social, nascendo no terreno origindeiacha funcdo essencial no mundo da
producdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tenmmgancamente, uma ou mais camadas
de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e co$zida prépria funcdo, ndo apenas no
campo econbmico, mas também no social e politi@mnpresario capitalista cria consigo
o técnico da industria, o cientista da economidtipal] o organizador de uma nova
cultura, de um novo direito, etc. (2080p. 15)

Mas, o que se entende por intelectual? Gramscirenagte intelectual ndo é
somente aquele que muito estudou e que é capaistéenatizar conhecimentos. Ao
contrdrio desta concepcao restrita (pobre) disoanhdra e opressora, Gramsci nos

apresenta uma concepcéo ampliada de intelectual:

Nao ha atividade humana da qual se possa excliér ittervencado intelectual, ndo se
pode separar (iomo faber do homo sapienEm suma, todo homem, fora de sua
profissdo, desenvolve uma atividade intelectualoyes, ou seja, € um ‘filésofo’, um
artista, um homem de gosto, participa de uma ca@cegde mundo, possui uma linha
consciente de conduta moral, contribui assim paemten ou para modificar uma
concepgdo do mundo, isto é, para suscitar novasimarde pensar. (Idem, p. 53, grifos

do autor)

talvez, da categoria mais significativa e fecunel@ul forma de pensar” (Nosella, 1992, p. 120).
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O fato de ndo existirem néo-intelectuais ndo queerdque todos os homens
exercam na sociedade funcdes estritamente intalectfodos os homens séo intelectuais,
mas nem todos os homens tém na sociedade a fumcadatedectuais” (Idem, p. 18).
Gramsci distingue graus de funcgdes intelectuaiss sempre a partir de um contexto

histérico definido e das relagcfes sociais dadas.

Para Gramsci, os intelectuais profissionais sa@esgindiveis na estruturacdo do
bloco historico, pois eles sdo os funcionarios ul@erestrutura. Sao os intelectuais que
fazem a ligacdo organica entre a infraestrutura superestrutura. Ligacdo entre o
econbmico (interesses de classe) e o politicotdgad (consenso, hegemonia, governo);
enfim, eles cimentam a organizag&o social danda ane carater de unidade e consenso. E
no plano da superestrutura, compreendida por Grapwoo sendo constituida por
“sociedade civil’(espago dos organismos privadaoshito da hegemonia e do consenso) e
“sociedade politica ou Estado” (espaco do “domidii@to”, &mbito do comando e da
coercao), que os intelectuais na verdade exercamfsncdes. Decorre dai a concepcao de
Gramsci da teoria do “Estado ampliado”. “Estadoosiedade politica + sociedade civil,
isto €, hegemonia couragada de coercéo” (00 244). E na sociedade civil que se trava
0 combate para se deter a hegemonia. Aqui, hatiérta classe dirigente agrega em torno
de si os intelectuais dos outros grupos sociaig mkacapitar sua direcdo politica e
ideologica” (Portelli, 1990, p. 69).

Amarrados a esse complexo dos determinismos da&dsmi#, “os intelectuais
[acabam sendo] os ‘prepostos’ do grupo dominamia p&xercicio das fun¢des subalternas
da hegemonia social e do governo politico” (Gran2@00a, p. 21). De modo que sem 0s
intelectuais seria praticamente impossivel ao abpitlasse dominante) exercer sua
hegemonia na sociedade civil. Quando esta hegemdaniacorre tem-se um momento de
“crise” em que a classe dominante apela para ac&oedo Estado para impor seus

interesses, tornando de certa forma visivel a dagdio com perdas de legitimidade.

Evidencia-se, assim, como a sociedade de classeshuina em ultima instancia a
acao dos intelectuais, de modo que Gramsci distimgpelectuais tradicionais (extratos de
um bloco histérico ja extinto) de intelectuais anigas (pertencentes ao bloco historico
atual). Os intelectuais organicos podem ser dotadapu da classe trabalhadora. Aqui se
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coloca um divisor de aguas na agédo da cada sernouen@artir de sua visdo de mundo

(atividade intelectual).

Tendo por base este pressuposto, Gramsci colouasadg do ato de pensar (ato
intelectual): é preferivel pensar com base no seoswm e ficar refém da visdo de mundo
da classe dominante (ser pensado pelos outrospoa preferivel pensar de forma unitaria
e coerente com a classe social na qual de fatossqraca a partir dai, sermos nés mesmos

na construcao de um outro mundo? Portanto, seccéitter esta clareza:

E preferivel “pensar” sem disto ter consciéncidicaj de uma maneira desagregada e
ocasional, isto é, “participar” de uma concepcamdado “imposta’ mecanicamente pelo

ambiente externo, ou seja, por um dos muitos grigmu$ais nos quais todos estdo

automaticamente envolvidos desde sua entrada ndanonsciente (...), ou é preferivel

elaborar a propria concepg¢do de mundo de uma reapemsciente e critica e, portanto,

em ligacdo com este trabalho do proprio cérebmylliesr a prépria esfera de atividade,

participar ativamente na producdo da histéria dedoyser o guia de si mesmo e ndo
aceitar do exterior, passiva e servilmente, a mdec@ropria personalidade? (1999, pp.
93-94).

Ser intelectual, letrado ou ndo, é ter uma coneeEd mundo organicamente
vinculada ao seu trabalho e a sua classe societri2edisso a necessidade de se formarem
seres humanos que sejam capazes “de pensar, daresta dirigir ou de controlar quem
dirige” (Gramsci: 200@, p. 49). Nasce, assim, o intelectual cidadasepa, aquela pessoa
que, além de deter a posse dos principios basiasscigncias, possui também uma
formacdao filosofica (filosofia da praxis), vez quéo é apenas um tecnélogo, mas um
sujeito de ciéncia com clareza politica e ideolégidNa formacédo do cidaddo nao basta
apenas qualificar, € necessario torna-lo um gowmeenam potencial. Democratizar a
educacéo “ndo pode significar apenas que um opemdanual se torne qualificado, mas
que cada ‘cidad&o’ possa tornar-se ‘governanteue @ sociedade o ponha, ainda que
‘abstratamente’, nas condi¢cOes gerais de poderldazedemocracia politica tende a fazer

coincidir governantes e governados” (Idem, p. 50).

Mas como chegar a desenvolver a atividade intedéata forma “organica” a

classe social na qual se esta inserido?
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Verificamos em péaginas anteriores que a “sociedafteméatica” tem aberto a
possibilidade objetiva de ampliacdo das “funcbestanmais abstratas, muito mais
intelectuais” (Lojkine, 1990, p. 18) do trabalh®t&s funcbes abstratas/intelectuais devem
ser compreendidas como ampliagéo do trabalho irab&n relagéo ao trabalho manual tal
como se apresentava no periodo fordista/taylodstébase eletromecanica. O trabalho
imaterial € uma decorréncia da sociedade informatde base microeletronica
consubstanciada na ampliacdo da materializacad@édei@ nas atividades produtivas e em

todos os objetos utilizados no cotidiano das passoa

E preciso ter presente que essas exigéncias duhoaimaterial estdo envoltas na
organizacdo do trabalho toyotista em que ha umdéteria que exige qualificacdo e, ao
mesmo tempo, um processo ampliado de flexibilizad@o trabalho que exclui e
desqualifica. Contudo, o trabalho imaterial siralizna perspectiva de avango das forcas
produtivas na medida em que as condicOes objetteézcadas trazem exigéncias de
qualificacédo para os trabalhadores. Tais exigérest®o colocadas nos setores produtivos
de alta tecnologia e, que na logica de funcionament capitalismo, vao se estendendo
gradativamente a todos os setores produtivos dadsme. Assim, vale lembrar aqui que,
na concepgdo marxiana, compreende-se 0 “menos” na@EsElo pelo “mais”
desenvolvido. Afirma Marx que “a anatomia do honm&m chave da anatomia do macaco”
(1987, p. 20). Nao foi puramente ocasional o fadviarx ter estudado com profundidade
principalmente a sociedade e a industrializacatesag. A Inglaterra era, na época, 0 pais
em gue o capitalismo estava em estagio mais dels@hvoSendo assim, ndo seria o
trabalho imaterial, no atual estagio do capitalismma tendéncia mais avancidao

sentido apontado por Gramsci na construcéo de wam intelectual?

Levando em conta essas determinacées em que satraneo tendéncia de

intelectualizacdo do trabalho, encontramos em (eiaanafirmacao e a confirmacgao da tese

49 Antunes faz a seguinte adverténcia sobre esta®neias conflitivas de qualificacdo e desqualificac
“Parece-me imprescindivel alertar, entretanto, gasas tendéncias, presentes nos nudcleos de pata do
processos produtivos, ndo podem, sob o risco degemeralizacao abstrata, ser tomadas como expdesaan
totalidade do processo produtivo, onde a preca@aaca desqualificacdo do trabalho sédo frequentstae

em franca expanséao, quando se toma a totalidageodesso produtivo em escala mundial. Mas genaraliz
falsamente a vigéncia das formas dadas pelo tralalhterial, entretanto, me parece tdo equivocadmip
desconsidera-las” (2000, p. 125).
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marxiana de que € preciso partir do trabalho ntwese mais industrializados para formar

novas camadas de intelectuais. Vejamos:

A industrializacdo de um pais se mede pela suacichgaie de construir maquinas que
construam magquinas e pela fabricacdo de instrurpecdda vez mais precisos para
construir maquinas e instrumentos que construanmuimas, etc. O pais que possuir a
melhor capacitac@o para construir equipamentognddsts aos laboratdrios dos cientistas
e para construir instrumentos que verifiguem egtefrumentos, este pais pode ser
considerado 0 mais complexo no campo técnico-indisto mais civilizado, etc.
(Gramsci, 200@, p 19)

Essa é a base material na qual se assenta a dadesebjetiva de formacao de
intelectuais. Pais industrializado ou civilizad@rg Gramsci, € 0 pais que possui um
projeto de desenvolvimento autbnomo assentado sgusa (equipamentos, laboratorios,
cientistas) que gera novas tecnologias (maquinascqostruam maquinas) no sentido de
emancipacao do homem da natureza e do proprio ha@ngmanto ser social. O mundo da

producao € o vinculo “orgéanico” no qual se formamntelectuais.

Portanto, o ponto de partida para se criar uma avaada de intelectuais € o
trabalho industrial. “No mundo moderno, a educat@mica, estreitamente ligada ao
trabalho industrial, mesmo ao mais primitivo e dedifjcado, deve constituir a base do

novo tipo de intelectual” (Gramsci, 2000a, p. 53).

No caso do toyotismo, ndo se trata de tomar corferérecia “as funcbes mais
intelectuais”. Estas funcbes mais intelectuais dgotismo s&o a expressdo de uma
organizacéo racional do trabalho no capitalismo maetém e reforca a divisdo social do
trabalho, em que uns sdo pura qualidade e a magiora quantidade. Para Gramsci “nao
pode existir quantidade sem qualidade e qualidanecguantidade (economia sem cultura,
atividade pratica sem inteligéncia, e vice-versajla contraposicdo dos dois termos é,
racionalmente, um contra-senso. (...) Sustentgualidade’ contra a quantidade significa,
precisamente, apenas isto: manter intactas detadasncondicdes de vida social nas quais
alguns sdo pura quantidade, outros pura qualidét@99, pp. 408-409). O toyotismo

mantém a alienagdo do trabalho na medida que aayars trabalhadores conforme as
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tendéncias de mercado pensadas pelos intelectgdisicos do capital. O pensar e o fazer,

no toyotismo, é o pensar e o fazer dos capitalistas

Além do saber operério, que o fordismo expropridgtaesferiu para a esfera da geréncia
cientifica, para os niveis de elaboracdo, a nosa f capital, da qual o toyotismo é a
melhor expresséo, retransfereavoir-faire para o trabalho, mas o faz visando apropriar-
se crescentemente da sua dimengd#electual, das suas capacidades cognitivas,
procurando envolver mais forte e intensamente gtvdade operéaria. Os trabalhadores

em equipe, os circulos de controle, as sugestdesdas do chdo da fabrica, séo

recolhidos e apropriados pelo capital nessa faseesruturacdo produtiva. Suas idéias
sdo absorvidas pelas empresas, ap0s uma analsepeovacdo de sua exequibilidade e

vantagem (lucrativa) para o capital. (Antunes, 200Q30)

De modo que o trabalho intelectual ou trabalho émalt do toyotismo € um
trabalho alienado, pois a atividade intelectuadréada em separado das condi¢des ou das
relacbes sociais de produgdo. E como se os capmmlidissessem: agora vocés
trabalhadores podem “pensar’, porque chegamos sa fie desenvolvimento da
industrializacdo em que podemos controlar estegpoes o controle desse pensar dos
trabalhadores se da na medida em que os capgalisgmm a responsabilidade do
produto/mercadoria (qualidade/quantidade e vends)méos dos trabalhadores, sendo que

estes devem continuar a produzir para o capital.

Os beneficios aparentemente obtidos pelos trabaibacho processo de trabalho séo
largamente compensados pelo capital, uma vez qeeaessidade de pensar, agir e propor
dos trabalhadores deve levar sempre em contatpriamente 0s objetivos intrinsecos da
empresa, que aparecem muitas vezes mascaradogepetsidade de atender aos desejos
do mercado consumidor. Mas sendo o consumo pdrtgugante do sistema produtivo do
capital, € evidente que defender o consumidor esatisfacdo € condigdo necessaria para
preservar a propria empresa. Mais complexificadaparéncia de maior liberdade no
espaco produtivo tem como contrapartida o fato uke @ personificacdes do trabalho
devem se converter ainda mais em personificacoesypital. Se assim ndo o fizerem, se
ndo demonstrarem essas “aptiddes”, (“vontade” p@igdo” e “desejo”), trabalhadores
serdo substituidos por outros que demonstrem [perfiatributos’ para aceitar esses
“novos desafios”. (Antunes, 2000, p. 130)
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Na formacdo da atividade intelectual, exigénciaddsenvolvimento industrial e
social, ndo se pode separar o trabalho materitdatdalho imaterial. “A reflexdo em torno
do trabalho vivo e de sua centralidade, hoje, degaperar a discussao sobre o trabalho
imaterial como uma tendéncia presente no mundouprkad da empresa capitalista
moderna e uma interacdo com as formas de trabadlberial. E essa articulagdo nos parece
decisiva para uma apreensdo mais aproximada do anpnodutivo seja efetivada”
(Antunes, 2000, p. 13).

No entendimento de Gramsci, tanto o trabalho natguanto o trabalho imaterial
possuem em si mesmos, no trabalho vivo, presentndos, uma relagéo dialética entre o

gue chama de “esforco de elaboracéo intelectuabcal’ e “esforco muscular-nervoso”.

O problema da criacdo de uma nova camada de intaleportanto, consiste em elaborar
criticamente a atividade intelectual que cada umsspio em determinado grau de
desenvolvimento, modificando sua relacdo com orgsfimuscular-nervoso no sentido de
um novo equilibrio e fazendo com que o préprio resfanuscular-nervoso, enquanto
elemento de uma atividade pratica geral, que ipevpetuamente o mundo fisico e social,
torne-se o fundamento de uma nova e integral cg@cege mundo. (Gramsci, 2000a., p.
53)

Portanto, entendemos que a diferenciacdo ou sémaeaatre trabalho material e
trabalho imaterial, trabalho manual e trabalho letteal ndo faz sentido diante da
concepgcao marxiana e gramsciana de homem. Todallttgbndo importa em que
condicbes sociais seja realizado, fundamenta-saimdade dialética entre atividade

corporal e cerebral.

Sendo assim, ndo ha trabalho imaterial sem trabmablterial. Mundo produtivo e
mundo intelectual formam uma relacdo organica cqaogarmais é que a relacdo organica

entre infraestrutura e superestrutura, ou sejmdor o “bloco histérico”.

Retomando, entdo, a questdo de como criar “uma ocaveda de intelectuais”
(Gramsci, 2000a, p 53), indagamos: qual o pontpai#ida? Primeiramente, segundo
Gramsci, o ponto de partida é o trabalho industadb mais desenvolvido e, depois, no
interior desse mesmo trabalho, tomar como refeaéaatividade intelectual que cada um

ja possui e desenvolvé-la criticamente a partiesforco muscular-nervoso. A elaboracao
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critica da intelectualidade n&o pode prescindir dasdicbes sociais desse trabalho. E
preciso que o individuo se veja como sintese dEmetadas relacdes sociais, e a atividade
intelectual reflexiva, com o aporte das ciénciaslaefilosofia critica, podera fazer o

desvelamento dos determinantes naturais e socessres na vida social e individual.

Em que consiste esta atividade intelectual que cad@ possui? E a atividade do
Senso comum que se expressa numa visao de mundoodie que a base da visdo de
mundo do senso comum — “filosofia das multidéesgundo Gramsci (1999), é fornecida
pela religido e pelo folclore. Mas o senso comummundo da vida (histéria=devir) que,
sendo assim, se torna a base em que toda fAdosa@féncia buscam renovar-se.

Assinala Gramsci que um movimento filoséfico s6 enereste nome quando se

universaliza coerentemente entre os “simples”.

Merece-0 na medida em que, no trabalho de elabm@eidim pensamento superior ao
senso comum e cientificamente coerente, jamaissgeeee de permanecer em contato
com os “simples” e, melhor dizendo, encontra nestdgato a fonte dos problemas que
deve ser resolvido. SO através deste contato éumze filosofia se torna “histérica”,
depura-se dos elementos intelectualistas de naturesividual e se transforma em
“vida”.(Idem, p. 100).

De modo que 0 senso comum encerra em si mesmoamaexidade que possui
de um lado, um nucleo sadio denominado por Grasesddom senso e, de outro, uma

espécie de alienagdo ou falsa visdo de mundo.

Sobre 0 bom senso Gramsci mostra que 0 senso captegeenta na chamada
filosofia popular uma tendéncia que caminha paraentendimento racional, o qual busca
“um significado muito preciso, a saber, o da sug@adas paixdes bestiais e elementares
numa concepc¢do da necessidade que fornece a pagAoauma direcdo consciente. Este €
0 nucleo sadio do senso comum, que poderia preergaser chamado de bom senso e que

merece ser desenvolvido e transformado em algarimié coerente” (1999, p. 98).

Sobre esse bom senso do senso comum, Gramsciex@nplo de como 0 senso

comum dos séculos XVII e XVIII se destacou da fiftes escolatica, quando “se descobriu,
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com efeito, que no ‘senso comum’ existia uma cddae de ‘experimentalismo’ e de

observacao direta da realidade, ainda que emgiticaitada” (Idem, p. 403).

O limite do senso comum esta na superficialidadgsaléverdade” denominada de

bom senso.

O senso comum € um conceito equivoco, contradjtémidtiforme, e que referir-se ao
senso comum como prova de verdade € um contra-sénsassivel dizer corretamente
gue uma verdade determinada tornou-se senso cofisamde a indicar que se difundiu
para além do circulo dos grupos intelectuais, meste caso, nada mais se faz do que uma
constatacdo do carater historico e uma afirmac&aaenalidade histérica; neste sentido,
contando que seja empregado com sobriedade, o angoitem o seu valor, precisamente
porque 0 senso comum é grosseiramente misoneistmservador, e ter conseguido
inserir nele uma nova verdade é prova de que talade tem uma grande forca de
expansividade e de evidéncia. (Idem, p. 118)

O mundo do senso comum €& o mundo da pratica sdtial.agir do homem
“comum” apresenta-se contraditorio, uma vez que ¢tema clareza no plano da acao
imediata e, a0 mesmo tempo, é confuso e inconstgiierplano do pensamento (visao de

mundo).

O homem ativo de massa atua praticamente, masend@orha clara consciéncia tedrica
desta sua acdo, a qual, ndo obstante, € um cordrgoirdo mundo na medida que o
transforma. Pode ocorrer, alids, que sua conseiéedrica esteja historicamente em
contradicdo com seu agir. E quase impossivel dizerele tem duas consciéncias tedricas
(ou uma consciéncia contraditéria): uma, implicisasua agéo, e que realmente o une a
todos o0s seus colaboradores na transformacdo grala realidade; e, outra,
superficialmete explicita ou verbal, que ele herdoupassado e acolheu sem critica
.(Idem, p. 103)

Esta consciéncia tedrica € problematica porqueesepta, huma sociedade de
classes, a visdo de mundo da classe dominanteasw dos capitalistas. O momento
econbmico-corporativo enseja que o individuo predonitar, como projeto de vida, o que
o capitalista individual possui. Mesmo pertencead@lasse-que-vive-do-trabalho” ele se

V€, enquanto consciéncia tedrica, como um burgués.
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Para romper com este senso comum da consciénciaawma consciéncia critica
(unitaria e coerente), faz-se necessario uma latdatjemonias que passa pela politica,

ética e, sobretudo, pela “elaboracéo superior diar@ar concepcao do real” (Idem, 103).

A formagcéo intelectual vai se realizando, no indiivi, na medida em que se torna
uma autoconsciéncia. Ser autoconsciente € ter unaci€ncia politica como forga
hegemonica que unifica teoria e pratica. A teoatwvidade intelectual) é o reflexo da
atividade pratica, é a elaboracdo superior datestrem superestrutura, isto €, da catarse,
definida como a “passagem do momento meramentépton (ou egoistico-passional) ao
momento ético-politico, isto é, a elaboracdo sopedn estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens. Isto significa, tambénasaggem do ‘objetivo ao subjetivo’ e da

‘necessidade a liberdade™ (ldem, p. 314).

A teoria, observada como visdo de mundo criticamé filosofia que superou o

senso comum e tornou-se coerente e unitaria cdassecsocial da qual se faz parte.

Autoconsciéncia critica significa, histérica e fiolimente, criacdo de uma elite de

intelectuais: uma massa humana néo se ‘distingm&oese torna independente ‘para si’
sem organizar-se (em sentido lato); e ndo exigieniacdo sem intelectuais, isto €, sem
organizadores e dirigentes, ou seja, sem que @tast@drico da ligacao teoria-pratica se
distingua concretamente em um estrato de pessagecializadas’ na elaboracdo

conceitual e filosdfica. (Idem, p. 104)

Verifica-se a importancia estratégica dos intel@stuna medida em que séo eles
de fato os funcionarios das superestruturas. Tenmaundo do trabalho e o trabalho como
pontos de partida para a formacdo de intelectugisfisa a possibilidade concreta de se
estarem formando intelectuais organicos da “clgssevive-do-trabalho” os quais serdo
capazes de transformacOes estruturais. Essescintabeserdo imprescindiveis para elevar
a um nivel superior a visdo de mundo dos “simplee’sentido que possam se organizar

com consciéncia politica, ou seja, filosdéfica.

Para tanto, segundo Gramsci, deve haver uma widaganica entre o0s
“intelectuais e o0s simples como entre teoria e ig@atAo criticar as “filosofias

imanentistas”, Gramsci cita 0 Renascimento, comemgio dessa dissociacdo entre
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intelectuais e os simples. “Se os intelectuaisstieen sido organicamente os intelectuais
daguelas massas, ou seja, se tivessem elaboranimagld coerente os principios e 0s
problemas que aquelas massas colocavam com sidad#éivpratica, constituiriam assim

um bloco cultural e social” (Idem, p. 100). E es&deco cultural, nas massas, teria se

tornado um movimento filos6fico com capacidaderdesformacao.

Quando ocorre essa unidade entre os intelectumssanples, forma-se um bloco
intelectual-moral com uma ideologia organica. Gr@nbtema a ideologia como sendo o
“significado mais alto de uma concepcdo de munde, ¢ manifesta implicitamente na
arte, no direito, na atividade econdmica, em taasnanifestacées da vida individuais e
coletivas” (Idem, pp. 98-99). As ideologias possuena forca material: “elas ‘organizam’
as massas humanas, formam o terreno no qual osnBogge movimentam, adquirem

consciéncia de sua posicao, lutam, etc.” (Ider23i).

Quando a “ideologia organica” de uma classe samiable grupos expande-se,
numa “vontade coletiva”, faz-se necessaria a atualh “partido politico”. O partido
politico tem a tarefa de realizar uma reforma édtlal e moral e de “criar o terreno para
um novo desenvolvimento da vontade coletiva natipapular no sentido da realizacdo de
uma forga superior e total de civilizagdo moder(@ramsci, 2000b, p. 18). Atuando no
“partido politico”, o intelectual exerce a funcadirétiva e organizativa, isto € educativa”
(Gramsci, 20004, p. 24).

As investigacdes acima expostas possibilitaramemp$citar, em termos gerais, a
complexidade em que se situa o trabalho intelectoalontexto da sociedade informatica.
A seguir, retomaremos, de forma sintética, algumqs desta reflexao.

A ciéncia, poténcia espiritual efetiva-se e se nlesige ao se tornar poténcia
material presente nos meios de producdo. As maguowmno meios de producdo, sao
trabalho intelectual materializado, de modo quééacia se relaciona diretamente com o
mundo da producdo e mais precisamente com o mundeabalho. E a organizacéo do
trabalho numa determinada sociedade que possibititanstituicdo e o desenvolvimento da
ciéncia. Numa sociedade de classes, como a cafatadi ciéncia ndo é um saber autbnomo,

forca produtiva, capaz de revolucionar as relagieedrabalho e o modo de vida. Ao
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contrario, a ciéncia, esta presa ao “solo matestliturado pelo capital”, ou seja, a ciéncia

esta envolta nos determinismos das relacfes soegsoducdo: capitakrsustrabalho.

Com a sociedade informatica amplia-se e complexsie ainda mais esta relacao
entre ciéncia e trabalho. Embora o processo deaelantre ciéncia e trabalho tenha sua
origem desde o inicio da sociedade capitalistaaetatua-se mais no século XX com a
organizacao do trabalho fordista. “Todas as atdedapraticas se tornaram tdo complexas
[de tal forma que] as ciéncias se mesclaram (vigla' (Gramsci, 1991b, p.117). Ciéncias
mesclada a vida significa o crescimento de umaéterid de ampliagcdo do trabalho
intelectual, pois as maquinas sdo a expressdo ohestmo trabalho. Sendo assim, ndo se
trata de separar ciéncia de trabalho no sentidaqdela substituir este. Trata-se, isto sim,
de investigar como esta relacdo, chamada por Ast(2@90) de “imbrincacdo” ou “inter-

relacdo” ocorre no contexto da sociedade cap#alist

A ciéncia pode, de certo modo, transformar o muipdiocipalmente a partir do
século XX (Hobsbawn, 1995), porque foi incorporgulp capital, com mais intensidade,
ao processo produtivo. Historicamente, um dos t&do$ desta relacédo ciéncia/trabalho foi
a Revolugéo Industrial do século XVIIl. Com a ing&a das méaquinas temos o inicio do
trabalho industrial e com ele surge a necessidadé&ratbalho intelectual. E o que nos
apontam Saviani (1994c) e Schaff (1990), quandotrammsque a maguina, como uma
extensdo da corporalidade humana, reduziu o esfi@ico/manual no dominio do homem
sobre a natureza e trouxe a necessidade de, aglooaem comandar a maquina para que

esta fizesse aquele trabalho mais manual.

Assim, para Saviani, desde a primeira revolucawgstichl, estava colocada a
questdo do “trabalho intelectual”, visto que o &lab com as maquinas colocava a
necessidade objetiva de funcdes de “controle”, e@din” e “comando” no processo
produtivo, atividades essas que exigem a aca®aitell no sentido de tomada de decisdes.
Ou seja, o trabalho intelectual € um trabalho igolituma vez que entra em contradi¢cao
com a organizacao do trabalho no capitalismo, eenogcapitalista se reserva ao direito de
exercer a atividade intelectual no sentido de nmamtieabalhador controlado e, por outro
lado, o desenvolvimento das forcas produtivas emlo@ necessidade do trabalhador
exercer funcdes cada vez mais de controle no oakstrabalho.
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E o que se verifica, no final do século XX, comegunda Revolugio Industrial”
(Schaff, 1990). A pesquisa cientifica, incorporgmdo capital via Estado do Bem-Estar,
desenvolveu a microeletrbnica que, aplicada as masyutransformou-as em “maquinas
inteligentes” e com elas ampliou-se ainda maisseessidade do trabalho intelectual.
Agora, ndo é s6 o corpo humano que é ampliado, tamabém o seu cérebro. E a passagem
da eletromecanica para a microeletrénica. O trabafldustrial, base da producdo de
mercadorias, necessita de atividades que requaretrole, supervisao, direcao, abstracao,
interpretacdo de codigos e simbolos, capacidadealdg comunicativa, raciocinio,
agilidade, iniciativa, criatividade, autonomia,.eApresenta-se uma tendéncia crescente de
ampliacdo de atividades cada vez mais abstratagn@®, com isto, uma ampliacdo do

trabalho intelectual.

Porém, essa ampliacdo do trabalho intelectual recaum contexto de
reestruturacao produtiva do capital em que, esi@, gair da crise recessiva, implanta uma
nova racionalidade na organizacéo do trabalhoadsatdas formas de trabalho pos-fordista
denominadas pela literatura de toyotismo ou trabdlexivel. O toyotismo é uma
organizacdo do trabalho extremamente excludentegaraioria dos trabalhadores e, para
agueles que permanecem empregados, tanto no empitegoio (minoria) como no
trabalho precarizado (flexivel) acentua-se a intieasdo do trabalho. Fabricando
desemprego, os intelectuais do capital, puderangaa@ar o modo de producéo capitalista
na medida em que reduziram drasticamente a forgaiddicatos classistas. A maioria dos
trabalhadores, para sobreviver, vé-se obrigadeeaagualquer condicdo de trabalho. A
“classe-que-vive-do-trabalho” ficou ainda mais digda, fragmentada, heterogénea e
complexa (Antunes, 1999) além de recair sobre elase toda a necessidade de

qualificacéo e de responsabilidade para a empretpde.

Neste contexto de trabalho flexivel como se cobbgaestdo da “intelectualizagéo
do trabalho™? A intelectualizagdo do trabalho emrsaewnéo seria a possibilidade concreta
de os trabalhadores romperem com a alienacdo dmlhia conquistando assim a
emancipacao social? Tendo como base as andlides f@ decorrer deste capitulo,
evidencia-se que a “classe-que-vive-do-trabalho”o etrabalhador individualmente,
continuam cada vez mais presos aos determinantestdaura do modo de producédo
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capitalista, estando ainda muito distante a passagemundo da necessidade ao mundo da
liberdade. Trata-se de uma nova fase do capitalisgara globalizado (lanni), que renova
e desenvolve as forcas produtivas. As maquinakgetges e o trabalho intelectual fazem
parte desse processo. Tudo é feito, mediante atg@esorporacdes transncacionais e das
organizacdes multilateriais, para concretizar eedeslvimento do capitalismo globalizado

na era da informatica.

O fato € que o estranhamento no trabalho permanessume novas formas. No
fordismo retirou-se do trabalhador o conhecimertbres o processo do trabalho. Esse
conhecimento (especializa¢éo) foi transferindo @axgeréncia. No trabalho, negava-se a
atividade intelectual do trabalhador, cabendo aaglenas executar funcbes repetitivas
comandadas pelas maquinas, num ritmo de tempo apnewte cronometrado. NoO
toyotismo, por conta das maquinas inteligentesdeflexiveis, exigem-se do trabalhador
funcdes de polivaléncia que requerem capacidad&tsatds no processo de trabalho no
interior da “fabrica minima”. Para produzir maquinateligentes implantam-se fabricas de
softwares embora em numero reduzido, que exigem maior @€ intelectual. Por
outro lado, diante de uma economia em recessaogssgse a contradicdo da sociedade
capitalista atual na exclusao social dos trabaltesde dos salarios baixos, materializados
nas tendéncias diminutas de consumo. Instaurassen,aa necessidade de um trabalho

intelectual voltado para estratégias de venda @asadoriasrharketing.

Mas em todas estas formas de trabalho intelectuahbmlhador € comandado
pelos capitalistas. O capital apropria-sesdeoir fairedo trabalhador quando transfere este
saber que é construido primeiramente na interagdmwiohem com as maquinas — “trabalho
vivo/trabalho morto”, para as maquinas inteligent®s capital explora a capacidade
intelectual do trabalhador, uma vez que este terfazier e pensar a partir da logica do

capital.

Qualificacao para o trabalho, na I6gica do capéaquele trabalhador que possui
um avancado conhecimento técnico (tecndlogo) cosdovide mundo liberal. Esses
trabalhadores atuam nos nucleos de ponta do poo@esdutivo e sdo uma minoria. A
maioria dos trabalhadores séo transformados eralliatiores flexiveis e deles o capital

exigira uma qualificacdo medida pelo nivel de ewidhde e/ou de cursos
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profissionalizantes, muito mais como critério diec& e muito menos como exigéncia de
especializacdo. O trabalho polivalente, atreladmaquinas de alta tecnologia, ndo exige
alta especializacdo, a nao ser conhecimentos IBagiema operacionalizar aquelas

maquinas. Os trabalhadores flexiveis terdo que sstapre preparados, atualizados, para
cada novo contrato de trabalho, fazendo cursopeideacoamento por conta prépria. Deles
também se exigira uma visao de mundo liberal, peifo responsabilizados pelo préprio
trabalho, no sentido de serem considerados pelbat@omo proprietarios da forca de

trabalho.

Por essa razéo, adverte Marx (1999), o traballeectual ndo pode ser tomado
individualmente. E preciso situa-lo no contexto delsicdes sociais de producdo como
trabalho social. Caso contrario, o trabalho intelgictorna-se pura qualidade dissociada da
quantidade, ou seja, trabalho alienado, pois separfazer do pensar e reforca a

diferenciagao social.

O trabalho intelectual auténtico é aquele que sdamenta no homem como ser
de trabalho. O homem possui um corpo biolégico gsi& determinado pelas leis da
natureza. Mas, este mesmo homem, desenvolveu-sanaanizar seu préprio corpo pela
acéo do trabalho. “O olho fez-se olho humano, ag®imo seu objeto se tornou um objeto
social, humano, vindo do homem para o homem. Ogidsen fizeram-se assim
imediatamente tedricos em sua pratica” (Marx, 1987206). O homem é um ser de
“relacdo”, pois para existir necessita relacioreacem a natureza para obter o alimento e
ao mesmo tempo relaciona-se com 0s outros homen®lagdo humana béasica é o
processo de trabalho. Nele é que se constrdi aidhdilidade humana. E o trabalho centra-
se nessa unidade corpo/intelecto numa totalidademewmento dialético com a natureza e
a sociedade. Marx utiliza expressbées como “museulcérebro”, “cabeca e maos”, e
Gramsci fala em “nexo psicofisico”, relacdo entesforco muscular-nervoso” e “esforco
intelectual-cerebral”, mostrando assim que o tfabahtelectual ndo esta dissociado do
fazer e que nem € pura atividade pensada. “Namde geparar o homo faber do homo
sapiens” (Gramsci, 2000a, p. 53). O pensar e a fzeldo numa relacdo que é mediada

pelo trabalho enquanto atividade consciente. Deommue “a esséncia humana nédo é
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abstrato residindo no individuo Unico. Em sua eiddide € o conjunto das relacdes sociais”
(Marx, 1987, p. 162).

“O trabalho intelectual”, na perspectiva da “filfiacda praxis, situa-se no ambito
da praxis. “Toda vida social é essencialmente ggafiodos os mistérios, que induzem as
doutrinas do misticismo, encontram sua solucdoonati na praxis humana e no
compreender dessa praxis” (Idem, p. 162). O trabetelectual para ser praxis, necessita
estar vinculado a uma filosofia. Essa necessidad¢ustifica porque a praxis € uma
reflexdo engajada que busca a transformacéo dadg;ées sociais na qual o individuo esta
situado. Porém, como foi visto anteriormente, aaérs, na sua historia, criaram a societas
rerum, a qual possui uma estrutura racional que sgdala a conhecer imediatamente,
necessitando, por isso, do conhecimento filosdfieatifico critico para desvenda-la.
Nessa perspectiva, “é a atividade que precisaat@m't€Konder, 1992, p. 116) ou no dizer
de Vazquez: “toda praxis € atividade, mas nem #bgalade é praxis” (1990, p. 185).

Assim, o trabalho intelectual é praxis quando piossaporte teérico vinculado

organica e dialeticamente com a pratica.

A praxis é atividade concreta pela qual os sujeitomanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderderala, transformam-se a si mesmos.
E a acdo que, para se aprofundar de maneira masegiente, precisa da reflexdo, do
autoquestionamento, da teoria: e € a teoria queteeénacdo, que enfrenta o desafio de
verificar os seus acertos e desacertos, cotejandorn a pratica. (Konder, 1990, p. 185)

Com tais consideracdes da filosofia da praxis sawrérabalho intelectual,
podemogoncluir que o trabalho intelectual que se apreseatcontexto da atual sociedade
informéatica, no interior da organizacdo do trabattwotista é, de um lado, um trabalho
alienado e, ao mesmo tempo, um trabalho que, dedptesenta uma tendéncia a abstragéo
ou a um trabalho com maiores exigéncias de pensanadstratd’. Considera-se esse
trabalho alienado porque se vincula a logica chgstidade producdo de mercadorias. O

trabalho intelectual € uma mercadoria como o ermabalho rigido do fordismo. Na
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verdade, é falso atribuir a denominacéo trabalteldotual para um trabalho cujo sujeito
nao decide, numa perspectiva de totalidade e d®\wde mundo, sobre o sentido desse

trabalho na sua vida e no contexto da sociedadguenvive.

Contudo, por conta da revolugdo informacional, mé@rincagcdo ou mesclagem
crescente entre ciéncia e “vida”, verifica-se qaemeios de producao apresentam-se cada
vez mais sofisticados em tecnologia, exigindo, tan@ operacional, cada vez mais
habilidades abstratas dos trabalhadores em todasivadades da vida. Seriam estas

habilidades abstratas atividades propriamenteeictighis?

Na perspectiva da filosofia da préxis, independertde de as atividades serem
abstratas ou manuais, todas elas séo intelec&&usintelectuais no sentido de serem feitas
por seres humanos e, como afirma Gramsci, todo tmognem filosofo pelo simples fato de
ser homem que se produziu historicamente peloltralelg como tal, possui uma visao de

mundo.

Mas, pode-se colocar a seguinte questao: qual deamundo? Que espécie de
intelectual ou filésofo somos no cotidiano? Nestmtp, entendemos que a atividade
abstrata no trabalho, em curso na atual sociedddeé intelectual. Para ser intelectual no
sentido gramsciano, o trabalho imaterial teria sgi@presentar com uma visdo de mundo
critica. Ser critico, para Gramsci, € ter uma vid@anundo coerente e unitaria com o seu
trabalho e a sua classe social no sentido de cgéastrde uma autoconsciéncia que esteja
vinculada com o pensamento mundial mais desenwwMdvisdo de mundo critica, como

atividade intelectual, teria que levar em contaconalidade, a historicidade e a totalidade.

No ambito da presente tese que busca elaborar sgja® ensino do concreto no
sentido da construcéo do conceito, em sala de mgdiado pelo trabalho, no interior da
pedagogia histérico-critica, indagamos: qual tiabgbode ser tomado como principio

educativo?

Entendemos que nao pode ser o trabalho imatefiador@o se apresenta no

toyotismo. Tomar o trabalho imaterial como pringipducativo, como vimos, € legitimar a

* |Interpretamos esta atividade com tendéncias dernadistracdo na operacionalizagdo do trabalho como
sinbnimo de “trabalho imaterial” ou “trabalho irgetual’. A denominacéo “trabalho abstrato”, nestsocé
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organizacéo do trabalho no interior da sociedagéatsta. E acentuar a separacio entre
quantidade e qualidade, entre trabalho manuabaltra intelectual, entre trabalho material
e trabalho imaterial, entre incluidos e excluiddém de manter a alienacéo do trabalhador

no processo de trabalho e da sociedade como um todo

Concordamos com Marx quando afirma ser o trabatincreto o fundamento da
existéncia humana independentemente da formacaal.Sdéo importa se a sociedade é
informatica ou se € uma sociedade primitiva. O &tpue o trabalho concreto centra-se na
esséncia humana como atividade consciente com adimproduzir valores de uso. “E a
condicdo necesséaria do intercambio material enttmem e a natureza; € condicdo
natural e eterna da vida humana, sem dependesnpmrtde qualquer forma dessa vida,

sendo antes comum a todas as suas formas sobisX, (1999, p. 218).

E o trabalho concreto é um processo de trabalhqueno material e o imaterial se
articulam dialéticamente sendo impossivel sepaa-8eparar o trabalho material do
trabalho imaterial seria como separar cartesiansmercorpo da razdo. O processo de
trabalho centra-se nesta unidade antropoldgicaaeem como ser natural e social ao
mesmo tempo. O natural e o social, no homem, saularmn dialéticamente mediante ao

processo de trabalho de modo que um néo podersadtoem separado do outro.

Gramsci corrobora com Marx quando também afirmaostrabalho concreto a
base da construcao da individualidade humana. Graosntua a unidade corpo/intelecto,
na expressao “nexo psicofisico”, quando enfatize, qua base de todo trabalho, esta o
homem entendido como sintese das relagbes soddsla, Gramsci reafirma o
pressuposto marxiano quando enfatiza a historieiddddo é exato que, na filosofia da
praxis, a ‘idéia’ hegeliana tenha sido substityidl ‘conceito’ de estrutura, como afirma
Croce. A ‘idéia’ hegeliana se resolve tanto naudista quanto nas superestruturas e toda
maneira de conceber a filosofia foi ‘historicizadiato €, iniciou-se o nascimento de um
novo modo de filosofar, mais concreto e mais histddo que os precedentes” (Gramsci,
1999, p. 138).

inadequada, vez que geraria confusdo com o conoeitwiano de “trabalho abstrato”.
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Com essa citacdo pretendemos enfatizar, concordando Gramsci, que 0
“trabalho concreto industrial” deva ser Yrdos principais principios educativos. E, que se
deve buscar no interior desse trabalho, mesmo nposngualificado, no caso dos
trabalhadores flexiveis e polivalentes, a baseodadcdo dos novos intelectuais organicos

da classe-que-vive-do-trabalho.

As investigacdes acerca das determinacdes do hlialbal ensino requerem uma
abordagem sobre a escola publica. Faz-se necess@ifreve historicizacdo de como foi

produzida a escola publica a partir das determesmdd mundo do trabalho.

1 O trabalho concreto é por exceléncia o primeirmgipio educativo do ensino. O trabalho industrial,
mesmo no capitalismo, é principio educativo pongagerializa na sua concretude as ciéncias e, sessilim,
possibilita conhecer as outras formas de trabakmdo em vista que no marxismo conhece-se 0 menos
desenvolvido a partir do mais desenvolvido.
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CAPITULO IV

TRABALHO E ESCOLA PUBLICA

A contradicdo entre as classes marca a questao
educacional e o papel da escola

(Saviani)

Sendo o trabalho concreto a base da constituicdbodtem e da sociedade e,
como tal, um principio educativo, as reflexdes sabtrabalho como categoria basica de
analise, até aqui empreendidas, indicam a necessisesse momento, de explicitar a
relacdo entre trabalho e escola publica, para, eguida, nos atermos a investigacdo do

ensino, objeto de estudo desta tese.

De que forma foi produzida a escola publica nadhsstda sociedade capitalista?
Como a escola tem se relacionado historicamenteaconganizacao do trabalho? Em que
medida a estrutura da escola, tal como hoje ssami® responde as novas necessidades do

capital ou do trabalho?

Iniciamos nossa investigacdo buscando esclareceudeforma entendemos a

relacéo entre processo produtivo (trabalho) e ascol

Partimos do pressuposto de que a base materialdugiio — € determinante, em

Gltima instanci, da superestrutura. Entendemos determinacao tidsela concepgéo do

%2 «( ) Segundo a concepcdo materialista da histési elemento determinante da histriaes Gltima

instancig a produgéo e a reprodugéo da vida real. Nem Mwm eu dissemos outra coisa a ndo ser isto.
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materialismo dialético tal como foi formulado poM: “O modo de producdo da vida
material condiciona o processo em geral da vidaakogolitico e espiritual. Ndo é a
consciéncia dos homens que determina 0 seu seramasntrario, € 0 seu ser social que
determina sua consciéncia” (Marx, 1987: 30). Essgerchinacdo ndo se da de forma
absoluta, mecénica e imediata. Ao contrério, € de@rminacdo que se da de forma
dialética através de complexas mediacfes. As ssipgieras, segundo Gramsci, por serem
“reflexo das relagdes sociais de producéo”, posdaembém “forca material” no sentido de
expressdo da praxis humana. De modo que estrutsupezestrutura formam um “bloco
histdrico”, isto é, “0 conjunto complexo e conttadio das superestruturas é o reflexo do

conjunto das relacdes sociais de producao” Grarhi8en, p. 250).

Estabelece-se assim um vinculo de “media¢Besitre a producéo e a escola, que,
do lado da escola, tem a finalidade “de respondercandicbes gerais da producéo
capitalista por oposicéo ao processo imediato twizacdo do capital” (Frigotto, 1984, p.
139). Diante das demandas e necessidades dosegedtocapital no processo produtivo e
na colocacdo das mercadorias no mercado, estrsgusaescola para dar conta daquelas

necessidades.

Para compreendermos essas relacées entre escoddathd, entendemos ser
necessario historicizar, ainda que de forma bree&ceinscrita aos limites desta tese, as
diferentes mediacdes que essa relacdo tem assw@aoidongo da historia da sociedade
capitalista. Trata-se, portanto, de ndo fazer umtdra da escola, mas de delimitar a
andlise para os periodos que se tornaram marcaseténcia da relacdo trabalho e escola,
tendo sempre presente a contemporaneidade.

Portanto, se alguém distorce esta afirmagdo paer due o elemento econémico &imico determinante,
transforma-a numa frase sem sentido, abstrata wd#hsA situacdo econdmica € a base, mas os dsverso
elementos da superestrutura (...) exercem iguaémegéio sobre o curso das lutas histéricas e, enosnui
casos, determinam de maneira preponderantéosua” (Engels, in: Marx e Engels, 1987, p. 39, grifis
autor).

3 “A categoria da mediacdo expressa as relacSesratance vincula muatua e dialeticamente momentos
diferentes de um todo. Nesse todo, os fenbmenas canjunto de fenbmenos que se constituem ndo séo
blocos irredutiveis que se oponham absolutamemteuga descontinuidade a passagem de um a outagae
através de saltos mecénicos. Pelo contrario, emdsske conjunto de fenbmenos se trava uma tegatdes
contraditérias, que se imbricam mutuamente” (CW§92, p. 43). Ainda segundo Cury, a mediacdo na
perspectiva marxiana opde-se a categoria da “caldsatiucacdo possui um carater mediador no sedgdo
mascarar ou desmascarar a agdo das classes s@cidkicacdo, no sentido amplo, é mediagéo poritjue f
uma maneira de ver as relacfes sociais” (Idemg)p. 6
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4.1. A formacao do trabalhador nas Corporacoes

A organizacao do trabalho, que foi a base de net@aéara a institucionalizacéo da
manufatura capitalista, encontrou seu ponto alsocoaporacdes de oficio. As corporagdes
de oficio comecaram a se desenvolver, na Europarta do século Xll e atingiram o
apogeu no século XIV. A partir de entdo, comecatecair até deixarem de existir como

forca hegemoénica no fim do século XVIII e inicio skculo XIX (Rugiu, 1998F.

Entendemos ser necesséario conhecer os fundamemtogyanizacdo do trabalho
nessas corporacdes de oficio e como se formavanalmhadores os artesdos nessas
agremiacOes. Como assinala Rugiu, em sua obratsagasnte intituladeNostalgia do
mestre artesa@1998), autores como Locke, Rousseau, Dewey, IBestaMarx, dentre
tantos outros, “lamentam fortemente aspectos eissemcja perdidos da formacédo artesa,
vista como experiéncia ideal para se instruir edsear, para tornar-se habil com as méos e

rapido com a cabeca” (p. 14).

A base da organizacédo do trabalho nas corporatgeficio se encontra, segundo
Rugiu, nos mosteiros medievais, onde havia umanagegao racional do trabalho, que se
constituia numa divisdo técnica rigorosa: Existiddois tipos de formacdo, com
respectivos niveis, na mesma comunidade: a prindeisiinada aos irmaos ordenados ou
clérigos, desenvolvida segundo esquemas do Trivad@vio, e a segunda destinada, aos
fratres laborantes ou aos leigos encarregadosrdige®u da producéo material’ (1998, p.
26).

Essa é a divisdo classica entre trabalho inteleetueabalno manual que vinha
desde os gregos. No século XllI, o frade GiovamanDthamarca prop6s a classica distingdo
entre “artes mecanicas” e “artes liberais”. As sameecanicas se referem as atividades
manuais e a elas estéo ligados os arteséos e osomdastas sdo atividades inferiores, ja

denota o termamecanicoque vem do latim classico e significa rebaixarulizdar,

> Sobre as corporacdes e a formagéo artesd, estaresintos a obra de Anténio Santoni Rudjostalgia
do mestre artesddCampinas: Autores Associados, 1998.
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depreciar. Ao contrério, as artes liberais se eefieas atividades nobres do pensamento
separado da pratica. Estas atividades sdo aquel@dwio (gramatica, retérica e logica) e

do Quadrivio (matematica, geometria, astronomiaigica).

As corporag0des de oficio se constituiram, a pdatiséculo XIl, como unidades de
producdo e de formacdo que tinham no Mestre e piEndizes (discipulos) e auxiliares
(laborantes) seus principais agentes. A produc@s servicos eram controlados pelos
artesdos, que detinham “o segredo do oficio (nmgterde modo que o comércio e 0s

servigos dependiam do controle das corporacoes.

Provavelmente os alfaiates de coletes, digamasarinpoucos segredos para proteger,
mas 0s construtores de catedrais e palécios,tasdiims, 0s ourives e outros, os tinham e
muito. Ndo somente segredos de manufatura, mesmwa q@eracdes aparentemente
simples (por exemplo como esquadrar, nivelar e uparfpedras), quanto mesmo
pedagdgico-didaticos: um bom mestre de oficinaaladio somente conhecer os segredos
de manufatura, mas também o segredo do como e emm@gdida comunica-los aos
aprendizes, ou mesmo como escondé-los, e a gaaigeie momento. (Idem, p. 38)

De modo que os primeiros artesdos, a partir dolsé€ly formaram-se nas
oficinas dos mosteiros e detinham o “monopdélio paraxercicio e 0 ensino da prépria

atividade em um determinado territério” (Idem,Z3#).

E sabido que com a crise do feudalismo, a despcimldos campos e o conseqiiente
fendbmeno da urbanizagdo, em torno dos muros quanciavam os centros habitados,
formam-se os burgos para onde confluem novos ages@&omerciantes. O nivel de vida
lentamente aumenta, o mercado se abre e as rela¢ées tipo se estendem. E & medida
gue crescem 0S consumos, relativamente a grandesdép das tropas tipica da sociedade
feudal durante muito tempo, naturalmente crescedugdo em quantidade e qualidade.
Mas, para isso, foi necessario um salto tecnolégicde organizacdo do trabalho e
preliminarmente uma maior flexibilidade e eficAams produtos, ou seja, novas
modalidades produtivas e reprodutivas, implicamaw,sua vez, um aumento da taxa de
instrucdo basica e especializada. Eis, portante g8 espontaneas universitates
(associacdes) de artesdos e soécios sdo progressieaimstitucionalizadas e conquistam a
protecdo dos poderes publicos, a espera de aprsprizeles, elas mesmas, ou ao menos
de condiciona-los diretamente. Tal ascenséo s in século XII e culmina, como se
disse, no século XIV. Esta é acompanhada tambémdifisdo das univesitates
magistrorum ou universitates scholarium, isto éuess que hoje chamamos
universidades, associacfes particulares dedicapgasdacdo de bens intelectuais tipicos
das Artes liberais (trivio e quadrivio e depois li@m Teologia e Direito, e, mais tarde
ainda, Medicina), ndo ainda, porém, no vértice @stfgio cultural e social. Inicialmente,

143



de fato, a distincdo entre universitates de Art@®canicas” e univesitates de Artes
liberais era pouco marcada. (Idem, p. 29)

Esse periodo marca a passagem do “sistema fam(égricola, de subsisténcia)
do periodo inicial da idade média para o “sistems abrporacdes”, que vai até o final da
idade média. Inicia-se aqui o periodo de ouro dasotacdes, cuja culminancia é o século
XIV (Cf. Saviani, prefaciando a obra de Rugiu, 1098

Nesse periodo, com a ascensdo dos artesdos e o@sciemtes, muda-se a
concepcao de trabalho, que antes era sinbnimoslgea, naguele momento, comeca a

ser sinal de dominio do homem sobre a natureza.

Na medida em que artesdo e mercadores se sobrepddenlogos, a arte passa a
ser encarada de outra forma, sendo entendida comaotécnica inteligente de se fazer,
como uma capacidade teorico-pratica: “Assim, decteal € um artesdo como 0s outros, e
com tal consciéncia € levado a organizar-se enocagpes e dar vida as Universidades dos
estudos, ndo obstante a resisténcia e as critaxpseld clero culto que pensava deter a
exclusividade das Artes liberais”(Rugiu, 1998, ). 3

Porém, essa concepcédo de arte foi sempre con8litulependendo dos interesses
entre artesdes e comerciantes (mercadores). Nadaesin que 0s mercadores Vao
estabelecendo uma hegemonia sobre os artesdos,dejes também dependem,

permanecem os “segredos” sobreaber fazer

Todo o poder se concentrava nas maos dos meseedetjnham ampla liberdade
para organizar o ensino. O mestre era “um verdagwitriarca na comunidade formativa
que as vezes se estendia da oficina a propria @asde vinham ‘colegiados aprendizes e

m

auxiliares™ (Idem, p. 39). Os alunos eram admiicon diferentes idades e o aprendizado
na oficina confundia-se com as atividades doméstieacomunidade. O periodo inicial de
formacao variava de quatro a oito anos. O trabathamonitorado pelo mestre com rigida
disciplina de horarios. Embora a relacdo mestrerapz fosse sempre educativamente
relevante e compreensiva. Nasce das corporacOesmpot profissional e urbano em

oposi¢cao ao tempo sagrado do campo.
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A partir do século X1V intensificam-se as exigésamercantis. A formagéo para o
mercado coloca novas necessidades as corporac@@sioA subtracdo e, sobretudo,
multiplicacéo e divisdo eram operacdes complexa&sexyigiam muitos dias de calculos.
Havia também a necessidade de se elaborar uma cuntabilidade para a lida dos
negocios. A numeragdo romana, até entdo utiliza@dicamente inviabilizada os calculos
de contabilidade. As operacdes eram feitas em &bpoo mestres especialistas no
instrumento e o custo de tais operacfes era elevamopoucos, e ndao sem conflito, foi
introduzida a aritmética hindu-arabica. O manuarepe como a grande novidade do
século XV, pois como o préprio nome indica, era limno ndo fixo, que podia ser
manipulado com maior facilidade, mensuravel, tambBamado “préatica de comércio”. O

manual impresso destinado ao uso geral dos alpoo&n, so surgira no século XVII.

O ensino escolar ndo era separado da vida cotidi@hanenino aprendia pela
pratica e esta pratica ndo terminava nos limitesirda profissdo, dado que na época, e
também por um tempo depois, ndo havia limites poscentre a profisséo e a vida privada
(...). Assim, toda educacédo era fruto de um apeawdi em um sentido muito mais amplo

do que aquele que o termo assumiu mais tarde”§ApgadRugiu, 1998).

Rugiu cita, como exemplo de formagédo nas corpomgdeaso de Leonardo da

Vinci.

Aos dezessete anos entra como aprendiz na ofi@n&edrochio, famoso ourives e
escultor, além de pintor, mas aos trinta esta déndsem titulos para ser mestre por conta
propria. Por isso deve tentar a aventura da emgatie dirigir-se a Ludovico, o Mouro,
como nobre pintor, e depois em Mantova e em Vem@mayamente em Florenca e depois
ainda na Romagna como continuacdo de Valentinm dijnal, junto a corte francesa,
variando algumas vezes as suas atividades, cormr girengenheiro militar ou civil, ou
conselheiro de corte, etc., sem que ninguém secypeonunca em pedir-lhe o titulo de
magistério em qualquer um daqueles ramos (...)itlbtde mestre de Arte torna-se
sempre mais secundario com respeito ao aprecoldoimdividual da pessoa por parte
dos poderosos, frente ao qual se passa por cimdastéespecializagdes, acreditando
sempre mais na figura de um artista multiforme lgoje pinta, amanha constroi pontes,
fortificacBes ou carros de guerra, e depois aparten® diplomatico” (Rugiu, 1998, pp.
87-88)
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O comércio vai, aos poucos, transformando o aréésam exige “novos perfis
profissionais”. “A burguesia dos homens de negddm século XIV impbde uma
‘vulgarizacdo’ dos conteudos e dos métodos didatas escolas e uma modernizacédo dos

mesmos em alguns curriculos artesanais” (Iden3). 8

O século XV marca a separagéo entre artesdo &aadias corporacdes comegcam
a perder a hegemonia com o crescimento dos meegsadém lugar das corporacfes surge
a “oficina do artista”, onde a relacdo do artis@iréta com o cliente, revestindo-se de um
alto grau de autonomia. O novo cliente faz encomermbm caracteristicas subjetivas,
particulares e individuais em oposi¢cao aos mereadque possuem preferéncias segundo

padrbes comerciais estandardizados.

O artista ganha autonomia e deve apresentar asnsEgaracteristicas: “ser
formado em relacdo a clientela para escuta-laemtdila, para agir com destreza em uma
gama vasta e contraditoria de pedidos, para saguinda e compreender qual poderia ser
passageira e qual duradoura, e assim por dianteEm(l p. 92). Sdo valorizadas a
“sensibilidade criativa”, a capacidade de vendaeaietrabalho e de seus produtos, além de

ele buscar adquirir as qualidades de mercador.

O mestre se torna flexivel e passa a aceitar a&tivilo trabalho, permitindo que
os melhores aprendizes sejam versateis e polieslemtque atendam a determinadas
encomendas. As demandas sao variadas e o artistdet@star preparado para atender os
diferentes pedidos, tornando-se um servo do cligrdis tinha de conciliar, agradando a

subjetividade do cliente com a resisténcia, furaidade e utilidade do que produzia.

O clima de trabalho na oficina, no século XV, arehos secreto, menos rigido e
autoritario”. Havia menos concorréncia e mais ajeidiie mestre e discipulos. Aceitava-se
a separacao entre aluno e mestre, que, sabendeeii@rae talento do aluno, oferece-lhe
vantagens. Ha uma relacdo de coleguismo em veabadedinacao, e a oficina se torna uma

“escola livre”, onde o professor ndo teme maisreeooéncia do aluno.

Para dar conta das demandas dos clientes, oasmistessitam de uma cultura

universal. “Um artista ndo pode deixar de conheakim da prépria arte, as letras, a
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geometria, a aritmética, a filosofia, a histériair{pipalmente aquela sacra e épica) e a

teoria do desenho (incluida a anatomia)” (Ideni,Q2).

Os segredos da arte ndo estdo mais nos “mistegrinistimas na natureza, da qual
se tentava, agora, “roubar os segredos”. “Commdenatureza’ um renascentista indicava
a complexidade e a perfeicdo das relacdes estiutaréduncionais implicita nas coisas
criadas” (ldem, p. 103). Os mestres ja nao tinhamtana ensinar. “A formacdo do
aprendiz, além das aquisi¢cdes técnicas fundamentads principalmente uma auto-

formagao, uma auto-aprendizagem” (Idem, p. 103).

Em lugar das corporacdes de ensino rigido, prétide longa duragéo, surgem as
Academias de artistas que atendem aos jovens gquenquma formacéao rapida e eficiente.
As academias eram flexiveis e atendiam a um pubboofixo, oferecendo uma formacéao
com ampliagdo dos horizontes com novas orientag@et®dologicas. Rompem com a
formacgao artesa e se voltam para a pedagogia “foena detrimento da pedagogia do
“aprender-fazendo”. Por exemplo: o artesdo formsvatuando diretamente no material
bruto. Na Academia, a formacédo inicia-se no cagalespécie de prancheta em que se
simplifica e se individualiza o fazer com certacauaimia. O cavalete foi protagonista de
uma revolugdo no ensino uma vez que por meio aiézipa-se o projeto num modelo em

miniatura para depois executa-lo.

Assim é que, no século XVI, ja se evidencia “umaaradistribuicdo de papéis: a
oficina de Arte, como lugar de pratica fundamentaacipalmente no adestramento para
certas producgOes, a Academia como escola de eomgeeto cultural e profissional”
(Idem, p. 108). Confrontam-se dois mundos distinttes um lado as Corporacdes e, de
outro, as Academias, que acabaram tendo fortediméia nos curriculos das universidades.
Com o tempo, as Academias ficaram mais restritas atistas e 0s colégios e as

universidades destinavam-se a formacao de prafisisiontelectuais.

A partir do século XVI, com o surgimento do livrmpresso, agravou-se a
situacdo das corporacfes, pois elas “ndo usavamaoupressupunham aprendizagem

formal através de livros impressos, mas ficavanradicdo pedagogica do fazer fazendo,
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somente. E com o livro impresso e enormemente diifian mais que antes, que se introduz

a nova discriminacdo que torna as Corporacdesnds anais vis” (Idem, p. 111).

O livro impresso ndo era bem visto pelos espetasliporque, segundo eles,
vulgarizava a impressao ao ser divulgado juntoigosrantes. Comenius, por exemplo,
nao teve éxito em publicar livros populares nadmgacional. O sucesso que obteve foi
nas publicacdes em latim. Porém, “no século XMivo esta ja notadamente difundido e
ja circulam numerosos tratados de ciéncias puraplieadas com os quais € possivel

aprender 0 necessario, sem nunca sujar as maesi,(fu 122).

A influéncia técnico-cientifica, j& no século XVlise fazia sentir, de forma

indireta, até mesmo no curriculo escolastico dasifas.

O século XVIII marca o fim das Corporacdes, quaroeliminadas pelo “sistema
de fabrica” (manufatura/indastria). A “pedagoges aorporacdes” foi eliminada por uma
“complexa ideologia educativa”. A hegemonia da adéle quetempo é dinheiro
inviabilizou a formacdo do artesdo. As fabricas n&cessitavam mais de mestres. Por
outro lado, a producéo e a distribuicdo de mercaslalevia estar livre, conforme a l6gica
do mercado. No livre cambismo, a qualificacdo ndpediderd da organizacao profissional
feita longamente e com profundidade na Corporacaaue vale agora, na formacao, é o
desenvolvimento do “dom natural”: “Contam principahte os dons naturais do individuo
(iniciativa, vontade, ambicéo, criatividade, petsgia, honestidade, senso empresarial,
etc.) e ndo aqueles adquiridos ou desenvolvidaoptmantemente pelo longo caminho do
tirocinio artesdo” (Idem, p. 130).

Enfim, houve uma liberacdo da formacdo e uma aoéio da formacdo do
autodidata, restrita a algumas pessoas. O arfes&abstituido pelo operario de fabrica,
que tem “muito menos ou nenhuma necessidade degastadestradora preliminar e de

formacao ideoldgica e racional” (Idem, p. 131).

Ficou a nostalgia da formacéo artesa. “As corp@a@dmpreendiam o momento
escolar no sentido técnico-profissional e em sengéral, mas ndo exauriam nele a sua
hegemonia pedagdgica. Adotavam, ao invés, um mlarformacao continua, de educacéo
permanente” (Idem, p. 138). Rousseau e Goethe diieressa formacao artesd, assim
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como Diderot, desde que essa seja, também, umadénrfiloséfica. MarX, por sua vez,

destaca na formacéo artesa a fusdo educacao draba

Para Saviani, “0 mestre artesdo se constitui erdupoo independente, dono da
matéria-prima e das ferramentas de producdo, qodevdiretamente o produto de seu
trabalho e ndo sua forca de trabalho” (Savianfaprando a obra de Rugiu, 1998, p. 1).

4.2. Da manufatura a fabrica: em busca da escola @atodos

As Corporacgdes, nos séculos XIV e XV, proporciomatan avanco na formacao
dos artesdos. Embora o ensino nao estivesse gamiafluéncias daqueles que possuissem
mais riqueza e, portanto, fosse reduzido a um rnumpegueno de pessoas, aqueles que se
formavam nas Corporac¢des eram mestres na verdadejpgao da palavra.

No entanto, Gramsci faz a seguinte critica a omgapdio do trabalho das

Corporacoes de Oficio comparando-as com a fabrica.

A “fabrica”, como grande manufatura, teve certamemia Italia suas primeiras
manifestacdes organicas e racionais. De resto, ésti® discurso sobre artesanato e
artesdos funda-se num equivoco grosseiro, j4 geeeaxo artesanato um trabalho em
série, estandardizado, do mesmo tipo ‘inteleciyad o da grande industria racionalizada;
o artesdo produz moveis, arados, foices, facaas @snponesas, tecidos, etc., sempre de
um mesmo tipo, que esta de acordo com o gostoasatmiima aldeia, de uma vila, de um
distrito, de uma provincia, no maximo de uma regido grande industriabusca
estandardizar o gosto de um continente ou do mumeoo durante uma estagdo ou
alguns anos; o artesanaofreuma estandardizacao ja existente e mumificada dealen

% “Na definicdo do carater da educacéo proletariarxMomou como referéncia fundamental a tendéncia
historica do desenvolvimento da base técnica etifieenda revolugdo da indUstria moderna. Da grande
indUstria brotaria o germe da educacdo do futums @ préprio desenvolvimento fabril colocaria a
necessidade da negacao da particularizacao ddhmalizom esta premissa, Marx ndo se deixa iludin es
reivindicacdes da retomada e fortalecimento desan&to, como forma de contraposicao a fragmentdgao
trabalho humano, provocada pela divisdo do trabatlocomo apregoavam os partidarios do socialismo
vulgar. Seus conhecimentos permitiam-lhes ver,nddado, que a histéria ndo tem retorno, ndo terdtido
reclamar por uma repercusséo da universalidadeatlalho artesanal; por outro, que a universalidader
alcancada com o desenvolvimento técnico e cieatd&ra muito superior aquela, atingindo uma dimensa
jamais alcancada pelo género humano” (Machado,,19826).
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ou de um cantinho de mundo. Um artesanato de &wiagividual” arbitraria incessante
€ tao restrito que compreende somente os artistasentido estrito da palavra (mais
ainda: somente os “grandes” artistas, que se tonmantdtipos para seus discipulos).
(Gramsci, 200@, pp. 270-271, grifos do autor)

As Corporagdes conseguiram, de certo modo, unifidazer com o saber com o
método do aprender fazendo. Isso foi possivel myraqiaquela época, o contexto da
producao era adequado a demanda. Nao havia predsamacao, que ocorria por varias
décadas, fazendo parte de um contexto onde a xodatpva particular confundia-se com a
vida cotidiana. Os mestres artesdos detinham oratensobre a producdo, eram os
proprietarios dos instrumentos de trabalho, da maapéima e, sobretudo, detinham o
controle do conhecimento sobre o fazer, de modoogquameércio dependia da organizacéo

do trabalho nas Corporacdes.

Porém, essa realidade comeca a se alterar com eanbe@ dos mercadores
burgueses. As demandas do mercantilismo vao caloogmstavel organizagéo do trabalho
nas Corporagfes, que comecam a dar lugar as mamragfaob o comando dos burgueses.

Surge entdo uma nova organizacao do trabalho egecacao capitalista.

“Nos seus comecos, a manufatura quase nao segdistido ponto de vista do
modo de producdo, do artesanato das corporacdes) aer atravées do nimero maior de
trabalhadores simultaneamente ocupados pelo meapialc Amplia-se apenas a oficina
do mestre artesdo” (Marx, 1999, p. 375).

A producédo capitalista, segundo Marx, tem inici@arglo um capitalista retine
num mesmo local, sob o seu controle, um nimercadtede trabalhadores para produzir
uma determinada mercadoria. Nas Corporacdes, loalliealores atuavam isoladamente e
faziam todo o processo de producédo. O fato de wrenmitos trabalhadores sob o controle
de um uUnico capital permite a realizacdo da “leipdaducdo do valor’, uma vez que €&

possivel, no coletivo, extrair “trabalho social nedd

Colocando lado a lado, sob um mesmo teto, muitdsathadores, o capitalista
instituiu a “cooperacao” capitalista. “Chama-se pgracao a forma de trabalho em que
muitos trabalham juntos, de acordo com um plananasmo processo de producao ou em

processos de producao diferentes, mas conexosh(lde378). Essa nova organizacao do
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trabalho possibilitou a economia de tempo, de unséntos de trabalho e a criacdo de uma

forca produtiva coletiva.

Pondo de lado a nova poténcia que surge da fusawitas forcas numa forga comum, o
simples contato social, na maioria dos trabalhdstigos, provoca emulacdo entre os
participantes, animando-os e estimulando-os, aquenta a capacidade de realizagédo de
cada um, de modo que uma duzia de pessoas, no nuarde trabalho de 144 horas,
produz um produto global muito maior do que 12ahahdores isolados, dos quais cada
um trabalha 12 horas, ou do que um trabalhadotrgbalhe 12 dias consecutivos. E que
o homem, um animal politico, segundo Aristételegoé natureza um animal social
(Idem, p. 379).

Reunidos, os trabalhadores formam a “cooperacaples) de onde advém o
aumento da produtividade, a reducdo da fadiga eoaoenia de tempo. Um trabalhador
complementa o trabalho do outro e ao “cooperar oatnos de acordo com um plano,
desfaz-se o trabalhador dos limites de sua indahdade e de desenvolve a capacidade de

sua espécie” (Idem, p. 382).

Esse coletivo de trabalhadores vai necessitar de direcdo que dé harmonia e
aproveitamento de produtividade. Juntamente consubardinacao do trabalho ao capital,
afirma Marx, institui-se a funcéo de dirigir. E&tacdo serd exercida por “um tipo especial
de assalariados (...): Oficiais superiores (dirigengerentes) e suboficiais (contramestres,
inspetores, capatazes, feitores), que, durant®@@egso de trabalho, comandam em nome

do capital” (Idem, p. 385).

Para ser efetivada, “a cooperacao capitalista’sppgse a existéncia do “assalariado
livre que vende sua forca de trabalho ao capitAll. cooperacdo capitalista surge a

manufatura e a divisao do trabalho.

A manufatura (...) se origina e se forma, a padirartesanato, de duas maneiras. De um
lado, surge da combinacdo de oficios independedigsrsos que perdem sua
independéncia e se tornam tdo especializados @gsampaa constituir apenas operacdes
parciais do processo de producdo de uma Unica dwiaaDe outro, tem sua origem na
cooperacdo de artifices de determinado oficio, Mpoado o oficio em suas diferentes
operacbes particulares, isolando-as e individuadiaeas para tornar cada uma delas
funcdo exclusiva de um trabalhador especial. A rfzdura, portanto, ora introduz a
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divisdo do trabalho num processo de produgdo opeafeicoa, ora combina oficios
anteriormente distintos. Qualquer que seja, emf@tgeu ponto de partida, seu resultado
final € 0 mesmo: um mecanismo de producdo cujododrgao seres humanos. (Idem, p.
393)

Despojados dos instrumentos de trabalho e submsetidona divisdo de trabalho

subordinada, os trabalhadores perdem de vez o ciomér@o sobre o trabalho.

Em todo oficio de que se apossa, a manufaturaucnia classe de trabalhadores sem
gualquer destreza especial, 0s quais o artesanatapotalmente de lado. Depois de
desenvolver, até atingir a virtuosidade, uma Uegecialidade limitada, sacrificando a
capacidade total de trabalho do ser humano, p&@e+s&anufatura a transformar numa
especialidade a auséncia de qualquer formacacadinda graduacao hierarquica, surge a
classificacdo dos trabalhadores em habeis e indBara os Ultimos, ndo ha custos de
aprendizagem, e, para 0s primeiros, esses custosdsgem em relacdo as despesas
necessarias para formar um arteséo, pois a funglgs i simplificada. Em ambos os
casos, cai o valor da forca de trabalho. A excécéonstituida pelas novas funcdes gerais
resultantes da decomposigéo do processo de tralzelituais ndo existiam no artesanato
ou, quando existiam, desempenhavam papel inf&idesvalorizacao relativa da forca de
trabalho, decorrente da eliminacdo ou da reduc&occdstos de aprendizagem, redunda,
para o capital, em acréscimo imediato de mais-vpb& tudo o que reduz o tempo de
trabalho necessario para reproduzir a forga deltrabaumenta o dominio do trabalho
excedente. (Idem, p. 405)

Nas corporagfes de oficio, a producdo dependiaudbfigacdo do artesdo, este
devia ser um mestre, que era alguém que possuidarmacdo completa, feita durante
muitos anos ou até décadas. A formacéo arteséaresultado de um “trabalho complexo”
que continha uma quantidade de tempo dedicadoracinio. Tudo isso muda com a
implantagdo da manufatura, pois com a divisdo dbatho, que decompde o oficio em
partes e coloca os trabalhadores como “pecas” da forca coletiva de trabalho,

subordinada ao capitalista, a qualificacdo artésdse torna mais necessaria.

O trabalho qualificado do arteséo se desqualifioana nova concepgéo de capacidade é
criada, para a qual qualificacéo passa a ser simddie habilidade especifica, parcial e
maior integracdo ao conjunto. Esta definicdo sigmif para aqueles individuos nao
portadores de capacidades especificas e que eragmaiizados pelo artesanato, uma
incorporacéo real pela producdo manufatureira,pgosovo em especialidade a auséncia
de qualificacdo. (Machado, 1989, p. 20)
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A desqualificacdo do trabalhador passa a ser valdai ou seja, a desqualificacéo
passou a ser a qualificacdo requerida para a piiodw@nufatureira. No dizer de Frigotto
(1984), a desqualificacdo passou a ser uma “immatitade racional” enquanto negacéo e
retirada do conhecimento sobre o fazer e pensartmitmlhadores. A formacdo do
trabalhador simplificou-se e reduziu-se a necedsidle conhecimentos minimos. Sendo
assim, o saber fazer do trabalhador reduziu-se #gempo quase inexistente gasto na sua
qualificacdo, uma vez que a desqualificacdo tos®w qualificagdo. A consequéncia
imediata dessa nova situagéo foi, como assinalax,Mian custo reduzido na contratagéo
da mao-de-obra. O trabalhador tornou-se baratdbmetido a organizacédo do trabalho na
“cooperacdo capitalista” e passou a ser altament®dupvo, aumentando

consideravelmente a “mais-valia”.

A manufatura, como assinala Marx, produziu o “thabdor mutilado”. Seu
trabalho, que era de certa forma omnilateral, t$® trabalho parcial, fragmentado,
dividido, subordinado, subjugado e deformado. N&éo do trabalho, o trabalhador torno-
se uma peca — “acessorio da oficina do capitalistajue faz parte de um coletivo
subordinado. “A divisdo do trabalho no periodo niatureiro traz consigo, portanto, a
divisdo entre mao e cérebro, entre o pensar ear.fAssim, ndo s6 o trabalho se divide,

mas ao se separar, cinde o proprio homem” (MacHA89, p. 21).

No livro Capitulo VI Inédito de O CapitalMarx mostra como o trabalho
produtivo, no capitalismo, tem na divisdo do trbbah sua operacionalizacdo enquanto
trabalho coletivo. Ou seja, as diversas funcbesaBpas de cada trabalhador fazem parte

de um trabalho coletivo gerador de mais-valia.

(...) com o desenvolvimento da subordinagéo reatralmalho ao capital ou do modo de
producdo especificamente capitalista ndo é o dpemdividual que se converte no

agente (...) real do processo de trabalho no sejurdo mas sim uma capacidade de
trabalho socialmente combinada; e, como as divecspacidades de trabalho que
cooperam e formam a maquina produtiva total paditi de maneira muito diferente no
processo imediato de formac&do de mercadorias, thom@este caso, de produtos — um
trabalha mais com as méos, outro mais com a cabstgacomo diretor (manager. Ing.),
engenheiro (engineer. Ing.), técnico, etc. aquedencc capataz (overlooker. Ing.),
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aqueloutro como operario manual ou até como singaegente — temos que séo cada vez
em maior nimero as fungfes da capacidade de teaiallnidas no conceito imediato de
trabalho produtivo, diretamente explorados peldtabp subordinados em geral ao seu
processo de valorizagéo e de producdo. Se se eamsaltrabalhador coletivo constituido
pela oficina, a sua atividade combinada realizangterialmente e de maneira direta num
produto total que, simultaneamente, € uma massd tie mercadorias e aqui é
absolutamente indiferente que a funcdo deste ouetladrabalhador, mero elo deste
trabalhador coletivo, esteja mais proxima ou massadte do trabalho manual direto.
(Marx, 1969, p. 110)

A fabrica e a invencdo da maquinaria ndo alterasaorganizacdo do trabalho
advinda do periodo manufatureiro. Como vimos noitalp I, Marx mostrou que a
invencdo da maquina consistiu na ampliagdo ou iswigdb da ferramenta. A maquina foi,
sobretudo, uma “maquina-ferramenta”, “um mecanisgne, ao lhe ser transmitido o
movimento apropriado, realiza com suas ferramesgasesmas operacdes que eram antes

realizadas pelo trabalhador com ferramentas semtelia(ldem, p. 430).

O problema do desemprego ou dos baixos salarios esi® na maquina
independentemente das qualidades que tenha. Cepraldsta na organizacdo do trabalho.
Na medida em que, ao instituir-se a manufaturapeidea fabrica, através do capitalista,
dividiu-se o processo de trabalho em varias fungisacordo com o0s interesses da
produtividade capitalista, o trabalhador, enquédpéega” desse trabalho coletivo, pode ser
substituido ou desconsiderado como individuo coterial proprio. Para o capitalista,
tem valor o trabalho individual na medida em quiecérporado ao trabalho social coletivo

anexado ao maquinario sob seu controle.

Na fébrica, a maquina de fato agravou as condigéesabalho do trabalhador,
tornando-o um apéndice do ritmo das maquinas,nfemméa viva como complementacéo de

uma ferramenta morta que |he da o sentido da pé&aduc

Enquanto a cooperacdo deixava intato o modo delb@bindividual, a manufatura
transforma e mutila o operario; incapaz de fazepumduto independente, converte-se em
um simples apéndice da oficina do capitalista. ©depes intelectuais do trabalho
desaparecem e desembocam no outro extremo. A dideédtrabalho manufatureiro
produz a oposicao dos trabalhadores as poténga#iess do processo de trabalho, que
sdo determinadas pela propriedade de outro e malerpEste processo de separacéo
comega na cooperacdo, desenvolve-se na manufaseragerfeicoa na grande industria,
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que separa o trabalho da ciéncia, enquanto forgdupiva autbnoma, colocando-a a
servi¢co do capital. (Marx e Engels, 1992, p. 20)

Diante desse novo contexto em que o trabalhadotors® assalariado, qual
formacao se fard necesséria? A hegemonia sobrigexrsalizacdo da escola e do ensino foi
conduzida pela burguesia. Antes da Revolucdo Fsanaes burgueses mantinham uma
visdo de mundo revolucionéifae interessava-lhes estender a escolarizacéo a.t8do
novas exigéncias do contrato de trabalho e a peti&o politica num Estado laico eram
pré-requisitos indispensaveis para envolver tog@pulacdo, sob o dominio burgués, na

luta contra a nobreza e o clero.

De que forma a burguesia encaminhou a formacamtalhador através da escola

publica durante os séculos XVII e XVIII?

Embora a génese e a consolidacao do capitalisnse fo® movimento universal
na Europa e EUA, o0 nascimento da escola publicaioiempreendimento complexo e

diferenciado que variou de um pais para outro (#I26015’.

Alves identifica trés vertentes do pensamento k&sggue permitem captar de
forma mais universal a génese da producédo da egg@blica: “1) a vertente revolucionéria
francesa; 2) a vertente econémica classica e &rtante religiosa da Reforma” (Idem, p.
53). Antes da universalizacdo da escola publicesala era uma concessao do principe
para a formacdo do sudito. Era uma escola semiddelet descaracterizada e de pouca

consisténcia pedagdgica.

Lazuriaga (1959), ao historicizar a educacaoipapé enfatico em afirmar que
s6 se pode falar em educacéo publica como umaVveneao sistematica e continuada das
autoridades publicas” (p.1), a partir da época madeO autor distingue quatro fases da

educacéo publica: A primeira seria a educacao galbdiligiosa, com inicio no século XVI,

% A ciéncia, como um saber que desvela as leis deidnamento do natural e do social, interessava a
burguesia enquanto era classe revolucionaria. ‘@n@aia politica burguesa, isto €, a que vé na ordem
capitalista a configuracdo definitiva e Gltima daducéo social, s6 pode assumir carater cientéfiuanto a
luta de classes permaneca latente ou se revelaspanmanifestacdes esporadicas” (Marx, 1999,)p. 23

" As andlises que empreenderemos sobre as origepeodacdo da escola publica estdo fundamentadas,
sobretudo, na obra de ALVES, Gilberto Luizproducgéo da escola publica contemporan€ampo Grande

Ed. UFMS/Campinas: Autores Associados, 2001.
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que tinha como objetivo a formagao do cristdo nperapectiva secular; a segunda seria a
educacao publica estatal, com inicio no século X\glie visava a formacéo do sudito e
tinha um carater militar e autoritario; a terceiesia a educacao publica nacional, instituida
no século XIX e cujo objetivo era a formacdo doad#b civico de carater popular de
educacéo primaria. E por fim, a quarta que sefés@ da educacao publica democratica do

século XX, que tem o objetivo de formar o homem gleto na perspectiva humanizadora.

No embate revolucionario da burguesia com os defessdo “antigo regime”,
durante o periodo da Revolucdo Francesa, foranosgestados os principios classicos de
universalizagdo da escola publica para todos. Alasmecebeu os qualificativos de

ser“publica, universal, laica, obrigatoria e gratui

Como a institucionalizacdo da escola publica faaemnhada pelos idedlogos da

burguesia?

Alves destaca o fildsofo iluminista Condorcet e em Rapport— “documento
relativo a instrucdo publica mais lido e discutpios segmentos dirigentes da Revolugao
Francesa®* , como uma referéncia que busca institucionalizzscala publica. Condorcet é
héabil em formular o que Saviani denomina “objetiva®clamados” em oposicdo a
operacionalizagéo dos “objetivos redfs’conforme pressupostos do pensamento liberal.
Sobre as finalidades e os objetivos da educac@bees€ondorcet proclama que essa deve

dar conta da formacéo de acordo com as necessidadesm-estar de todos.

Assegurar a cada um a oportunidade de aperfeicoa@rgyenho, de se tornar capaz para
as fungBes sociais as quais tem o direito de setocado, de desenvolver toda a extensdo
dos talentos que recebeu da natureza para eswbel®a igualdade de fato entre os
cidaddos e tornar real a igualdade policia recadaqeela lei. (...) Cultivar, enfim, em
cada geracdo, as faculdades fisicas, psiquicadedhtais e morais”. (Condorcapud
Alves, 2001, p. 57)

*8 “Os objetivos proclamados indicam as finalidadesaig e amplas, as intengdes (ltimas. Estabelecem u
horizonte de possibilidades, situando-se num pldeal em que o consenso, a identidade de aspiragdes
interesses, é sempre possivel. Os objetivos neaissua vez, indicam os alvos concretos da aca®les
aspectos dos objetivos proclamados em que efetivi@nestd empenhada a sociedade; implicam, pois, a
definicdo daquilo que se esta buscando preservanualar. Diferentemente dos objetivos proclamadss, o
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Trata-se de adequar o trabalhador, através daaegegfo, a ordem burguesa,
entendida como natural. Ressalta-se nesses olgjaiwisdo de mundo liberal em que a
meritocracia € o principio basico no qual se assentformacdo escolar. Busca-se
desenvolver as capacidades naturais individuag gpae todos sejam iguais no plano da lei.
Porém, Condorcet ndo faz referéncia as relagfesisae producdo. Como viabilizar tal
escolarizacdo quando os trabalhadores sao submetidma extensa e degradante jornada
de trabalho? Como se coloca esta proclamada egegf@n burguesa com a divisdo do
trabalho e a ndo necessidade de qualificacdo alii@dor na fabrica? Como viabilizar,

economicamente, por meio do Estado, a escolarizagaleca?

Alves verifica que Condorcet reconheceu os limidesestender a escolarizacéo
publica a todos, embora néo explicitasse as coeslig@ateriais de producdo. Para ele, o
objetivo era a escolarizacao para todos, mas selguie levar em conta as circunstancias e
fazer aquilo que fosse possivel.

Condorcet ndo realizou uma defesa incondicionaingdantacdo imediata e plena da
escola publica. Mesmo defendendo os principiosesgms nos termos que qualificam
essa escola, o pensador iluminista reconhecemisdi materiais que, a época, impediam
sua disseminacdo e geral realizacdo. Nessa direedoziu ainstrucdo universal
aquela quedeve se estender a todos os cidatdaoao que seria ensinado nas escolas
primarias (Alves, 2001, p. 59, grifos do autor).

A escola publica, para Condorcet, era limitada.nAlde restringir-se a escola
primaria, somente poderiam fazer os estudos sedomdaqueles que dispusessem de
tempo e que nao tivessem necessidade de trabdlbgo, Condorcet ndo defendia uma
educacao igualitaria para todos os cidadaos, ndt@iad sociedade burguesa, nem deixava
de reconhecer os 6bices materiais que, na fasendegéncia dessa nova ordem social,
inviabilizavam a igualdade de oportunidades edocais para todos, inclusive no plano da

instrucao primaria” (Idem, p. 61).

objetivos reais situam-se num plano em que se mkeino interesses divergentes e, por vezes, antagdnic
determinando o curso da acao as for¢as que camtimfarocesso” (Saviani, 1997, p. 32).
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Contudo, Condorcet pensa alternativas de ins@tascolarizagao universal para

as criancas pobres, propondo a institucionalizdedaolsas de estudos.

Diderot, outro filésofo ilustrado, também defendiaiabilizacdo dos estudos para
criancas pobres através de bolsas de estudosetdenente de Condorcet, Diderot, mais
realista, admitia que a demanda era maior que &n@alidades do Estado em oferecer
bolsas. Sugeriu que as bolsas fossem concedidasanteecconcurso. O realismo de
Diderot, segundo Alves, devia-se ao fato de elgomder ao contexto do grupo
termidoriano, que marcou um refluxo na RevolugémraRa Convencédo Termidoriana, a
gratuidade do ensino nao era prioridade. “O Estado descomprometera com o
financiamento cabal da instrucdo publica. (...) Aep#blica s6 reconhecia a sua
responsabilidade pelo oferecimento do espaco fisime o mestre pudesse se alojar e

ministrar aulas” (Idem, p. 64).

Alves destaca, no contexto da Revolucdo FranceB#&rod education nationale
de Michel Lepelletier, que se inspirava em Rousseam Platdo, como uma obra que se
notabilizou na defesa afirmativa da escola publ@a.inspiracdo jacobina e de influéncia
pequeno-burgués, este documento calca-se nos piomcdemocraticos e defende os
direitos do homem a educagédo chamando a respddadkildo Estado para essa tarefa.

Porém, a exemplo de Condorcet e Diterot, Lepelléimbém se vé envolto na
dificuldade de garantir a operacionalizacdo dalaguara todos através do Estado. Defende
também a seletividade nos diversos graus de eaegimeconiza uma educacao diferenciada
entre homens e mulheres, e entre ricos e pobrea.d3apobres continuarem na escola,
segundo Lepelletier, deveriam possuir “talentos igpasicdes particulares” para
concorrerem as bolsas de estudos. O documento ildieer expressa as contradicoes
entre os interesses dsans-culotte® os interesses da pequena burguesia tendenda para

hegemonia dos ultimos.

Com o refluxo das classes populares no processtumenario, que se deu com a
deposicdo de Robespierre, em 1794, e com o gol@eTdmidor, marcou-se a vitéria da

burguesia rica em detrimento das camadas populdaés,que implicou um retrocesso na
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efetivacdo das propostas da escola publica presdmizoelos idedlogos burgueses

revolucionarios.

O esmagamento politico da pequena burguesia diésschs bandeiras que haviam
cimentado a alianca entre a burguesia como um ¢ods demais segmentos do povo.
Como entre essas bandeiras se incluia a educagitogas, torna-se evidente a razdo da
perda de forca ndo sé dessa idéias na Franca,sdepdi795, mas, também, a de uma
outra idéias que lhe era subordinada: a gratuidedensino. Com a consolidacdo da
burguesia no poder e a exclusdo dos aliados, deseais uma vez, as solucbes
conciliadoras que visavam ao atendimento de irgese9opulares” foram politicamente
abandonadas pela Revolucao. (Idem, p. 73)

Segundo Alves, os ideblogos burgueses nédo podeminsapretados como
INngénuos romanticos que preconizam propostas delagzacdo como um plano
“maquiavélico” burgués contra os trabalhadores,conguer o materialismo vulgar e sua
visdo conspiracionista de historia. Ao contrarisses pensadores iluministas tinham um
projeto de escola publica universal, gratuita, daiobrigatéria, que foi sendo gestado
materialmente por uma burguesia revolucionaria. éfpr durante 0 processo
revolucionario, em que os interesses de classeviseneiaram, houve um confronto
explicito entre os objetivos proclamados e os olgstreais. Colocando-se na perspectiva
burguesa, esses pensadores buscaram encontrdng@esalisponiveis, naguele momento

histérico, para a efetivacdo da escola publica.

Em consonancia com a vertente francesa, Alvesifibena vertente da economia

politica classica inglesa, representada, sobrepalo,pensamento de Adam Smith.

A preocupacao de Smith, em suas obras, ndo estauaiwersalizar a escola e
menos ainda em discutir o papel do Estado nessi@tao contrério, “seu foco de atencao
nao era a formacdo do cidadéo. Sua preocupacam atitggida para os efeitos danosos
que a divisdo do trabalho, tal como se realizavaa manufaturas inglesas, impunha aos

trabalhadores” (Idem, p. 74).

No progresso da divisdo do trabalho a ocupacaondame maioria dos que vivem do
trabalho, isto €, a maior parte das pessoas, esfinada a algumas operagfes muito
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simples, freqientemente uma ou duas. Mas o desemeoito intelectual da maior parte
das pessoas é necessariamente formado através degsegos vulgares. O homem que
passa toda vida a executar algumas operacoes sjnopjes efeitos sdo também sempre
0S Mesmos, ou quase, ndo tem ocasido de exeragta eapacidade intelectual ou sua
habilidade em encontrar expedientes para afadiauldades que nunca ocorrem. Perde
naturalmente, portanto, o habito desse exerciciorma-se geralmente tdo estupido e
ignorante quanto € possivel conceber-se numa i@ihttimana. O torpor de seu raciocinio
torna-se ndo so incapaz de saborear ou tomar grartpualquer conversa racional, como
também de conceber qualquer sentimento generobtg 0o terno, e, por consequéncia,
até incapaz de formar qualquer julgamento sensatgue diz respeito a muito dos
deveres comuns da vida privada. Dos grandes e vasaiss interesses de seu pais é
completamente incapaz de julgar; e a menos queunajasforco muito particular para o
modificar, é igualmente incapaz de defender o sésl puma guerra. A uniformidade de
sua vida estacionaria geralmente corrompe a corageseu espirito e faz com que veja
com aversédo a vida irregular, incerta e aventurd@aim soldado. Corrompe mesmo a
atividade de seu corpo, torna-o incapaz de exercera forca com vigor e persisténcia,
em qualquer outro emprego que nao seja aqueleaparde que foi destinado. A destreza
que possui no seu oficio particular parece destdonser adquirida a custa de suas
virtudes intelectuais, sociais e materiais. Masteta a sociedade melhorada e civilizada
€ este o estado em que trabalhadores pobres, au asapaioria da populacdo, cai
necessariamente, a menos que o governo faca algpisapara impedi-lo. (Smitapud
Alvez, 2001, pp. 74-75)

Como bem assinalou Marx, “para evitar a degeneragiopleta do povo em
geral, oriunda da divisdo do trabalho, recomend&mith o ensino popular pelo Estado,
embora em doses prudentemente homeopéaticas” (M&99, p. 418). A escola, para
Smith, é necessaria porque compensaria a humanidattabalhador perdida no processo

de trabalho na manufatura.

Smith leva em consideracdo as condi¢cbes de tralshlbotrabalhadores — todo
tempo dedicado ao trabalho, “o trabalho deles éctistante e arduo” — para apontar a
solucdo de implantacdo da escola publica. Defemda escola publica nédo totalmente
gratuita, onde nao haveria, para os trabalhadaresgcessidade de uma “boa instrugcéo”
como aguela destinada as pessoas mais ricas. iBagf@nas um ensino minimo: ler,
escrever, contar e as partes fundamentais da gemraeda mecanica. Com um curriculo
pragmatico e manuais didaticos “instrutivos”, Snatimeja reduzir os custos com a escola,
que seria paga pelos alunos e pelo Estado, calzealdotdo-somente subsidiar a formacéo
das criangas trabalhadoras.
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Contudo, nem os idedlogos franceses e nem a ecarabassica inglesa foram tdo
bem sucedidos na projecdo e implantacdo da esawmataq o foi Comenius, como

representante da instrucéo publica da Reforma SRaoie.

Alves mostra que Comenius esta na origem da eseotierna, pois a concebe
como uma “oficina de homens” que tem sua base rahteas “artes”, ou seja, na
organizacdo do trabalho nas manufaturas. Da mesmeafcomo se organiza o trabalho

nas manufaturas, assim também deve se organizapk e as atividades de ensino.

A arte de ensinar ndo exige mais que uma disposegiicamente bem feita do tempo,
das coisas e do método. Se formos capazes deles&lzecom precisdo, ensinar tudo a
todos os jovens que vao a escola, sejam quant®s fodo sera mais dificil que imprimir
mil paginas por dia com bela escrita em caractgregraficos, transportar casas, torres e
qualquer peso com a maquina de Arquimedes, ou aggefre o oceano e ir para o Novo
Mundo. E tudo ocorrerd de tal modo téo facil quamttuncionamento de um relégio
perfeitamente equilibrado pelos pesos. Tudo sewdqtilo e agradavel, assim como
tranquilo e agradavel é ver tal autbmato, e sardbéan tdo seguro quanto um desses
instrumentos criados pela arte. Tentemos, poisneme do Altissimo, proporcionar as
escolas uma organizacdo tal que corresponda examraedo reldgio construido com
técnica perfeita e decoragéo espléndida. (Comel@%s, p. 127)

O principio organizador e norteador de como deviemaionar a escola publica
universal estava na organizacao do trabalho na fieana. A manufatura tinha uma ordem
harménica e integrada a partir da divisdo do ttabhah exemplo da natureza, que possui
um mecanismo de funcionamento, em que as partéstesram num todo harmonico,

assim também deveria ser a escola.

De fato, como vimos na formacgdo artesd, a partis@mlo XV e, sobretudo, no
século XVI, a “natureza” passou a ser 0 novo pgradipara se compreender 0 “segredo”
do funcionamento das coisas naturais e, por extensd coisas humanas. “Com o termo
‘natureza’ um renascentista indicava a complexidagerfeicdo das relagbes estruturais e
funcionais implicita nas coisas criadas” (RugilQ8,%. 103). A “natureza” tornara-se uma
das referéncias basicas. “Esta claro que essa ayderdesejamos como idéia universal da

arte de ensinar e de aprender tudo sO pode seridxtda escola da natureza. Segundo
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Cicero, ‘se seguirmos a orientacdo da naturezaanpoderemos errar’ e, tendo a natureza

como guia, néo é possivel errar” (Comenius, 199I3).

De modo que a organizacao do trabalho na manuftdurteém é tomada como
um mecanismo natural de funcionamento a exemplmd® funciona a propria natureza.
A partir da natureza, da manufatura e dos prinsifitblicos, Comenius vai projetar

também uma organizacao de trabalho natural naonia escola.

No capitulo V daDidatica Magna cujo titulo é: “temos em nos por natureza as
sementes da instrugéo, das virtudes e da religi@@henius assim expressa o que entende
por natureza. “Aqui, ndo entendemos natureza cormiriaseca degeneracdo depois do
pecado (...), mas sim 0 nosso estado primitivo iginal, ao qual deveremos ser

reconduzidos como no principio” (Idem, p. 57).

Ja no intréito de sua obra, Comenius preconizaityan tudo a todos” a partir dos
fundamentos “extraidos da prépria natureza dasgbis partir de um “caminho” (método)

adequado.

Comenius pensa grande e quer organizar a socieglamjlia e o Estado, a partir
da organizacdo da escola. “Se, pois, quisermomggecestados e familias bem organizadas
e florescentes, antes de mais nada ponhamos emm @slescolas, fazendo-as florescer,
para que se tornem realmente forjas de homense&rogvde homens de igreja, estado e

familia; s6 assim alcangcaremos nossos fins, e @@wutio modo” (Idem, p. 34).

Mas como organizar as escolas diante da falta cderses, do alto custo dos
mestres, do dificil acesso a materiais de estutdpalta demanda de alunos pobres, da falta
de estrutura fisica, dentre tantos outros obstéeulo

Comenius tinha consciéncia dos condicionamentostesizos® que impediam a
expansdo da escola. Para universalizar a escaducador moravio sabia que havia a

necessidade de reduzir os custos. Ele encontrangnlta para essa redugdo na

*9“N&o é em todas as comunidades menores, aldeiéareios que se encontram escolas. E onde asiba, n
se destinam a todos indistintamente, mas apengsi@saaos mais ricos: por serem caras, 0S maiepoidio
sdo admitidos, a ndo ser, as vezes, por acasordwepeficéncia de alguém. Por isso, é provavelmuios
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transformacéo do material didatico, ao instituia, @scola, o “manual didatico” como
instrumento basico da organizacao da escola eginceriUma so6 coisa € de extraordinaria
importancia, pois, se ela falta, pode tornar-sdilibdda a maquina, ou, se esta presente,
pode pb6-la toda em movimento: uma provisdo sufieiede livros pan-metddicos”
(ComeniusapudAlves, 2001, p. 86).

O “manual didatico” sera o centro ou a base matsoiare a qual se padronizarao
todas as atividades operacionais e de ensino mdaegtssim se dara a uniformizacéo:
“Que todas as ciéncias sejam ensinadas com um a@muesmo método, ensinando-se com
um Unico e mesmo método todas as artes e todasgamd. Que numa mesma escola a
ordem e 0 modo sejam idénticos para todos os ekesciQue as edicdes dos livros para
uma mesma matéria sejam, na medida do possivelesmas” (Comenius, 1997, pp. 181-
82)

N&o bastasse essa padronizacdo e uniformizaca@nt®eom a organizagao do
trabalho na manufatura, em que uns poucos pensamcebem para a maioria, também na
escola, Comenius vai propor que os manuais didgatie@am elaborados por especialistas e
gue os professores sejam 0s executores. E que rastasais didaticos sejam o Unico

material no qual os alunos devam estudar.

Havera grande economia de tempo, em primeiro lugmmros alunos s6 for permitido
estudar nos livros didaticos de sua classe, paramopratica o lema que se repetia a
guem fazia sacrificios: Faze isto, e bastal De, fguanto menos os outros livros
ocuparem os olhos tanto mais os didaticos ocupes &spiritos.

(...) Tampouco aos alunos interessa saber se@fticdpreparada pelo préprio professor
ou por outro antes dele; o que interessa € quf estealcance da méo tudo o que for
necessario no momento, e que o professor expligu@neente sua utilizacéo.

(...) Os livros, pois, deverdo ser redigidos pardas as escolas segundo 0S NOSSO0S
principios da facilidade, solidez e brevidade, endb tudo o que for necesséario e de
modo completo, solido e preciso, de tal modo qEsg@m ser uma imagem veracissima do
universo (que devera ser pintado na mente dos gluAcima de tudo, desejo e solicito
gue os assuntos sejam expostos em linguagem familc@mum, para permitir que os
alunos entendam tudo espontaneamente, mesmo sera.rfldem, pp. 216-217)

excelentes engenhos vivam e moram sem instrucdu, grave prejuizo para a Igreja e os Estados”
(Comenius, 1997, p. 104).
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Em decorréncia dessa hegemonia do manual did&ito,que se economiza
tempo, recursos, além de facilitar a aprendizagammedida em que se ensina somente o
que interessa de forma simples e clara, ocorreoqtrabalho do professor também sera
modificado. Se ant&% o professor ensinava a poucos alunos, em lugavessds, com
diversidade de material e aprofundamento de estndas longo tirocinio, agora, esse
mesmo professor, a exemplo do trabalho nas mamagatpodera ensinar para muitos

alunos ao mesmo tempo:

N&o s6 afirmo que um Unico mestre pode ensinarenagtde alunos, como também
reitero que assim é que deve ser, pois é de méauiitidade tanto para quem ensina
quanto para quem aprende. Quem ensina, sem daedanvolvera sua atividade com
mais prazer quanto mais gente tiver diante dessirtacomo o mineiro bate palmas de
alegria em mina rica), e, quanto mais for seu fenvais vivacidade conseguira despertar
nos alunos.

(...) Assim como o tipégrafo com uma Unica comp@sige caracteres produz centenas e
milhares de exemplares de livros, também o mesti®, nenhum esfor¢o, pode ensinar,
ao mesmo tempo, 0S Mesmos exercicios a um granterode alunos. (Idem, p. 209)

Instituido o manual didatico e modificado o traleatto professor para reduzir os
custos, Comenius pensa também na aula. Como sauka @om o manual didatico e com
um professor dotado de um método capaz de ensindaosralunos ao mesmo tempo?
“Todas as matérias de estudo devem ser divididaawdas, de tal modo que as primeiras
sempre aplanem e iluminem o caminho das segui®dempo deve ser bem distribuido

para que, a cada ano, més, dia, hora, seja atibuid tarefa particular” (Idem, p. 160).

Para que a aula seja produtiva, Comenius instituimetodo de ensino. Dedica
muitas paginas de sidatica Magnapara formular os principios do ensino. No indice de
sua obra encontramos oito capitulos, todos elefusixamente dedicados ao ensino.

Vejamos: “Requisitos gerais para ensinar e apreradeno se deve ensinar e aprender com

% Alves (2001) mostra como Comenius soube reconHeceecessidade histérica de superacdo do mestre
artesanal pelo professor manufatureiro. O primairo,sabio que, na condicdo de preceptor, realiava
trabalho complexo, desde as operacdes corresp@sdéntalfabetizacdo até a transmissdo das nocdes
humanisticas e cientificas mais elaboradas, cada ko professor manufatureiro, que passava aupaode

uma pequena parte desse extenso e complexo proGesro decorréncia da divisdo do trabalho didaito
niveis de ensino, em séries e areas de conhecim@htcomo a concebera Comenius, o professor se
especializava em algumas operacgdes (...). Do mimtasta tedrico o professor poderia conhecer metms
gue se conclui que estava submetendo-se a um poodespecializacdo idéntico ao que atingiraesaot
(Alves, 2001, pp. 90-91).
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a certeza de atingir o objetivo; principios em geefunda a facilidade de ensinar e de
aprender; principios em que se funda a solideznsmar e no aprender; principios de um
ensino rapido e conciso; método para o ensinoi@asias em geral; método para o ensino

das artes; método para o ensino das linguas e onétoeinsino da moral” (Idem, p. XVII).

Comenius deu tanta énfase ao ensino ou a didaticgue pensou a escola como
um lugar racional de producédo, no caso, a formaghaeersal das novas geracdes. Para
viabilizar tal empreendimento, era mister raciarali os custos. A escola teria que
funcionar dentro de uma ordem, com rigida orgadiazagcom controle de tempo, com
divisdo de tarefas, com padronizacdo do métodosendateriais e, sobretudo, com um
método de ensino. Toda essa estrutura organizaclarescola esta voltada para o ensino-
aprendizagem. E pelo ensino que se produzem as m@racoes e a escola é o lugar da
producdo do ensino. E, com o0 método de ensinarssizado por Comenius, era possivel

viabilizar a universaliza¢ao da escola.

Embora o método de ensino fosse racionalizado ipataumentalizar o trabalho
do professor em sala de aula, o que se verificourfa desqualificacdo generalizada do

trabalho do professor, a exemplo do arteséo na fiatana.

A simplificacdo do trabalho didatico, tanto paraleno como para o professor, ganhava
destaque nas consideracbes de Comenius, a0 mesmpo &M que a sala de aula
comecava a ser tratada como um espaco cujo dosenileslocava do professor para o
manual didatico. Na atividade de ensino passavairarr 0 texto especializado, que
excluia os antigos instrumentos de trabalho e stibragrofessor ao seu férreo controle.
O manual didatico, comportando toda a gama de espscializacdes, decorrente dos
diferentes momentos da escolarizacdo e das dstineas do conhecimento, estreitou os
limites do saber exigido do professor, pois, obgtiente, restringiu-0s aos seus proprios
limites. Assim, concretizou de uma forma evidetdaesbém, a reproducéo da divisdo do
trabalho, dentro do estabelecimento escolar, de modo similar ao ocorrido
anteriormente na manufatura. (Alves, 2001, p. 99)

Contudo, adverte Alves, a desqualificacdo profresioveio acompanhada de um
viés de qualificacdo no sentido de especializa¢Zssa especializacdo, no caso dos
professores, principalmente daqueles que produmeamuais didaticos, consistia em se

aprofundarem em estudos cada vez mais especificos.
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Apesar dessas bases apontadas por Comenius parans@o escolar, verificou-se
que a “idéia de escola para todos” nao foi sufteigrara a efetivacdo material da escola
publica. “Nao se deu o0 aumento expressivo do nairder escolas como resultado da
influéncia renovadora de Comenius mas, sim, umeeag@inércia que se estenderia até o

inicio do século XIX” (Idem, p. 103).

Alves utiliza document88de Kant e Hegel para mostrar que a expanséo diesc
publica ndo avancou no final do século XVIII e iaido século XIX. Kant mostra que
havia limites materiais a serem vencidos, que #&ug& estava em estado precério e
mantinha um carater seletivo. Hegel, para supessa @recariedade e a fim de reduzir
custos, propde 0 “ensino mutuo”. Essa técnica dgnentambém denominada Método
Lancaster e Bell ou sistema monitorial, consistiageie o aluno mais adiantado (decurido)
fosse preparado para ensinar os demais alunosstecHegel indicava esse método com a
finalidade de universalizar o ensino e de atendedeimandas. Contudo, essa técnica de
ensino mutuo, a pretexto de ampliar ao maximo dgabtke instrucao, trouxe como prejuizo
“a queda exagerada do contato entre alunos e parésse o aligeiramento dos conteudos
didaticos” (Idem, p. 114).

Nos EUA, até a metade do século XIX, a “escola coifnera ignorada e ndo tinha
crédito. Alves cita como documentos os relatories Hbrace Mann, reformador da
instrucdo publica no Estado de Massachusetts. €gs0 de implantacdo da escola publica
nos EUA se deu sob inspiracdo dos ideais da Referdmpensamento liberal iluminista.
Surge dai a concepcdo de que a educacdo publicxigpaesolver os problemas das
desigualdades sociais. “Se essa educacdo se tmnmgieta e universal, contribuird mais
do qualquer outra instituicdo para apagar as ¢t artificiais da sociedade” (Maapud
Alves, 2001, p. 127). Em decorréncia dessa vig@endia-se que o mal estava identificado
“‘com a ignorancia, condicdo determinante da pobrezdas diferencas sociais, e a
conversdo dos ignorantes, através da educacdouteeno fim da pregacao” (Alves, 2001,
p. 128).

®1 KANT, Immanuel. Sobre a pedagogiaTrad.:Francisco Cock Fontanella. Piracicaba: dditUnimep,
1996. HEGEL, G. W. FDiscursos sobre a educacgabrad.: Maria Ermelinda Trindade Fernandes. Lasbo
Edicbes Colibri, 1994.
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A expansao escolar no século XX, nos paises avasgir-se a base de avancos,
recuos e vacilacdes. A Franca viu-se envolta nuntia @le conservadorismo em que se
frustraram os ideais revolucionarios. Na Alemanbaieve-se alguns éxitos. “Foi
estabelecido com vigor o principio da obrigatoréEldo ensino e a taxa de analfabetismo
do pais tornou-se a menor do planeta. Em contidpard poder da Igreja mantinha

intocado, ainda, o carater confessional da instrpgélica” (Idem, p. 137).

Merece destaque, nesse periodo, a Inglaterra. &l&sprovou uma série de leis
em que postulava a expansdo da escola. Sendo wwmalpaiente industrializado, de
burguesia rica, os ingleses implantaram o dualisnie escola publica e escola particular.
“Em 1876, foi estabelecida a obrigatoriedade escalavidamente acompanhada da
previsdo de punicdes severas para as familias gles@mprissem. Por lei de 1891 o
ensino primario tornou-se gratuito, obrigando-ségiado, para tanto, a assegurar as

subvencodes necessarias” (ldem, p. 141).

Assim Alves conclui sobre a expanséo da escolagaibb século XIX:

Em resumo, nenhuma nac&o completou o processduddialie realizacdo plena da escola
publica no século XIX. Se isso é inquestiondvelparperiodo que se estendeu até a
década de setenta, reconheca-se que, no Ultimo desse século, houve um empenho
geral no sentido de que a maquina do Estado fasselal dos instrumentos adequados
para criar, manter e fiscalizar servigos escolpédgicos. (...) Para que a escola publica se
tornasse universal, de fato, ainda se impunha dupém de um maior grau de riqueza
material. A satisfacdo dessa condicéo foi delegadséculo XX. (Idem, p. 142)

Até o final do século XIX ficou expresso “0 amadumeento objetivo de uma
necessidade social” de implantagdo da escola pubhiversal. O século XX expressara
um novo desenvolvimento do capitalismo e com elaaterializacdo da escola publica

atraves dos interesses da burguesia.

O século XIX foi o século da institucionalizagdosdsistemas nacionais de

educacao:
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Desse século procedem os grandes sistemas nacitenaducacdo e as grandes leis de
instrucdo publica, de todos os paises europeusedcamos. Todos eles levam, entdo, a
escola primaria aos ultimos confins do territérimrnando-a universal, gratuita,
obrigatéria e, na maior parte, leiga. E pode-serdgue a educacao publica, no grau
elementar, ficou firmemente estabelecida e deseitlolnesse século. Quanto a
secundaria, fica fundada em suas linhas gerais,serasalcancar o desenvolvimento da
primaria, por estar limitada a uma Unica classdakoa burguesia, e ser considerada
apenas como preparac¢ao para a Universidade. Eoca&sta, adquire seu novo carater de
centro de alta cultura e investigacéo cientifiemtia o carater puramente profissional e
didatico das épocas anteriores. (Luzuriaga, 195897 )p

A Inglaterra, segundo Alves, enquanto pais maiastrchlizado, foi referéncia do
processo histérico de universalizacdo da escoldicgaulCom a industrializacdo, ocorreu
uma simplificacdo do trabalho e o seu mercado ekpsse com a incorporacdo das
mulheres e das criancas e a sujeicdo do traballszuti@o. As condi¢cdes de miséria
material e moral a que eram submetidos os trabathadizeram com que esses reagissem
e 0 Estado comecasse a elaborar leis de protedéabatho infantil. As criancas de fabrica
tornaram-se criangas de rua. Surge, entao, a mda@ssle “educar” (leia-se cuidar) a “ex-
crianca” de fabrica que passou a ser “crianca daa's Aos poucos, a escola desejada pela
classe trabalhadora como via de acesso ao conh®ointeimanistico-cientifico é

transformada em escola para cuidar das criancas.

Portanto, a escola publica se efetiva como “espolaaria” para as criangas. A
burguesia “converteu definitivamente as criancas godseima mais cobicada pelas
industrias: diretamente, como méao-de-obra baratad@etamente, como futura mao-de-

obra necessitada de disciplina” (Enguita, 198909).

A escola publica vai se instituindo como express@igociedade de classes, muito
embora, em seu inicio, a escola publica nasca “coma instituicdo publica, gratuita,
universal e laica que tem, ao mesmo tempo, a fudeddesenvolver uma nova cultura,
integrar as novas geracdes no ideéario da sociedemtkerna e de socializar de forma
sistematica o conhecimento cientifico” (Frigott®9Z, p. 140). Esse ideério, contudo, vai
sendo modificado na medida em que a burguesiars®lotda no poder. Evidencia-se assim

o carater de classe da “escola Unica” para a “eshalista’. Tem-se, de um lado, a escola
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destinada a classe trabalhadora na perspectivagiiooeprofissional e, de outro, a escola

burguesa, de formacéo fundamentada nas artesidilenas ciéncias modernas.

Esse dualismo escolar vem desde 1802, quando togdedurgués Destutt de

Tracy, o explicitou de forma clara.

Em toda sociedade civilizada existem necessariahrds classes de pessoas: a que tira
sua subsisténcia da for¢a de seus bracos e awidasrenda de suas propriedades ou do
produto de fungdes onde o trabalho do espiritoqmegra sobre o trabalho manual. A
primeira € a classe operaria; a segunda é aquelawgchamaria a classe erudita.

Os homens da classe operéaria tém desde cedo wmleckssio trabalho de seus filhos.
Estas criancas precisam adquirir desde cedo o condeto e sobretudo o habito e a
tradicdo do trabalho penoso a que se destinam.pddem, portanto, perder tempo nas
escolas (...).

Os filhos da classe erudita, ao contrario, podedicde-se a estudar durante muito tempo;
tem muita coisa a aprender para alcancar o quepsgaedeles no futuro. Necessitam de
um certo tipo de conhecimento que sé se pode apeeguando o espirito amadurece e
atinge determinado grau de desenvolvimento. [...]

Esses sdo fatos que ndo dependem de qualquer eoritachana; decorrem
necessariamente da propria natureza dos homens sociledade; ninguém esta em
condicdes de poder mudéa-los. Portanto, trata-sgades invariaveis dos quais devemos
partir.

Concluamos, entdo, que em todo Estado bem adragiste no qual se da a devida
atencdo a educacdo dos cidadaos, deve haver d@mas completos de instrucdo que
ndo tém nada em comum entre si. (Destutt de Tapag Frigotto, 1987, p. 15)

Alves destaca que o capital, apés a introducdo dgumaria no processo
produtivo, transformou o trabalho em forgca de tHabasimples. O trabalhador artesao
possuia 0 dominio do saber tedrico/pratico do Ibnmba&m sua totalidade. Com a
manufatura, o trabalhador foi expropriado do satsemtividade artesanal do trabalho e
passou-se a exigir dele a “especializacao profhafio Com a maquinaria, a especializacéo
profissional transformou-se apenas em forca dealtnab simples. O capital quer
trabalhadores que executem *“trabalho simples”,orgela qual se tornaram obsoletas as

escolas profissionalizantes.

Por isso, tendo se tornado in6cuo o conteldo dmlate carater profissionalizante, a
emergente escola burguesa, publica, universalafiaica, obrigatéria e gratuita, proposta
pelo escolanovismo, s6 poderia centrar-se sobmeldos humanisticos e cientificos
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da escola tradicional — o trivium, o quadrivium € @éncias modernas, até entédo
elementos distintivos da formacao conferida abedilda burguesia. (Alves, 2001, p. 164)

Foi, portanto, o escolanovismo, como uma pedagbgiguesa, que buscou
universalizar a escola, superando a antiga esaulfisgionalizante destinada a classe
trabalhadora e da escola burguesa da formacao Ietinarcientifica, mas essa “nova

escola” ficou somente na intencdo quando chegoa elisse trabalhadora.

Desde os seus albores, a escola nova procurou icufimamente, a promessa burguesa
de universalizar a educacdo. Mas, quanto ao canketd, empreendeu uma inflexao nos
conteudos didéaticos e na forma de desenvolvé-lesaglevou a distanciar-se da prética
gue predominara na escola que Ihe antecedera. Qazagstola nova burguesa chegou aos
trabalhadores, apesar de ter como ponto de pagtiflandamento a escola tradicional,
promoveu uma subversdo profunda da formacgéo hutitanisalcada no trivium e no
quadrivium, bem como da formacéo cientifica, lasteenas ciéncias modernas.(ldem, pp.
168-169)

O carater de classe social permeia a efetivacdesdala publica comdocus

estratégico de um “saber” que pode desvelar owasdelacdes sociais de poder.

A “escola nova” surge, pois, como um mecanismo emposicdo da hegemonia da
classe dominante, hegemonia essa ameacada petenteeparticipacdo politica das

massas, viabilizada pela alfabetizacéo atravésaadseuniversal e gratuita. Ao enfatizar a
“qualidade de ensino”, a “escola nova” deslocaxo éie preocupac¢des do ambito politico
(relativo & sociedade em seu conjunto) para o antBitnico-pedagoégico (relativo ao

interior da escola), cumprindo, ao mesmo tempo, dupda funcdo: manter a expansao da
escola nos limites suportaveis pelos interessesindmes e desenvolver um tipo de

ensino adequado a esses interesses. (Saviani, 2B, -32)

Assim, chega-se ao século XX com o consenso deag@scola publica é
imprescindivel no desenvolvimento da sociedade talggta. Nos paises mais
industrializados a escola publica tornou-se umkdiaade, porém, surgiu uma nova questao:

qual escola publica?

4.3. Escola e classe social
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A educacao como pratica social ndo é exclusivididescola. A educacéo deve
ser “concebida como uma pratica social, uma atiledaumana e histérica que se define no
conjunto das relagOes sociais, no embate dos grpatasses sociais, sendo ela mesma
uma forma especifica de relagdo social” (Frigoi@96, p. 31)Porém, ressalta-se que a

escola é a instituicdo por exceléncia da educastenstizada (Saviani, 1994)

No entanto, numa sociedade de classes, este sam@dézido socialmente e
expropriado e sistematizado pela classe dominanégliamte os seus intelectuais.
Transforma-se em “teoria”, em saber cientifico, ummjo forca produtiva de uma

determinada classe social.

A escola € a instituicdo encarregada para a digtdb deste saber, porém ha que
se levar em conta que “a escola ndo é depositasalter cientifico e tecnoldgico de ponta,
dominado pelo capital, ela democratiza, quando anuitiguns principios teoricos e
metodoldgicos que poderdo, no exercicio do trahgleonitir essa apropriacdo” (Kuenzer,
1988, p. 28).

Diante do fracasso da escola redentora, tedricesalalogia da educacgéo, a partir
da década de 70, iniciaram a critica a escolamzac@esse sentido, sdo significativos os
trabalhos de Bourdieu - Passeron, Bowls e Gintigjuaser, Baudelot - Establet e lllich,

para aquele momento historico (Snyders, 1981).

Saviani (1984) denomina estas teorias de “crigpyadutivistas” por terem o
mérito, de um lado, de colocarem a escola vincudadadeterminismos sociais e, por outro,
do exagero de colocarem a escola com a Unica fulgdeproduzir a sociedade de classes

e desse modo refor¢car o modo de producao captalist

Para os propositos deste estudo ndo iremos abasdarteorias “critico-
reprodutivistas”. Interessa-nos, no momento, dastac importancia da escola como
possibilidade de transformacé&o social. Para tdotbaremos como referéncia as analises
criticas de Snydets(1981).

62 Estaremos restritos a obra de SNYDERS, Geolfsla, classe e luta de class#sed. Lisboa: Moraes
Editores, 1981.
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Snyders, diante do descrédito gerado pela c@tiescolarizacdo, busca inserir a
escola na luta de classes (1981, p. 11), insergécse justifica, segundo Snyders, porque
lllich, ao defender a tese da sociedade sem estetaizou como se desconhecesse a luta
de classes. Baudelot - Establet, ao demonstraraamaqgascola ndo é Unica, acabaram
colocando a luta de classes como “inutil”. BordeuPasseron, ao desmistificarem a
ideologia dos dotes, tornaram a luta de classepdssivel”. “Quando a luta de classes &

desprezada, desaparece a confianca nas massas,; pldel3).

Ao inserir a escola no contexto da luta de clasSegders se esforca “por tomar a
escola como local de contradi¢cfes dialéticas” (ldeid3).

A escola, por conta da modernizacdo da producd®trga novas exigéncias de
qualificacdo- “as tarefas manuais impregnam-se de intelectuwddid@ldem, p. 42 -,
torna-se uma instituicdo cada vez mais disputagsereneada pelas contradicdes dos
interesses das classes sociais.

O capitalismo ndo pode ter por objetivo forcar aéximmo oS recursos proporcionados
pela técnica, constantemente refreado pelo tripteio das crises periddicas, ditas de
superproducédo, pelo medo de que as inovacdes dimirmulucro, ndo sejam o melhor

meio de o aumentar, enfim, pelo temor de que ogadpe melhor inteirados de como e

do porqué de todo o sistema de producéo - se revedpazes de se l|he opor de forma
ainda mais energética. (Snyders, 1981, p. 45)

Diante do temor dos operarios, a escola da classédnte, estendida e imposta a
classe trabalhadora, ndo aborda questdes comdosalgreves, desemprego, guerras
coloniais. “O capitalismo exige que a escola lhenf® trabalhadores que se saibam
vulneraveis, espera-se devido a sua formacaoitaesjue ndo venham a revelar-se
demasiado exigentes em matéria de salario, opmmar-lhes-40 o minimo possivel
de instrumentos intelectuais que o0s ajudadaquestionar o sistema” (Ildem, p. 100).

A formacdo para os operarios é limitada e diredanpara o imediato e ao

utilizavel. Reduz-se o “técnico dentro de sua @hjldem, p. 63).

Diante desta perversa escolaridade imposta peksecldominante as classes
populares, ha resisténcia e, sobretudo, luta. Yeelgue se lute, surge uma possibilidade e

uma esperanca razoavel de progresso” (Ide6d)p.
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Assim, a escola esta inserida na luta das classgslgres por uma sociedade

socialista.

Entre o sonho das classes dominantes de infantiizaroletérios e a necessidade de lhes
proporcionar elementos validos para o trabalho dples esperam, entre a pressao das
classes dominantes e as reivindicacOes das clagsiesadas, luta-se; e desde que se lute,
surge uma possibilidade e uma esperanca razoayebgdeesso. E natural que a qualquer
momento da histéria o destino desta luta escojarisseparavel do destino do movimento
operario no seu todo. (Idem, p. 64)

Na otica das classes populares a escola tera qumni® da compreensado e do
dominio do que se faz. E o que se faz, na produeéo,como base a ciéncia. Hoje, a

“ciéncia passou a ser ‘forca produtiva direta”efia, p.104).

Snyders considera dificil, dentro do capitalismae @s classes populares tenham
atendidas as suas grandes reivindicacfes de fonedidata. No entanto, a luta, que tem
como norte estas grandes reivindicacdes, deve exmnho dia-a-dia, pois “a luta é real
possivel, necesséaria” (Ildem, p. 105). Cada vez sguéuta por melhores condi¢Bes de
trabalho, por professores bem formados, classealu®s pouco numerosas, matérias
vinculadas ao mundo do trabalho dos alunos, erdstas “pequenas” lutas sdo passos
importantes para a transformacéo qualitativa. “NMeok como no mundo operario, 0s
éxitos parciais sdo condi¢cdes revolucionarias d,Epois sdo eles que consolidam a
combatividade” (Idem, p. 105).

A “revolugéo social” ancora-se na revolugdo do mm®m sala de aula. “N&o
podemos largar os dois extremos da cadeia: rewnacio ensino, o0 que implica
revolucdo social - e dar aulas todas as mamddsndo apesar de tudo, melhora-las e

que elas apdiem melhor os mais necessitados” (Iddrl).

Portanto, o caminho ndo € o fim da escola, mas @anga da escola burguesa,

estereotipada, para uma escola de interacOesichaléntre professores e alunos:

o que define a escola, contrariamente a TV ou @®fibrmas ditas de escola paralela, é a
possibilidade constante de o docente respondetuao a de retorquir a sua resposta e
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assim por diante. Na realidade, na nossa épocaciadade em crise ja ndo pode
apresentar aos jovens uma imagem suficientemeeterde, suficientemente firme para
suscitar uma comunicacédo viva. Nao o fim da esoma sim o desta escola que esta
sociedade j4 ndo consegue manter (ldem, pp. 128)e

A escola que buscamos é a escola progressist@oba gmlitécnica. Escola que
explicite as relagdes sociais de producdo a pdetidominio dos principios cientificos
subjacentes a producdo, que € realizada pelaseslggypulares as quais os docentes
progressistas terao de se unir.

A escola progressista parece-nos organizar-serpdriplo movimento: a escola apoia-se
no que ha de positivo nas criancas da classe @uet@ansforma-se por essa mesma
positividade, pelo impulso que teréa de recebersdejae lhes tera extraido; enfim, essa
positividade, submersa em desvantagem, é trazidalp@ superficie e elaborada: ajuda
as criancas proletarias, desenvolvendo os vatpreshes sao proprios, as suas atitudes
proprias, a ultrapassar as suas limitagbes, a desagar-se de tentacbes sempre
ameacadoragldem, p. 394)

Nesta perspectivaa crise da escola, mormente a situada entre giegka
escola até a sua incapacidade para gerar mudancaganha alento a forca de
transformacdo. Desde as resisténcias cotidianas atlo¥s, como a preguica e 0
desinteresse, sao elementos significativos paraidanta. A “preguica faz parte da luta
operéaria” (ldem, p. 389). Com isso, 0 que se denanurise escolar é, na verdade, o

potencial intrinseco da escola, a luta de eksyue esta na escola.

A escola ndo é o feudo da classe dominante; &aenb de luta entre a classe dominante
e a classe explorada; ela € o terreno em que sentieh as forcas do progresso e as
forcas conservadoras. O que I4 se passa refletpla@cao e a luta contra a exploracéo.
A escola é simultaneamente reproducéo das essuenistentes, correia de transmissdo
da ideologia oficial, domesticacdo — mas tambémagmea ordem estabelecida e

possibilidade de libertacdo. (Idem, pp. 105-106)

Desse modo, a escola publica, tendo o trabalho gzmoipio educativo, pode ser
tomada como uma instituicdo que corrobora com asssedades do capital ou como uma

instituicdo que seja um instrumento da classe ltnrablara na superacdo da sociedade
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capitalista rumo a construcdo da sociedade sdeiald® lado da defesa dos interesses do
capital, temos, a partir da segunda metade dose&C(l a teoria do capital humano. E do
ponto de vista dos interesses da classe trababnadonos desde o inicio do século XX a

formulacédo classica da “escola unica” de Gramsci.

4.4. A escola do capital

A burguesia, em decorréncia das necessidades do deg@roducéo capitalista,
buscou historicamente elaborar e implantar umaqstep“liberal de unificacdo escolar”.
Esse processo se deu de forma contraditoria, umgue a burguesia estava diante de um
dilema: havia a necessidade objetiva de escolavztniabalhadores, mas essa escolarizacao

tinha que ter um limite: deveria ser uma escolgéimaem “doses homeopéaticas”.

Podemos brevemente sintetizar, a partir de Macl&@89), alguns pressupostos
da proposta liberal de escola. Num primeiro momeatescola burguesa foi uma escola
que se opOs a escola aristocratica e, na mesmadanedropunha-se a ser uma
desarticulacdo do pensamento educacional socialiftaproposta de escola ‘Unica’,
formulada pela burguesia, (...) é (...) uma prapagte desarticula, a0 mesmo tempo em
que articula” (Machado, 1989, p. 53).

Uma vez instituida, a escola burguesa seguira stsilpdos do pensamento liberal.
Os liberais entendem que o homem, ser individuat, ¢m si, desde o nascimento, certos
talentos e aptiddes. Tais talentos e aptiddes iféi@tes de individuo para individuo a tal
ponto de serem a razdo das diferencas sociais.oSasgim, a escola liberal terd que
oferecer as possibilidades reais para todos osldesenvolverem seus méritos e, ao
mesmo tempo, respeitar essas individualidades. Eque, segundo Machado,
Kerschensteiner, idedlogo burgués aleméo, prop@mdp enuncia o “principio de que
apenas um pequeno numero de cidadaos desempegbaduntelectuais e como a imensa
maioria deve-se dedicar as demais funcdes, a rafesnolar baseada na ampliacdo das
oportunidades educacionais ndo deveria ser empdsersem levar em conta este

pressuposto basico” (Machado, 1989, pp. 83-84)

175



Assim, a concepg¢ao de mundo burguesa, centradmaivitiualismo”, apresenta-

se como “natural” ocultando sua historicidade c@mumucao social.

Marx procura mostrar que capacidade, aptidao, talenteresse, disposicdo, vontade e
outros conceitos do mesmo tipo sdo fenémenos itiatoente determinados, decorrentes
de relacbes sociais definidas. No modelo liberaksleola unificada, tais atributos séo
considerados anteriores a selecdo e distribuic8cablmos, como uma condi¢éo prévia.
Esta maneira de ver o problema baseia-se no pastsugia anterioridade destes atributos
a proépria divisdo do trabalho. Marx refuta tal aapgdo, pois a seu ver, essas qualidades
das pessoas ndo seriam estritamente pessoaisxpr@sséio, ou seja, consequéncia da
divisdo do trabalho. Coerentemente, Marx reafirsmaetacdes sociais de produg¢do como
demiurgo da sociedade, e, portanto, a origem dorjprbomem. (Machado, 1989, p. 114)

Em consonéancia com os postulados liberais, a estota burguesa, foi sempre
uma escola formal enquanto expressao de objetinazdanados que ndo dao conta de se
materializarem na pratica social como objetivosstéderemos, a seguir, como a escola do

capital, insere-se nas transformacgdes do capitalismséculo XX.

Abordaremos, a partir de Frigottpcomo o capital, através de seus idedlogos, tem
elaborado sua visdo de mundo — “teoria do capitaiano” - acerca da funcionalidade da

escola publica para atender suas necessidadesowetalo século XX.

Até que ponto a escola publica interessa ao debémemto capitalista? Em que
medida a escola publica é produtiva ou improduti@al a qualificacdo que o capital

almeja para os trabalhadores através da escolegtibl

No século XX, durante projeto de desenvolvimento Eitado do Bem-Estar
Social, o capitalismo pode realizar-se como imgisnme na medida em que fez funcionar
suas leis imantes de acumulagéo, concentracadmlcatao. O resultado desse processo

foi a efetivagédo do capitalismo monopolista comespmducéo e altas taxas de lucro.

Na otica da economia e do pensamento liberal, cexpticar essa concentracao,

centralizacdo e acumulacdo de riquezas? Foi assenngsceu, nos EUA, ao final da

% Nossa abordagem centra-se na obra de FRIGOTT@JéRaio.A produtividade da escola improdutiva
um (re)exame das relacdes entre educagdo e esirudwondmico-social e capitalistaSdo Paulo:
Cortez:Autores Associados, 1984.
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década de 50, o que se denominou “teoria do cdpitaano®®. Segundo Frigotto, a teoria
do capital humano ndo faz parte de uma conspiraggtorica, mas “decorre de uma

necessidade historica circunstanciada” (1984, p) d8 modo de producéao capitalista.

A observacéo de que o somatorio imputado a prddatie do estoque de capital fisico e
estoque de trabalho da economia, ao longo de detmmtempo, explicava apenas uma
parcela do crescimento econdémico desta economial l@\hipétese de que o residuo ndo
explicado pelo acréscimo do estoque de capital &atmlho poderia ser atribuido ao

investimento nos individuos, denominado analogicaeneapital humano. Este residuo

engloba o investimento em educacéao formal, treimdongalde, etc. (Idem, p. 39)

A teoria do capital humano, como expressao da \dsedmundo do capital, busca
explicar, mediante método cientifico positivistaleqo desenvolvimento econdmico das
sociedades esta diretamente relacionado ao invadtimem formacdo educacional dos
trabalhadores. Significa dizer que, a nivel maanémico, os trabalhadores — “fator
humano” -, na medida em que tiverem uma formacéol&sadequada as necessidades do
capital, sdo possuidores de um capitabpaz de aumentar a produtividade e de gerar o
desenvolvimento econdmico. E, em nivel microecondma teoria do capital humano é
um “fator explicativo das diferencas individuais peodutividade, renda e mobilidade

social” (Idem, p. 41).

Consequentemente a escola publica interessa dalaagimedida em que ofereca
uma formacédo que seja “produtora de capacidadeldalho” adequada as necessidades do
processo produtivo. Ao se aumentar a escolaridadeabalhador, aumenta-se, na mesma
proporcao, a produtividade do capital e do tralsilhae ambos saem ganhando. “A um
acréescimo marginal de escolaridade, corresponderna acréscimo marginal de

produtividade. A renda € tida como funcdo da predl#de, donde, a uma dada
produtividade marginal, corresponde uma renda margildem, p. 44), entendendo-se

% A teoria do capital humano fundamenta-se nos ppessos da economia politica classica e no positio
funcionalismo. Seu principal expoente nos EUA, éeadla de 60, foi T. SCHULTZ com as ob&asalor
econbmico da educacad capital humandFrigotto 1984).

85 «(...) Coloca-se o trabalhador assalariado, n&nap como ‘proprietério’ de forca de trabalho, arfdp
pelo capitalista, mas proprietario ele mesmo decapital — quantidade de educagéo ou de capital tofma
(Idem, p. 66).
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renda ou salario “como preco do trabalho, o imtligi produzindo mais,
consequentemente ganhara mais” (Idem, p. 50). Ddomae a teoria do capital humano
atribui a riqueza ou a pobreza a um problema iddali de acordo com os postulados do

pensamento liberdl

Sendo assim, a teoria do capital humano torna-s& idevlogia no sentido de
“falsa consciéncia” na medida em que, ao atribusuoesso ou o fracasso como uma
responsabilidade do individuo, entendido como um iselado e abstrato, esconde a

exploracdo do trabalho e escamoteia as relacoaodacao.

No Brasil, a teoria do capital humano foi implaatlirante o regime militar pos-

64 como um planejamento estratégico de desenvahtordo pais.

A utilizacdo da teoria aqui também assume uma diiptensdo. A educacdo passa a ser
evocada como um instrumento de modernizacdo — ar fateponderante, para a
diminuicdo das “disparidades” regionais. O equiipr entre as regides -—
subdesenvolvidas, ndo-desenvolvidas, em desenwaitome desenvolvidas — se daria
mediante a modernizacdo dos fatores de produc@ecianente pela qualificacdo da
mao-de-obra. (...) do ponto de visa da desigualdadial, a teoria do capital humano (...)
[vai] justificar a crenga de que h& uma dupla fodaaser “proprietario”: proprietario dos
meios e instrumentos de producao ou proprietaritcdpital humano”. (...) Essa crenca
vai justificar as politicas que aceleram o procedsoacumulacdo, concentracdo e
centralizagdo do capital na medida em que passduar 2 democratizacdo das
oportunidades educacionais como 0 mecanismo meisrg¢é e gradual da distribuicdo da
renda, substituto do processo de negociacdo eatir@eg e assalariados, entre as classes.
(Idem, pp. 128-129)

Em consonancia com o processo histérico de desemaito do modo de
producao capitalista, a teoria do capital humarezgmiza uma educacao escolar publica
que forme o trabalhador com uma base minima deecimientos gerais. Aparentemente, a

escola publica pode aparecer, como demonstra fjgmamo sendo improdutiva, mas a

% 0 “individualismo”, principio basico do liberalism“considera o individuo enquanto suijeito que deafe
respeitado por possuir aptiddes e talentos prgpetslizados ou em potencial. (...) Acredita teresn
diferentes individuos atributos diversos e € dedwoom eles que atingem uma posicao social vasgaja
ndo. (...) o0 Unico responsavel pelo sucesso owadsacsocial de cada um é o préprio individuo e aéo
organizacdo social. (...) A doutrina liberal ndcaséita a sociedade de classes, como fornece antpsreue
legitimam e sancionam essa sociedade” (Cunha, J@028-29).
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improdutividade da escola “é uma mediacdo necesgd@nia a reproducdo das relacdes
capitalistas” (p. 134). De modo que o capital m@ala escola, ndo de forma direta e
imediata, no sentido de qualificacdo profissiorsglegializada, mas de forma indireta ou
mediata, como uma instituicAo capaz de formar abd&lhador coletivo”, sem

necessariamente um saber especifico.

Assim, “0 especifico da escola ndo é a preparacafisgional imediata. Sua
especificidade situa-se ao nivel da producdo decanhecimento geral articulado ao
treinamento especifico efetivado na fébrica ou arnros setores do sistema produtivo”
(Idem, p. 146).

Isso porque, no capitalismo, como vimos, o capdal,incorporar a técnica na
producdo em consonancia com determinadas formasgdeizacdo e divisdo do trabalho,
o desqualifica. A incorporacdo da técnica na pradui@z com que o capital prescinda
“cada vez mais do trabalho e do trabalhador quatifb. Sob a 6ética econbmica, a
tendéncia é um barateamento da forca de trababharacdo de um corpo coletivo de
trabalhadores nivelados por baixo” (Idem, p. 1&3)que importa para o capital ndo é o
trabalhador individual altamente “qualificado” dippado. Ao contrario, 0 que interessa ao
capital € a qualificacdo béasica do trabalhadorual dard parte das diferentes funcdes
advindas da divisdo do trabalho que compordao obéthe coletivo” enquanto forca
produtiva geradora de mais-valia. As diferentesnftg que assume o trabalho, seja ele
produtivo ou improdutivo, material ou imaterial, msal ou intelectual, fazem parte do

“trabalho coletivo” que converge para a producameacadoria.

Fica demonstrado, assim, que o *“trabalho imater{planejamento, controle,
supervisao, administracdo) ndo pode ser tomado conaoforma de trabalho em separado.
O “trabalho imaterial” é parte de um todo em queefa parte as outras formas de trabalho.
Enquanto houver divisdo do trabalho e trabalholasado, havera, como demonstrou
Marx, “cooperacdo capitalista” e nela o que coptaa o capital, € a forca de trabalho

enquanto “trabalho coletivo”.

De modo que o fracasso da escola, na Otica doatapdo € um fracasso

justamente por negar o saber elaborado (princh@sios das ciéncias e seus pressupostos
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filosoficos) para os trabalhadores e ficar o enshestrito a nogbes basicas de
conhecimentos elementares. Assim, a produtividagleescola, segundo Frigotto, se
materializa pela sua improdutividade: ao negarleisa classe trabalhadora, a escola se
ajusta a qualificacdo exigida no processo produtigpitalista enquanto qualificacédo
minima, ou seja, a desqualificacdo da escola, t®enaassim, uma “irracionalidade

racional”.

Com a cris&’ dos anos 70/90 do modo de producdo capitalistadiatimo
contexto da reestruturacdo produtiva de trabakxiviel e de Estado Neoliberal, o capital
volta a se interessar sistematicamente pela egquaidica. Instituicbes internacionais
representantes do capital, denominadas por Octamin “organizacdes multilaterais”, no
caso, as principais, Banco Mundial, Fundo Monettniernacional e Organizacdo Mundial
do Comércio, assumem a tarefa, além de tratar deants financeiros, de serem

formuladoras de politicas educacionais (Silva, 2002

Essas politicas educacionais neolib&faistomaram os postulados da teoria do
capital humano (neotecnicismo) numa perspectivaedecdo ou de racionalizacdo dos
investimentos publicos na escola publica. A sodedaivil foi chamada a participar da
escola publica mediante contribuicbes das maisadasi formas. “O Banco Mundial
postulou como proposta imperativa 0 pagamento deicuka e de mensalidades para os
niveis meédio e superior, a prioridade maxima nacacfio primaria, na educacao das
mulheres, a descentralizacdo administrativa e aemath¢do na fiscalizacdo no setor

educacional privado” (Silva, 2002, p. 77).

67 «A crise dos anos 70/90 ndo é uma crise fortuiteeeamente conjuntural, mas uma manifestacéo dispeci
de uma crise estrutural. O que entrou em criseanos 70 constitui-se em mecanismo de solucéo sk dois
anos 30: as politicas estatais, mediante o fundiiqa(l financiando o padrao de acumulacéo capitahes
ultimos cingiienta anos. A crise ndo é, portantonaca explicita a ideologia neoliberal, resultado da
demasiada interferéncia do Estado, da garantiacleog de produtividade e da estabilidade dos tratlates

e das despesas sociais. Ao contrario, a crise élemmento constituinte, estrutural, do movimentdiaicda
acumulacdo capitalista, assumindo formas espesificee variam de intensidade no tempo e no espaco”
(Frigotto, 1996, p. 62).

8 SILVA, Maria Abadia dalntervencdo e consentimenta politica educacional do Banco Mundial
Campinas: Autores Associados/ Sao Paulo: Fape§i2, Hsa obra constitui-se numa detalhada invesiiga
sobre a intervengédo do Banco Mundial e do consentiondos governos brasileiros a politica neolibpaah

a educagéo publica.
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No Brasil, o0 empresariado, através de suas ensddeeclasse, se mobiliza e se
articula com organizacbes multilaterais para poesgsem 0 governo a investir numa
politica educacional adequada aos novos tempos.sha®@nte 0s empresarios, mas as
centrais sindicais — CUT e Forc¢a Sindical, A Igreggolica e empresarios leigos do ensino,
voltam-se com intensidade para a questao da gsgbl@a (Neves, 2000).

No entanto, desde os empresarios até certas esgiddel esquerda, a escola
publica defendida coaduna-se com os postuladosbeeaik. Trata-se de uma escola que
responda as demandas do mercado de trabalho (istmeéseja ligada a vida), de
conhecimentos gerais que se expressam mais condesno@s ciéncias, tendo em vista

uma formacao do trabalhador polivalente que deteahmpeténcias e habilidades.

A proposta de politica educacional do capital, asocbrasileiro, a partir de 1990,
centra-se na proposta da “pedagogia das compet€nciga base material € o conceito de
empregabilidade. Trata-se de formar trabalhadouves“gprenderdao a valorizar o mérito
individual, a mudanca, a flexibilidade, a insaii$fa ‘saudavel’ com o nivel de
aperfeicoamento conseguido, a participacdo, a bosostante do novo, a competicdo”
(Ferretti, 2002, p. 112). E que ainda, segundoeeras propostas também reforcam uma
visdo de mundo de que nas novas relacdes de toabath haveria mais espaco para a
divisdao do trabalho e, sim, para a “cooperacdo gociacao” dentro de um perfil de
empresa em que a satisfacao do cliente é a meizEgai. Nocdo de que a empresa € uma
unidade onde nao ha interesses divergentes. Einpogue a pedagogia das competéncias

tem por finalidade a perda dos contetdos na menidgue enfatiza os saberes tacitos.

A énfase das competéncias nas escolas, segundetti-ara Otica do capital,
apresenta-se como uma “solucdo técnica”, quandeerdade € também uma “questao
politica e historica”. Apresentar as competénc@aauma questao técnica é ocultar a luta
de classes entre capital e trabalho, pois passi@s®ultacdo e da escamoteacdo do
conflito para o enfoque da “negociagao”. “Em nomepdodutividade, da competitividade,
do mercado e da qualidade, no qual ela (a ‘negéaip@parece como o estagio mais
evoluido, democratico e civilizado das relacdesit@iprabalho. Isto pode significar, no
limite, a ‘naturalizacdo’ da producdo capitalista @egagdo, como ‘atrasado’ do embate
politico em torno de interesses divergentes” (F&rred002, pp. 113-115). Assim, a
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competéncia estaria articulada com o avanco dasiag€ e do progresso, enquanto que a
luta de classes seria mera expressdo de uma igeoldgapassada de interesses

corporativistas.

Assim, a escola que interessa ao capital é aqueléogme para a “polivaléncia” e
ndo para a “politecnia”. Kuenzer mostra que a pddincia centra-se na necessidade do
capital em formar o trabalhador para saber aplisanovas tecnologias. E uma formagcéo
que da énfase ao aprendizado de diferentes tapdadais e fragmentas sem a
compreensao da totalidade. Trata-se de “uma rdmaegao formalista com fins
instrumentais e pragmaticos calcada no principisitipista da soma das partes. E
suficiente usar os conhecimentos empiricos disgisisem apropriar-se da ciéncia, que

permanece como algo exterior e estranho” (Kuer2g?2, p. 88).

Certamente esta escola publica do capital ndoesgara classe trabalhadora. Se,
por um lado, a burguesia no atual contexto histén@o se opBe ao acesso de
universalizacdo a escola, por outro, ela nega@asracdo na medida em que nao oferece
as condicOes objetivas e materiais para o acesssala@r elaborado. Sendo assim, “a
questao da escola, na sociedade capitalista, @fuetalmente uma questao da luta pelo
saber e da articulacdo desse saber com os intesstasse” (Frigotto, 1984, p. 161).

4.5. A escola da classe trabalhadora

A escola publica, escola classica, filha da sodedanoderna, € a escola
essencialmente burguesa. E burguesa porque vincsdder elaborado & visdo de mundo

liberal. E uma escola que se estruturou para atemdenteresses do capital.

A organizacao das classes populares, principalnuameo movimento operario, e
as préprias exigéncias objetivas da expanséo dadsate industrial, proporcionaram, ao

longo da histéria, 0 acesso gradativo de grande parpopulacéo a escolarizacéo.

182



Na medida em que o Estado foi atendendo quanttatwnte o acesso a escola,
foi, ao mesmo tempo, reduzindo a qualidade do enginescola publica, no Brasil, por
exemplo, foi objeto de varias reformas que, apdsaexpansao quantitativa, ndo deram
conta de oferecer um ensino de “qualidade” na d@asclasses populares. Sdo exemplos
desta perversidade, nas ultimas décadas, as lG4/81, 5.540/68, 5.692/71 e a nova
LDB, Lei 9.394/96. (cf. Saviani, 1988).

Essa separacao entre a quantidade e a qualidadecéntra-senso, pois significa
exclusao social e reforca a ideologia liberal, al queconiza que grande parte dos homens
nasceram para o trabalho manual e outros poucoertomasceram para o trabalho
intelectual. “Sustentar a ‘qualidade’ contra a dugae significa, precisamente, apenas
isto: manter intactas determinadas condi¢cdes d& \8dcial, nas quais alguns séo pura

guantidade, outros pura qualidade” (Gramsci, 19%il&0).

Na medida em que, historicamente, o saber elabaaasolidou-se como “forca
produtiva”, a classe dominante destinou as classpalares uma escola publica com um

curriculo reduzido, fragmentado e voltado parabatho manual.

Na sociedade tecno-informética acentua-se cada maiz a diversidade e
complexidade da “pratica produtiva”. “Todas as idddes praticas se tornaram tédo
complexas, e as ciéncias se mesclaram de tal mada,aque toda atividade pratica tende
criar uma escola para os proprios dirigergespecialistas e, consequentemente, tende a
criar um grupo de intelectuais especialistiesnivel mais elevado, que ensinam nestas
escolas” (Gramsci, 1991b, p17).

A tendéncia é de que cada grupo social, diantendasssidades da “atividade
pratica”, busque querer uma escola direcionada pawa interesses. Sendo assim, para

cada atividade pratica, haveria uma escola espacifi

Segundo Gramsci (1991b), é esta complexificac@atidalade pratica, mediante a
insercao da ciéncia na vida, que tem gerado a casescola. “A crise do programa e da
organizacao escolar, isto €, da orientacdo gerahuepolitica de formacdo dos modernos
quadros intelectuais, €, em grande parte, um aspeaima complexificacdo da crise

organica mais ampla e geral”’ (Gramsci, 1991b, B).11
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A “crise organica mais ampla e geral” € o deserim@wnto historico. A historia é
devir, € movimento dialético de superacdo das adigibes entre homens concretos. Na
medida em que a escola se separa da vida - “ailistd ato” - acontece, entdo, a crise da

escola, isto é, uma escola ndo mais adequada acmmwento histérico.

A superaragdo dessa crise de ndo adequaedcesdola a vida, ou seja, a
historia, na perspectiva de elevar o grau de ictigddidade das massas para exercerem a
hegemonia na sociedade civil e no Estado, ndo seedénte a criacdo de multiplos tipos

de escolas. Nao sao os interesses praticos imgdjatodefinirdo uma formacao relevante.

Alias, Gramsci (1991b) faz a critica incessanteral@&ncia de multiplicar os tipos
de escolas para cada atividade pratica. Colocacalae para atender a multiplicidade de
funcdes especificas da atividade pratica, é reduascola a uma espécie de agéncia de

treinamento, de que-fazeres completamente desathasiide sua base teorica.

E esta escola - do “tipo profissional” ou “ensirgoe é para a vida” - que as
classes dominantes buscam efetivar, mediante gadigducacionais publicas, as classes

populares.

E importante observar que a multiplicagdo de titerentes de escolas aparece,
a primeira vista, como sendo a democratizacdo daleepara atender as necessidades de
acesso ao trabalho das classes populares. Na eemsshs escolas de “tipo profissional”
s&o paliativos educacionais das classes dominafitescidos as classes populares. E a
educacao em “doses homeopaticas”, ou melhor, &ar sdaborado - “forca produtiva” -
expropriado e negado. E a forma sutil de se “pagveas diferencas sociais” (Gramsci,
1991b, p. 136). Em oposicdo a essa escola de fiiphssional” e (des)ligada da vida,

Gramsci prop&e a escola unitaria.

A crise tera uma solucdo que, racionalmente, degeguir esta linha: escola Unica inicial
de cultura geral, humanista, formativa, que eqgaélibquanimemente o desenvolvimento
da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicameimdustrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho itteledeste tipo de escola Unica,
através de repetidas experiéncias de orientacdiegiomal, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo. (Grami®&1b, p. 118)
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A escola unitaria mantém um vinculo organico emtrérabalho manual e o
trabalho intelectual a partir de um novo principaucativo capaz de dar conta da teoria e
da prética: o trabalho.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedpratica) € o principio educativo

imanente a escola elementar, j& que a ordem secwdtatal (direitos e deveres) €
introduzida e identificada na ordem natural peibatho. O conceito do equilibrio entre
ordem social e ordem natural sobre o fundamentoatalho, da atividade tedérico-pratica
do homem, cria os primeiros elementos de uma #uilp mundo liberta de toda magia e
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o gostdesenvolvimento de uma concepc¢ao
histérico-dialética do mundo.(Gramsci, 1991b, @)13

Tendo o trabalho como principio educativo, a estada uma funcéo especifica e
imprescindivel, qual seja: a de conhecer o mundaralae o mundo social, rompendo

assim com o misticismo, a barbéarie, enfim, comicdoe.

Nas escolas elementares, dois elementos participaea educacdo e na formacdo das
criangas: as primeiras nogdes de ciéncias nateragsnocdes dos direitos e deveres dos
cidadaos. As nocgdes cientificas deviam servir paraduzir o0 menino na societas rerum,
ao passo que os direitos e deveres para introdum-vida estatal e na sociedade civil. As
nocdes cientificas entravam em luta com a concep@igica do mundo e da natureza,
gue a crianga absorve do ambiente impregnado dr®l do mesmo modo como as
nocdes de direitos e deveres entrem em luta cdendéncias a barbarie individualista e
localista, que é também um aspecto do folclorearfGei, 1991b, pp. 129-130)

A escola unitaria se viabiliza porque as “no¢cOemttiicas” e as “nocdes de
direitos e deveres” ndo se constituem em arbittades no ensino. Ao contrario, tendo a
escola unitaria o trabalho concreto como princgaacativo, o ensino tem como ponto de
partida o senso comum dos alunos. Habituados @& samum, o qual conforma a pessoa
a ‘resignacdo e a paciéncia’, é preciso que o gsofesaiba que os alunos ndo sao
“coisas”, mas seres que pensam, participam de om@pcao de mundo. A consciéncia da

crianca é rica de multiplas determinacdes e refisteelacdes sociais.
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O senso comum, ponto de partida do ensino, nédo gadtalmente negado em
oposi¢édo ao novo conhecimento. E preciso ter @@ o senso comum tem um ndcleo
sadio, o qual Gramsci denomina “bom senso”, e artrplele que é possivel fornecer a

acao uma direcao consciente, unitaria e coerente.

O bom senso é importante porque abre a possibdidach “o convite a reflexao, a
tomada de consciéncia de que aquilo que acontewe f@ndo, racional e que assim deve
ser enfrentado, concentrando as proprias forcadoesa deixando levar pelos impulsos

instintivos e violentos” (Gramsci, 1991a, p. 16).

A luta da escola é para difundir uma concepc¢édo dedm mais moderna, isto é,

com o que ha de mais avancado na ciéncia, naffdaogmfim, na cultura humana em geral.

A escola, mediante o0 que ensina, luta contra dof@gc contra todas as sedimentacdes
tradicionais de concepcdo de mundo, a fim de difumeha concepcdo mais moderna,
cujos elementos primitivos e fundamentais séo dpdtssaprendizagem da existéncia de
leis naturais como algo objetivo e rebelde, asxjégreciso adaptar-se para domina-las,
bem como de leis civis e estatais que sao prodigasna atividade humana estabelecidas
pelo homem e podem ser por ele modificados visandseu desenvolvimento
coletivo.(Gramsci, 199b, p. 130)

O fim ultimo da escola unitaria, escola das clagegailares, é oferecer ao aluno
uma formagéo “técnico-politic¥, capaz de coloca-lo em plenas condi¢des parativaefe

exercicio da cidadania.

A verdadeira escola democréatica é aquela que, aéngualificar o operario

manual, oferece uma educacéo para a cidadaniajawsma educacao politica.

% Trata-se da formacao politécnica. “A politecnignifica o dominio intelectual da técnica e a pakdide

de exercer trabalhos flexiveis, recompondo as aarefe forma criativa; supde a superacdo de um
conhecimento meramente empirico e de formacdo apécaica, através de formas de pensamento mais
abstratas, de critica, de criacdo, exigindo autimamelectual e ética. Ou seja, € mais que a stasgartes
fragmentadas; supde uma rearticulacdo do conheciidpassando a aparéncia dos fendmenos para
compreender as relacfes mais intimas, a organipegidiar das partes, descortinando novas percspgie
passam a configurar uma compreensdo nova, e sypesadotalidade, que ndo estava dada no ponto de
partida” (Kuenzer, 2002, p. 89).
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A tendéncia democrética, intrinsecamente, ndo podsistir apenas em que um operario
manual se torne qualificado, mas em que cada mdaalssa se tornar “governante” e que
a sociedade o coloque, ainda que “abstratamerdas’¢condicdes gerais de poder fazé-lo: a
democracia politica tende a fazer coincidir govetesie governados, assegurando a cada
governado a aprendizagem gratuita das capacidadda preparagdo técnica geral
necessarias ao fim de governar. (Gramsci, 199487).

A educacéo politica possibilita a relacdo entréosbfia superior” e o “senso
comum”. A filosofia superior é a filosofia da préxique aproxima os “intelectuais” dos
“simploérios”, pois quer elevar os “simplérios” patmrmar um bloco intelectual-moral,
que torne politicamente possivel um progresso dotedl de massa e nédo apenas de

pequenos grupos de intelectuais”(Gramsci, 199120)p.

Para a hegemonia das classes populares na socieddde qual passa pela
organizagdo, necessita desta solida formacaoqaoli preciso conhecer como funciona a

sociedade civil e a sociedade politica para uma agica, unitaria e coerente.

O papel da escola publica, num contexto de soceedadclasses, € o de elevar o
grau intelectual das classes populares. Nao podesé@ar de ser uma escola publica,
universal, laica, obrigatoria de co-educacdo de®sse das diferencas culturais, enfim,
uma escola unitaria e politécnica. “Gragcas a esocodduno comeca a percorrer 0 caminho
ao cabo do qual alguns conseguem dominar a oposigfie teoria e pratica; o sabio
ensaista € ao mesmo tempo um tedrico e um opecasieu pensamento é controlado sem
cessar pela pratica e dessa prética brotam penssmmavos, logo que lhes transmita uma
forma teodrica definida, submeté-los-4 de novo &e&pcia da préatica” (Snyders, 1981, p.
186).

A escola unitaria necessita, para cumprir o seelpde um “novo” professor, ou

melhor, de um “novo intelectual”.

Gramsci (1991b) adverte que a mudanca da escdia para a escola nova, ndo é
uma tarefa simples. A tarefa é complexa porque s&drata apenas de mudancas de
“esquemas programaticos”, mas da mudanca de “hdmensseja, da mudanca dos

professores e de todo o complexo social do quabosens sdo expressao.
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Por isso Gramsci diz que se “quiser criar uma noamada de intelectuais,
chegando as mais altas especializacdes, propriamdgrupo social que tradicionalmente
ndo desenvolveu as aptiddes adequadas, sera pmgievar dificuldades inauditas”
(1991b, p. 139).

Investigar o papel do trabalho docente — a questdensino — nesse contexto de

transformacdes do mundo do trabalho, torna-se woessidade.

CAPITULO V

TRABALHO E ENSINO NA SOCIEDADE CAPITALISTA CONTEMPO RANEA

Sem teoria revolucionaria (pedagdégica) ndo ha mati
revolucionaria (pedagogica).

(Snyders)

As investigacdes acerca do trabalho observado aategoria ontologica — valor
de uso/ trabalho concreto - e das diferentes fopaso processo de trabalho assumiu e
vem assumindo no modo de producao capitalistacs dal troca/trabalho abstrato, trabalho
rigido, trabalho flexivel - forneceram-nos a chpeea situar a producdo da escola publica
como uma instituicdo que tem no “saber elaborada’especificidade. Contudo, mediante
determinacdes do mundo do trabalho, foi possivetostrar claramente que a escola
publica expressa os movimentos da historia da digtaclasses, ou seja, ha a escola
preconizada pelo capital a partir dos pressupditiesis e ha a escola preconizada pelo
trabalho a partir dos pressupostos do pensameaialista de Marx e Gramsci no que diz

respeito a superacao histérica da escola burguesa.
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Mas, o que se produz no interior da escola? Ewdesante que a escola n&o pode
ser comparada ou tomada como uma empresa que prodicadorias. A logica de
funcionamento da escola é outra. Na escola progluzabalho imaterial. E o trabalho
imaterial, segundo Marx (1969), possui duas dimessBrimeira: quando ha a separagéo
entre o produtor e o produto. “O seu resultadons@aadorias que existem separadamente
do produtor, ou seja, podem circular como mercadano intervalo entre a producéo e o
consumo” (p. 119). Marx cita o exemplo da produd&olivros para serem vendidos.
Segunda: quando ndo ha separacdo entre quem mrapiem consome. “O produto ndo €
separavel do ato de producdo. (...) Nas institgicde ensino, por exemplo, para o
empresario da fabrica de conhecimentos, os doceotsm ser meros assalariados” (pp.
119-120).

Recorremos a Saviani (1997) para elucidar a forenaabalho ndo-material que é

produzida no interior da escola, a partir do prnessto marxiano acima exposto.

E nessa segunda modalidade de trabalho ndo mdtepedbduto ndo se separa do ato de
producéo] que se situa a educacdo. Podemos, fioisaraque a natureza da educacao se
esclarece a partir dai. Exemplificando: se a ediwa§io se reduz ao ensino, é certo,
entretanto, que ensino € educacgdo e, como taicipartla natureza propria do fendémeno
educativo. Assim, a atividade de ensino, a aulaggemplo, é alguma coisa que supde,
ao mesmo tempo, a presenca do professor e a paederduno. Ou seja, o ato de dar aula
€ inseparavel da producdo desse ato e de seu cmngumula, €, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo. (produzida pelo profeessopnsumida pelos alunos).
(Saviani, 1997, pp. 16-17)

Sendo assim, entendemos que na escola se prodoa através da aula. Nao foi
por acaso que Comenius dedicou parte substancelalebreDidatica Magnaao ensino.
Como vimos no capitulo anterior, Comenius visatewdar a escola a nova demanda da
organizacdo do trabalho nas manufaturas. E o fexta da proposta do manual didatico e

de um método de ensino cuidadosamente sistematizado

Da mesma forma que o trabalho foi a chave paratendimento da instituicao
escolar, faz-se necessario, a partir daquele mamemgestigar as determinacdes do

trabalho e do mundo do trabalho no ensino.
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5.1. O capital produz o professor pesquisador/ enms reflexivo

Emerge no contexto mundial, a partir de 1960, géaterra, a tendéncia de ensino
denominada “professor pesquisador’, com StenhouB#iat (Elliott, 1990 e Serrano,
1990) e, nos EUA, a partir de 1980, principalmerden Schon Apud Novoa, 1995 e
Alarcdo, 1996) e depois com Zeichner (1993), surdensino reflexivo”. Em ambas as
tendéncias, tanto na inglesa quanto na americanponto de partida € a crise da
escolarizacdo e do ensino na sociedade ocidentsdtaEcrise, no ensino, é atribuida por
estar ele pautado na racionalidade técnica, cugotamento no ensino atingiu,
principalmente, a profissdo professor. O profeseduzido a um técnico - transmissor e
executor do que os especialistas produzem e ptanejgerdeu sua especificidade que o

caracterizava como profissional da educacao.

Pretende-se fazer a critica da racionalidade téapgartir do paradigma da teoria
critica, das ciéncias sociais, Escola de Frankfuniticipalmente com os trabalhos de
Habermas (Elliot, 1990). Busca-se um retorno aqarat “praxiologia” - com destaque ao
aspecto ético e politico das ag6es humanas.

A racionalidade tecnolégica reduz a atividade psdfi analise dos meios apropriados
para atingir determinados fins, esquecendo o caré@eal e politico da definicdo dos fins
em qualquer acgao profissional que pretende resphadrlemas humanos. A educacédo da
racionalidade pratica a uma mera racionalidadeumsntal, obriga o profissional a
aceitar a definicdo externa das metas da sua émefio. (Habermaspud Gomes, 1995,

p. 97)

Substitui-se, desta forma, a “racionalidade té¢npeda “racionalidade pratica”.
A pratica é entendida como um amplo movimento déidade social cotidiana, a qual é
complexa, incerta, variavel, singular e permeadacpaflitos e valores. “Na préatica, nao

existem problemas, mas sim situacfes problematipas,se apresentam freqiientemente
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como casos Unicos que nao se enquadram nas categeméricas, identificadas pela
técnica e pela teoria existentes” (Goni€95, p.100).

Gomes (1995) especifica duas concepcdes basicam) sendo um divisor de

aguas, entre o professor “técnico-especialistapmtessor “pratico autbnomo”:

Gostaria de me deter em duas concepc¢fes badiessfatmas bem distintas de abordar
os problemas que colocam a invengéo educativa @agticular, a atividade do docente
como profissional de ensino; o professor cdgmnico-especialistgue aplica com rigor
as regras que derivam do conhecimento cientifioqpefessor comgratico autdnomp
como artista que reflete, que toma decisfes e Gaegrante a sua propria acao. (1995,
p. 96, grifos meus)

Esse retorno a pratica, como situacdo complexaoblgmatica, também se
fundamenta, principalmente, na corrente inglesatenttbuse e Elliott - e na ética
Aristotélica (Elliot, 1990, p. 116).

5.1.1. A corrente inglesa: “professor pesquisador”

A corrente inglesa foi a precursora da tendénciaomhnada “professor
pesquisador”. No final da década de 60, o educaarence Stenhouse, iniciava a critica
a racionalidade técnica e a planificacdo do cuoictDizia-se que a planificacdo do
curriculo somente podia ser racional se orientagldiante proposicées claras e especificas
relativas aos objetivos de aprendizagem pretendidieiinidos em termos de mudangas

mensuraveis na conduta dos estudantes” (EHi®&0, p. 284).

Em oposicdo ao curriculo como “modelo de objetiydtenhouse propds um
curriculo como “modelo de processo”. Fundamentaadradicdo Aristotélica, Stenhouse
pesquisou e desenvolveu o curriculo como acdo ocepso que coloca como fim do

ensino os principios e os valores em vez de obgfvé-fixados, da racionaldiade técnica.
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Dessa forma, concebia o curriculo como “um conjud® procedimentos
hipotéticos a serem aplicados em sala de aula cenguais os professores podiam
experimentar, tendo como base a tradicdo reflexiaa idéias educativas e a acao
educativa. A partir dessa concepcdo do curricutentuse extraiu sua idéia, agora
famosa, do ‘professor como investigador” (Ellidt890, p. 268).

A partir da década de 80, Stenhouse e Elliott thapam juntos no projeto
“Humanities Curriculum Project”,num contexto de reforma curricular, na Inglaerr
Elliott foi um critico do sistema escolar ingid® deu continuidade as pesquisas de
Stenhouse, ap0s a sua morte em 1982.

Elliott trabalhava nasecundary modern schqobnde os alunos nao tinham
motivacdo e interesse pelos estudos e, como co@iseqii ndo obtinham sucesso no
exame final. Diante da situagdo de reforma cumiculglesa, Elliott foi um colaborador
assiduo dos professores na sistematizacdo dagoelescimentos (Pereira, 1998).

A reforma curricular comecou pelas matérias humaasasmais desvalorizadas
pelos alunos. Mediante selecdo de temas ligadatiano dos alunos (familia, sexo,

industria e trabalho, pobreza, lei e ordem etedlaborou-se o ensino.

Para atender as demandas dos alunos, 0s pesgasadadémicos, atuavam com
os professores de forma coletiva, tendo em vistanatrugéo de conhecimentos a partir da
pratica. A pratica era entendida como uma hipdesamprovar, destacando-se a forma de

atuar e a questao da préatica.

A forma de atuacdo era a “investigacdo-acao”. Stesd entende que a
investigacdo-acdo é uma investigacdo sisteméatieatecritica que implica uma teoria
provisoria e hipotética a ser confrmada em cadaacio. A investigacdo-acao tera
validade na medida em que desenvolve uma teoriapgde ser comprovada pelos

professores em sala de audpdSerrano, 1990).

00 sistema de ensino inglés, apds o ensino primériodividido em duas categorias de escolas: &scis
primeira categoria Grammar Schools e escolas de segunda categordeeundary modern schoolas
criancas eram submetidas a dois exames oficiaipriBeiro, aos 11 anos, classificava-as para uma das
categorias de escolas acima descritas. E o segenatoe, aos 16 anos, conferigdGeneral Certificate of
Education(Pereira, 1998, pp. 155-156).
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Para Elliott, a pesquisa-a¢do tem o mérito de amm@i compreensdo que o
professor tem do problema. Elliott conceitua pesapaicdo como sendo o “estudo de uma
situacdo social com a finalidade de melhorar aid@@¢ da acdo dentro da mesma. A
validez das teorias ou hipoteses, que em gerall@@ndem tanto dos textos cientificos da
verdade como a de sua utilidade, para ajudar a»ae® atuarem de modo mais habil e
inteligente” (ElliottapudSerrano, 1990, p. 42).

O enfoque é de um estudo de grupo a partir de umtexim conflituoso, com
metodologia qualitativa e valores humanos partitlsacpara a modificagdo da prética,
conforme o desejado pelos sujeitos. Na pesquisa-acteoria se faz valida por meio da

pratica.

O ponto de partida € a prética, a reflexado solgmética e a proposta de mudanca.
Busca-se a solugdo de problemas sociais 0s qugiserssn dos investigadores a
capacidade de enfrentar conflitos e de se orgaeirabalhar em grupos.

Portanto, o objetivo de pesquisa-acdo € a pratcals Sua caracteristica € a

compreensao de uma situacao particular (Serra®@, p979).

A perspectiva de investigagdo € “ecoldgica”. “Pupe uma perspectiva
ecoldgica, ao estudar os problemas em seu contddro das unidades locais da
instituicdo, passando por outras realizacbes \awl@ad a antropologia cognitiva, a

etnografia holistica e a etnografia da comunica¢&efrano, 1990, p. 81).

O modelo mais utilizado nesse processo de investga o de Kurt Lewinapud

Serrano 1990) e tem a imagem de “uma espiral destj@ qual consta de quatro etapas:
1) Diagnostico da situacao problematica a partir déiqa;
2) Formulacéo de estratégias de acao para solucambiema;
3) Avaliacao das estratégias;

4) Retomada dos resultados para ampliagdo de compredasiova situagao.

A partir dai inicia-se uma nova espirareexao e acao.
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A pesquisa-agao torna-se, com o tempo, uma formeapacitacdo permanente,

na medida em que o professor se habitua a absoer@-keu trabalho.

O objetivo da pesquisa-acao nao é simplesmentt/eeson problema pratico da melhor
forma, mas, pelo delineamento do problema, preterwiapreender e melhorar a
atividade educativa. Ela est4, portanto, preocupgadaa mudanca da situacdo e nao s6
com sua interpretacdo. E um processo em que tantagentes como a situacdo se
modificam, num processo sisteméatico de aprendizatgetal modo que a a¢do educativa
se converte em uma acao criticamente informadanpmmetida. (Pereira, 1998, p. 163)

A demanda da pesquisa-acdo, a partir da décadaOdeed colocado a

necessidade de o professor ser um pesquisador.

O professor deve responder as trocas sociais eanarege para utilizar as novas
tecnologias de informagéo, o desenvolvimento €us@o do conhecimento. Deve estar
preparado para educar as novas geracdes que clegssnola com uma estrutura
cognitiva diferente, ao modo de proceder de um#&dade onde prima a imagem em
detrimento da mensagem escrita, conhecer métodésneas educativas novas, assim
como estar preparado para levar a cabo trabalh@svdstigacéo e desenvolvimento do
curriculo com outros companheiros do centro eduzatiSerrano, 1990, p. 182)

Sobre a questao da pratica, tanto em Elliott comd@&Geenhouse, esta € entendida
como praxis no sentido Aristotélico. Elliott (19988sim se expressa ao fazer a distincéo

entre “praxis” e “poiésis” em Aristételes:

Esta distingdo entre processo educativo e processuico reflete a distingdo de
AristGteles entre praxis e poiésis. Esta Ultimaefere a um conjunto de procedimentos
operativos para produzir consequUéncias quantifisavgie podem ser claramente
especificadas de antemao, ao passo que na priseeiedere a realizacdo de um ideal de
vida, na atualizacao de certas qualidades éticdsrma em que as pessoas dirigem suas
vidas em relacdo com as demais. A praxis consigtataalizar nossos ideais e valores
em uma forma adequada de acéo, e constitui-se sema jornada inacabada que requer
reflexdes e analises continuas. (Idem, p. 269)

Desse pressuposto de praxis Aristotélico, StenheuBdiott, desenvolveram a

“praxiologia”’, ou seja, uma “teoria de compreens&0”curriculo é tomado como uma
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praxiologia, ou seja, como estratégias hipotétgas levar as idéias a pratica (Elliott,
1990).

Stenhouse reivindica uma educacdo humanistica: bfetieo consiste em
promover a compreensdo, a distingdo e o0 juizo mapeahumano, 0 que supde
conhecimentos concretos confiaveis (quando sao uadeg), experiéncia direta,
experiéncia imaginativa, certa perspicacia em &lapm os dilemas préprios da condicéao
humana, da fragil natureza de muitas instituicdde @m minimo de pensamento racional
sobre elas” (Stenhous@udElliott, 1990, p. 271).

A educacdo humanistica, além de estudar os probleomaanos, leva em conta
0s juizos individuais diante da autoridade. Sigaifdizer que os cidaddos devem ser
respeitados e responsabilizados pelos seus jlHaos.Stenhouse a educacdo humanistica é
0 caminho para a emancipacdo do sujeito. “Stenhoejséava a teoria estabelecida e
restaurava 0 juizo. Isto supunha que a compreemsgn podia fazer-se sem a
independéncia do juizo. Somente através da evodlsmizos dos estudantes - seus pre-
juizos, com efeito - podiam chegar a desenrolanrapceenséo dos atos e das situacdes
humanas” (Elliott, 1990, p. 278).

A partir do respeito ao pensar do outro, efetivaise ensino, o “dialogo
reflexivo” o qual pressupde uma postura do professoque se aceitam os pontos de vista
alternativos e de perspectivas distintas dos aluBssabelece-se, desta forma, entre
professores e alunos, uma dialética de significaalgzartir do que se desenvolve a

compreensao.

O principio educativo para Stenhouse, como teariaahhecimento, € o processo
“indutivo” do conhecimento. A inducéo ndo pode fisa em objetivos, porque o saber
nao se reduz a informacdes, mas em estruturas mqaetém um pensamento criador e
proporcionam marcos adequados para o juizo” (Ssadmud Elliott, 1990, p. 291). As
estruturas do conhecimento sdo problematicas @asgiveis de multiplas interpretacdes.
Tentar traduzir, no ensino, as estruturas do comieeto em objetivos e metas, € decretar
a deformacédo do proprio conhecimento. “O saber titaRse em estruturas que tém

evoluido ao longo da histéria em nossa sociedade leaar a cabo essas atividades
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mentais. Tais estruturas constituem um meio parsgree desenrolar as poténcias da
compreensao: poténcias que sdo qualidades intasiset@o produtos externos, das
atividades mentais”(Elliott, 1990, p. 293).

E determinante a concepc¢do metafisica classicandidee como ontologia na
epistemologia de Stenhouse e Elliott. O ser (essgnetermina o agir (existéncia). A
educacao € um processo que desenvolve as potdadidi intelectuais dos alunos (Idem,

p. 302). Vejamos:

A educagdo é um processo em que os alunos degemvaluas potencialidades
intelectuais (...). A aprendizagem evolui em retacdo desenvolvimento das
potencialidades intelectuais manifestas em seuftadss. (...) O ensino tem por objetivo
facilitar o desenvolvimento das potencialidadesursés de compreensdo dos alunos.
(Elliott, 1990, p. 302)

A perspectiva do ensino reflexivo € uma respostama contexto especifico

problematico que € pesquisado tendo em vista aagfgedaquela situacao.

O ponto de partida é a “praxis” como ideal de \ed#ualizacdo de valores éticos
que, partindoda identificagdo das situacdes probleméaticas vie€ias no coletivo da
escola, propde-se uma reflexdo também coletivaraiegsores, para que 0s mesmos se
instrumentalizem no fortalecimento de seus juiz@giqps, para uma solucdo adequada

dos problemas.

As idéias-chave da reforma curricular desenvob/jplar Stenhouse e Elliott eram
“pertinéncia” e “julgamento responsavel’. Os prefages assumiam o trabalho de
investigacdo porgue constatavam que suas idéiasoses ndo se adequavam a pratica e
que a pratica era sempre uma situacdo complexsadiatiora que gerava a necessidade de
reflexbes e analises continuas. O fato de os Ewfes serem responsaveis pelo trabalho
(autonomia) dava-lhe a confianca da persisténcandliados uns pelos outros, a garantia
dos resultados alcangados.

Gbomez, na introducéo ao livro de Elliott, (1990¢fide o pensamento daquele

autor em trés pontos intrinsicamente relacionados:

196



1) O carater ético - politico de toda atividade eduaat
2) Aprendizagem para a compreensao;

3) O professor como profissional autbnomo que refibre sua prépria

pratica (p. 10).

5.1.2. A corrente americana: o “ensino reflexivo”

A corrente americana, com Schon e Zeichner, busc®ewey a base teorico-
metodoldgica para o conceito de “reflexao”.

O conceito de reflexdo na educacéao teve, no imieste século, no filosofo John
Dewey (1859-1952), um marco historico. Dewey foi fildsofo liberal que teve passagem
pelo hegelianismo, positivismo evolucionista, até imfluenciado por Peirce, de quem
herdou o “pragmatismo”, o “instrumentalismo” e atpalo que consolidou uma forma de
pensar denominada de “naturalismo humanista”. EG6,18ewey fundou uma “escola
laboratorio” cuja meta principal era a de prepasaralunos para a solucdo de problemas.

Foi um dos maiores criticos do ensino tradiciofialanda, 1996).

Dewey (1953) comeca por investigar as diversasderde pensar para chegar ao
que denominou “pensamento reflexivo”. Por pensagusdo Dewey, podemos entender
desde “tudo o que nos vem a cabeca”, sentido amplago, passando por aquilo que
podemos representar mentalmente sem ter experidtenta visto - “ndo vi, mas penso
que assim sucedeu”, até a maneira em que 0 penspoO& em uma “conviccdo” baseada
em uma “prova”. A conviccao fundamenta-se no examaea averiguacao, entre as idéias
e os fatos. E neste terceiro momento que se pdaleda “pensamento reflexivo” que é,

para Dewey, a melhor maneira de se pensar.

O “pensamento reflexivo” consiste em um exame nhaotare o assunto, a fim de
lhe dar consideracdo séria e consecutiva. No peeflaxivo, as idéias tém seqiéncia
l6gica. “A reflexdo ndo é apenas uma sucessaoneusna serie l6gica de idéias, de modo

que cada uma engendra a seguinte como sua consiegil@tural e, a0 mesmo tempo,
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articula-se com a idéia precedente”. (Dewey, 19p34-5). Estando as idéias sustentadas
umas as outras e ligadas entre si, conduzem ompeasaum fim comum. O processo de
idéias é comparado por Dewey com “anéis da corieotele 0 antecedente se entrecruza

com o precedente.

Sendo Dewey um filésofo pragmatista, sempre enténde “pensamento
reflexivo” tendo como base o exame dos “fundamerdas”, ou seja, a “experiéncia”. O
pensar reflexivo tomado fora da experiéncia pessoale uma davida, segundo Dewey, é
0 mesmo que exigir das pessoas “que se ergaan dsi mesmos, puxando os corddes de
seus sapatos” (Idem, p. 14). A nossa experién@agoa ou o conhecimento prévio sao
fundamentais ao pensamento reflexivo. O inicio gdensar reflexivo tem como base a
perplexidade, a confusdo ou a duvida. A sugest&osquutiliza para sair-se da confuséo

tem gue ancorar-se na experiéncia passada.

Para Dewey, o pensar reflexivo é algo penoso, poiqplica superar nossa
inércia inicial e suportar a inquietacdo e contg@llamental proprias da inseguranca
gerada pela duvida. “O pensamento reflexivo (ighiBca uma suspensao do juizo no

decurso da investigacéo, e essa suspensao costmpeesser penosa” (ldem, p. 16).

Lalanda (1996), ao analisar o conceito de reflezéip Dewey, coloca que os
“dados” e as “idéias” “sdo as duas pedras basildeegprocesso reflexivo, porque da
interacdo entre eles ha de surgir uma concluséaagda, 1996, p. 47). Para ele, as fases
do ato de pensar em Dewey tém inicio quando a ardadugar a incerteza (davida) que,
como um problema, terd que ser investigado tendovista a solugdo mediante o

“pensamento reflexivo”.

A partir de uma situacao “pré-reflexiva” (estadocdafuséo), até a situacéo “pos-
reflexiva” (estado em que ha solucao, pois idéidados estdo correlacionados), ha entre
essas duas situagOes, segundo Lalanda, cincodasegolucdo do pensamento. E estas
fases, que ndo precisam necessariamente seguiong®a da antecedente em direcdo a
consequente, pois sdo flexiveis, constituem o peamcdo pensamento reflexivo. Vejamos
a primeira fase em que a situacdo problematicasymmnatureza, requer varias sugestoes e

by

clarificagbes, dando origem a necessidade de attelizacdo do problema, que
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constituird a segunda fase. A terceira fase cansistobservagdo e na experiéncia a qual
oferece os dados fundamentais para estabelecemEteses e probabilidades. A quarta
fase é uma fase de reelaboracao intelectual, andstabelece uma cadeia de raciocinios.
E, por fim, a quinta fase, que consiste na vegfica momento em que 0s raciocinios sao
examinados ou reexaminados, atendendo a sua adequam os dados, tendo em vista a

solucéo do problema (ldem, p. 48).

Nota-se que o “pensar reflexivo” em Dewey seguggecd do método cientifico,
uma vez que ele entende que ndo pode haver pertsagn@formacao a ndo ser a partir da

experiéncia.

Foi John Dewey (1953) quem primeiro estabeleceistanddo entre acdo humana
rotineira e acdo humana reflexiva. Para Deweypalatrotina € guiado pelo impulso, pela
tradicdo e pela autoridade. Na rotina esta ausendflex@o e por esta razao o cotidiano é
tomado como sendo Obvio e natural. “A realidadecékgbida como ndo apresentando
qualquer problema” (Zeichner, 1993, p. 18). Aléemadaéncia da reflexdo, os professores
nao reconhecem e nem percebem pontos de vistamadites, sua forma de pensar é
dogmatica; os professores acabam sendo vitimasd@atialidade técnica”, ndo decidem o
gue e 0 como ensinar e muito menos sobre os fissiaeacoes. Desta forma os outros (os

técnicos e intelectuais) pensam pelos professores.

Zeichner, citando Dewey, assim expressa a acaexiedl como superacdo da

rotina:

Dewey definiu a acdo reflexiva como sendo uma ag#o implica uma consideracéo
ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que r=glitc ou que se pratica, a luz dos
motivos que justificam e das consequéncias a quduzo(...) Reflexdo é uma maneira de
encarar e responder aos problemas, uma maneiexr geogessor (...) A reflexdo implica
intuicdo, emocao e paixdo; nao é, portanto, nentomunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores. (1993) p. 18

Segundo Dewey, a acdo reflexiva constitui-se airpdet trés atitudes a serem
cultivadas pelos professores: abertura de espiggponsabilidade e sinceridade. Entende

por abertura intelectual a postura “de se ouvirsnti que uma Unica opinido, de se
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atender a possiveis alternativas e de se adnptissibilidade de erro, mesmo daquilo em
que se acredita com mais for¢ca” (Idem, p. 18). iB@gnque os professores reflexivos
guestionam-se permanentemente sobre suas acfsggidéncias e resultados. Ndo sao
donos da verdade e sempre estdo dispostos a anéeadruvir o outro a partir do mundo
em gue esse outro esta situado. A partir dai, flegsor faz a reflexdo sobre seus conceitos,

sua pratica e suas concepcoes, e reelaborando-ssntido de fazer-se compreensivel.

A segunda atitude do professor reflexivo € a respliidade. Ser responsavel
significa a busca dos propésitos educativos e tia acdo docente (Névoa, 1995), e
pressupbe um exame cuidadoso sobre as acdes, eno quefessor assume as
consequéncias do ensino. Segundo Dewey, a resjladesdd implica refletir trés tipos de
consequéncias na educacdo de uma pessoa: consagi@essoais, académicas e

politicas/sociais.

A terceira atitude, a da sinceridade, refere-seoatupa do professor em
reconhecer suas limitacdes e, a0 mesmo tempo,nadgg sobre o que vé, para entdo
tomar uma atitude de adesao, entusiasmo e desej@rtilgpar, buscando superar-se como

pessoa e como profissional.

Assim, a abertura de espirito, a responsabilidadesiaceridade, sdo as atitudes
gue formam o eixo da reflexdo no ensino em Deweyaf@ontamentos sobre a reflexado

acima expostos constituem-se, nos EUA, as basesdiloo reflexivo.

Seguindo o pensamento de Dewey, Donald Schon (£98387), foi um dos
precursores do movimento do ensino reflexivo eaten&cdo do professor como pratico

autdbnomo, artista que reflete a partir de sua acao.

Schon foi professor de Estados Urbanos e de EdocamaIT (Massachusetts
Institute of Technology) nos EUA, onde retoma Deveeylesenvolve, nos anos 70, a
formacao de professores tendo como base a experiéliacreflexdo a partir da acdo
(Alarcéo, 1996, p. 12).

Schon, a partir de suas pesquisas no MIT, desezwodv que denominou de

“epistemologia da pratica”, a partir da qual ferrdica ao paradigma do racionalismo
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técnico (aplicagdo da ciéncia). A epistemologiapdatica € uma reflexdo a partir de

situacOes reais sobre as competéncias subjaceptésca dos bons professores.

Alarcdo (1996), interpretando Schon sobre a atideédprofissional, a partir da
pratica, assim se expressa: “E um saber-fazerssd#drico e pratico, inteligente e criativo
que permite ao profissional agir em contextos ugt indeterminados e complexos,
caracterizados por zonas de indefinicdo que de siatcao fazem uma novidade a exigir
uma reflexdo e uma atencéo dialogante com a prégaiadade que |he falddlck talk)
(Idem, p. 13).

Schon utiliza expressbes coroach, praticume artistry. Coach é o professor
formador, uma espécie de treinador, companheironsetheiro. A palavra treinador na
concepcao de Schon tem conotacdo humanista e n@ondamples técnico. Praticum
designa toda situagdo prética, aula prética, estg o saber-fazer que se aproxima a
sensibilidade do artista (Idem, p. 16).

Alarcdo constata que ha, na sociedade, uma crismmfeanca nos professores,
crise essa que tem sua origem na formacéao inadeyirada da Universidade, a qual tem
formado os professores com base no paradigma deiai@plicada. Os professores recém-
formados, quando iniciam na profissdo, enfrentatnagbes novas e ndo encontram
respostas para resolvé-las, uma vez que a Uniaelsidao foi capaz de preparar para “
lidar com situacdes novas, ambiguas, confusas ggagaais nem as teorias aplicadas, nem
as técnicas de decisao e os raciocinios apreendidoscem solucdes lineares” (Idem, p.
14).

Schon, ao observar como os professores de arqgaitetude muasica ensinam,
constata que a relacdo entre professor e alunetadpessoal e proxima. O professor ouve
o aluno (individualmente), deixa que ele fale sobresituacédo-problema, segue seu
raciocinio e a partir dai indica pistas, tudo feiton processo de diadlogo, questionamentos
e de varias abordagens. Schon verifica que “os pmfissionais utilizam um conjunto de
processos que ndo dependem da logica, mas sdoestagdies de talento, sagacidade,

intuicdo, sensibilidade artisticaéifudAlarcéo, 1996, p. 15).
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Nesse processo, 0 aluno aprende fazendo, medidptat@cum, que é um modo
virtual que representa o mundo da pratica” (Sch882, p. 89). No mundo virtual, como
representacdo do mundo real, é possivel “fazer ré&xmea, cometer erros, tomar

consciéncia de nossos erros, e tentar de novajtde maneira”. (Idem, p. 89).

Schon cita o atelier do arquiteto onde, mediantiesenho, os alunos imitam os
professores. A imitacdo, para Schon, é “mais dowpa mimica mecanica; € uma forma

de atividade criativa” (Idem, p. 90).

A competéncia artistica, saber fazer que se apeoriansensibilidade do artista, é
a base da préatica dos bons professores reflextvosn conhecimento criativo inerente e
simultaneo a acdo. Desta habilidade pratica-refteartistica, Schon formulou quatro

conceitos para explica-la:

7

1. “Conhecimento-na-acdo” €é o conhecimento tacito, oegmeo. E um
conhecimento consolidado e construido na histogavitla de cada pessoa nha

instituicdo, diante do enfrentamento das situapéesiematicas de seu cotidiano.

2. “Reflexdo-na-acéo” é o dialogo reflexivo no mometitoacédo. Requer postura
de abertura intelectual, estranheza, tomar disiadiginte dos conflitos e incertezas,
para pensar com calma e agir com ponderacdo. Aetirefom calma sobre a acao
presente, o professor tem uma compreensao melhfendmeno e pode assim elaborar

Nno momento novas estratégias para superar o prablem

3. “Reflexdo sobre a acdo” é a reconstrucdo mentahgdm que é analisada

retrospectivamente. E uma descri¢do verbal da acéo.

4. “Reflexdo sobre a reflexdo na acao” € o “process® lgva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir @ feuma pessoal de conhecer”
(Alarcao, 1996, p. 17).

Tendo como base esta nova epistemologia da pr&iten pode fazer a critica a
racionalidade técnica e seu corolario de escolgiza de saber escolar. Segundo Schon, o
conhecimento cientifico, na escola, esta traduraldorma de um “saber escolar”. E um
saber selecionado, dividido, sequiencial e tomadwarerto. “O saber escolar € tido como

certo, significando uma profunda e quase mistieagar em respostas exatas. E molecular,
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feito de pecas isoladas, que podem ser combinanasséemas cada vez mais elaborados

de modo a formar um conhecimento avancado” (Sct@se, p. 81).

Este saber escolar, para ser efetivado, necessiiand burocracia escolar. Schon
coloca que a escolarizagdo envolta na sua buracéaim sério obstaculo ao ensino
reflexivo e utiliza como exemplo o plano de aubancsuas exigéncias de quantidade de
informacdes que o professor deve transmitir aosoallem um determinado tempo para

que estes o assimilem, para demonstrar a formardiadurocracia escolar.

A escola divide o tempo em unidades didaticas é@elio espagco em salas de aula
separadas que representam niveis, tal como osidstétivos representam periodos de
tempo nos quais se da o cumprimento a planos de Ral mesmo modo, a progressao
nos diferentes niveis representa uma passagem ticutas mais simples do saber

escolar para outras mais complexas. Os testesiés para medir este progresso, e 0s
professores também sdo medidos pelos resultadosedss alunos promovidos, pelo

menos em parte, de acordo com esta préatica. @nsidtarocratico e regulador da escola
€ construido em torno do saber escolar. (Idemgyp. 7

Schon tem mostrado em suas pesquisas com profesaoseeo ensino reflexivo
tem que ser individualizado, mesmo em um ambieslegico de sala de aula. O professor
tem que se familiarizar com o saber do aluno: “tgra prestar atencéo, ser curioso, ouvi-
lo, surpreender-se, e atuar como uma espécie daveetiue procura descobrir as razbes
que levam as criancas a dizer certas coisas (IgeBf). Enfim, € “dar razdo ao aluno”,
compreender sua l6gica de raciocinio. E articul&camhecimento na agdo com o saber
escolar”. “Este tipo de professor esfor¢a-se p@oirencontro do aluno e entender o seu
proprio processo de conhecimento. (...) E uma fodmaeflexdo na acdo que exige do
professor uma capacidade de individualizar, istdeéprestar atencdo ao aluno, mesmo
numa turma de trinta, tendo a nog¢ao de seu grawm@reensao e das suas dificuldades”
(Idem, p. 82).

A necessidade de “individualizar” o ensino diandediversidade e complexidade
da sala de aula exige do professor, aléem do dordmgaber de sua area do conhecimento,
uma postura reflexiva ampla tal como foi formul@da Dewey. O ritmo de aprendizagem

de cada aluno requer mais do que métodos, reqigee dalento do professor. “O melhor
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professor sera o que tiver uma resposta prontagarestdao que preocupa o aluno. (...)
Todos os métodos séo unilaterais e que o melhadoéera o que der a melhor resposta a
todas as dificuldades possiveis que o aluno tiuest dizer, ndo um método, mas uma arte

e um talento” (TolstoapudSchon, 1992, p. 83).

Este € o processo de reflexdo na agéo:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: wofegsor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo mtumeeflete sobre esse fato, ou
seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fesginaultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. Bepom terceiro momento, reformula
o problema suscitado pela situacéo; talvez o ahdimoseja de aprendizagem lenta, mas,
pelo contrério, seja eximio no cumprimento dadrigdes. Num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua novaekgopor exemplo, coloca uma nova
guestdo ou estabelece uma nova tarefa para adsijpdtese que formulou sobre o modo
de pensar do aluno. Este processo de reflexacamand@p exige palavras. (Schon,1992, p.
83)

Schon alerta que o ensino reflexivo passa pelartex® e confusdo. Se “é
impossivel aprender sem ficar confuso” (p. 85) asmo modo, é impossivel ensinar sem
ficar confuso. A confusdo nao significa ignorancis € um passo importante que pode
abrir possibilidades para uma reflexdo. Nao ha asisg totalmente verdadeiras e
definitivas. “O grande inimigo da confusdo é a o=tp que se assume como verdade
anica” (Idem, p. 85). A resposta Unica insere-seareepcao dogmatica de conhecimento

e de mundo e, portanto, € um grande empecilho gincereflexivo.

Com estes pressupostos da epistemologia da peftiaaposicdo a racionalidade
técnica, no que se refere a formacgéo de professaesensino, Donald Schon se constitui
em precursor na sistematizacdo do ensino refleXdgopesquisas que fez sobre o ensino
reflexivo despertaram a atencdo de outros pesquessiddentre os quais destacamos 0s
estudos de Kenneth M. Zeichner (1993).

Zeichner, antes de ser pesquisador na Universidad@&/isconsin-Madison, em
1976, atuou como professor em escolas publicasnasbade criancas pobres, de cor,

sobretudo africanas e americanas” (Zeichner, 199313). Toda sua pesquisa sobre
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professores reflexivos centra-se na questdo densmacontextualizado que dé conta das

desigualdades sociais no sentido da construcameée'sociedade justa”.

A grande questédo desafiadora de Zeichner congsisttbenar professores como
praticos reflexivos sempre associado a luta por satéedade justa. Entende a escola e
principalmente o espaco de sala de aula como senddracédo da sociedade e que é nesse
espaco que o professor tem que ser justo com umoeds qualidade de acordo com a

visdo de mundo e interesses das criancas pobeesa.d

Zeichner iniciou suas pesquisas investigando sogripr pratica e as de seus
colegas na formagao de professores. Buscou cong@earfmaneira como 0s professores
aprendem a ensinar e no modo de ajudar os proéssaaprenderem a ensinar” (1993, p.
14).

Concorda com Schon na critica a racionalidade ¢acwifirma que os professores
ndo sao técnicos que aplicam teorias produzida®ymos. Ao contrario, afirma que os
professores séo possuidores de teorias e quetpaiagdo devem ser ativos formulando os
propodsitos e objetivos de seu trabalho. Afirmainenfjue “o ensino precisa voltar as méaos
dos professores” (ldem, p. 16). Este saber te@a® bons professores sobre o ensino,
segundo Zeichner, é tdo importante quanto o comfetdo produzido pela Universidade.
O desafio estd em relacionar os conhecimentos dafesgores sobre o ensino com a
pesquisa universitaria. Para Zeichner, esta reldede ser de parceria e acima de tudo
com principios de profundo respeito ao conhecimelu® professores. Zeichner insiste
afirmando que é preciso colocar a voz e a escota ptofessores no mesmo grau de
importancia com as teorizagbes académicas. “Oggsofes estdo sempre a teorizar. (...)
A teoria pessoal de um professor sobre a razagqumuma licdo de leitura correu pior ou
melhor do que esperado, é tanto teoria como amsegeradas nas universidades sobre o

ensino da leitura (Idem, p. 21).

Entende-se, segundo Zeichner (1993), que os porésssno seu cotidiano de
ensino, sdo produtores de teorias e que essaast&s@ importantes para a construcao do
ensino reflexivo. “Reflexdo também significa o nelsecimento de que a producdo de

conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidaded propriedade exclusiva das
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universidades e centros de investigacdo e desemaito e de que os professores também
tém teorias que podem contribuir para uma basdicada de conhecimentos do ensino”
(Zeichner, 1993, p.16).

Com isto, Zeichner ndo quer negar as teorias adadénfpenas sinaliza que elas
ndo dao conta da complexidade da préatica de en8imesquisa para a constru¢do do
ensino reflexivo tem que valorizar e levar em cardaconhecimentos praticos dos bons
professores. E preciso ouvir os professores eitasgeas culturas de ensino. “O conceito
de professor como pratico reflexivo reconhece aedq da experiéncia que reside na
pratica dos bons professores. Na perspectiva deprafessor, significa que o processo de
compreensao e melhoria de seu ensino deve comelgargilexdo sobre a sua propria
experiéncia e que o tipo de saber inteiramentddica experiéncia dos outros (mesmo de

outros professores) é, no melhor dos casos, pelra pior, uma ilusdo” (1993, p. 17).

A reflexdo no ensino, para Zeichner, implica a aamia do professor enquanto

profissional.

Para mim, a questdo é saber em que medida é quenmigmnto professores, dirigimos o
NOSSO ensino para metas para as quais trabalhamssientemente. Por outro lado, em
gue medida € que as nossas decisdes sao fundamettaldirigidas por outros, por
impulso, convencéo e autoridade? Ou seja, em qdéaé que aceitamos as coisas sO
porque estdo na moda ou porgue nos dizem que asndaz sem decidirmos
conscientemente que aquele € o caminho certo? ,(jue20)

Zeichner, apds pesquisas, constatou que o movindmtensino reflexivo nos
EUA ndo proporcionou, em muitos casos, o verdad#msenvolvimento dos professores.
Em vez do desenvolvimento do professor “criou-seitasuvezes uma ilusdo de
desenvolvimento do professor que, de uma maneiia swdil, mantém a sua posi¢ao

subserviente” (Idem, p. 22).
Esta ilusdo do ensino reflexivo apresenta-se rie\eede quatro caracteristicas:

1. Os professores imitam as praticas dos investigadersdo avaliados por

critérios externos. E a racionalidade técnica rid@sle reflexdo;
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2. A reflex@o reduz-se a consideragfes sobre aségtatde ensino e exclui
as definicbes sobre os objetivos do ensino. Tamdgun 0 ensino permanece técnico,
uma vez que questdes como “o que deve ser ensmngdem e porqué sao decididas

por terceiros, fora da sala de aula” (Idem, p. 23);

3. Reduz-se a reflexdo sobre as atividades dos povésse alunos sem levar
em consideracdo as condi¢cdes sociais desta atevidaeichner chama a isto de

“tendéncia individualista” do ensino;

7

4. A reflexdo € reduzida a uma atividade individual chela professor -
“professores individuais” - que pensam sozinhosesob seus trabalhos. E uma espécie
de isolamento que tem como uma das maiores consggiéo fato de o professor
considerar um problema educacional fora das coadig0ciais e da estrutura da escola,

como se fosse um problema isolado e particulan()ggp. 22-23).

Apés esta critica a retorica ilusionista do enseftexivo, Zeichner vai formular o
seu conceito de ensino reflexivo, ancorando-se ema pesquisa historica sobre as
tradicoes da pratica reflexiva nos EUA. Ao fazamdandamentacdo historica, Zeichner
tem por objetivo ndo tomar a reflexdo como um fim € mesma, evitando desta forma
uma visao idealista e inédita, como se nada tivessatecido antes. Seu propdsito é
mostrar que as diversas reformas educacionais eaticg pedagdgica de muitos

professores ja assinalam diferentes realizacdessino reflexivo.

A pesquisa sobre as quatro tradicdes da pratidexned, Zeichner as fez em

conjunto com Liston. S&o elas:
a) Académica - trata da reflexdo sobre as disciplinas;
b) Eficiéncia social - refere-se as diferentes egjrasede ensino;
c) Desenvolvimentista - interesse centrado no aluno;
d) Reconstrucéo social - énfase no contexto socialigqo.

Conclui que “o0 bom ensino precisa ter em atencdost@s elementos centrais das

varias tradicoes: a representacdo das disciplimagensamento e a compreensdo dos
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alunos, as estratégias de ensino sugeridas p@stigacdo e as consequiéncias sociais e 0s

contextos do ensino”. (Idem, p. 25).

E esta abordagem histérica das tradicbes de emsimuladas entre si que
distingue o pensamento de Zeichner sobre o ensitexivo dos outros autores. A partir
dai, entende o ensino reflexivo a partir de tréspmetivas basicas:

1. O professor reflexivo olha para a sua propria paati‘reflexdo para dentro”
- e a0 mesmo tempo para as condi¢cdes sociais ena qua pratica esta situada -

“reflexdo para fora”.

2. A pratica reflexiva deve ser “democratica e emaatdipa”’, e tem que levar
em consideracao as decisfes do professor sobaedds de desigualdade e injustica na
sala de aula. Zeichner cita 0 exemplo das criadeasor que deixam cedo a escola ou
completam a escolaridade em pouco tempo em refagd@dia das outras criancas. Os
professores reflexivos tomam este problema e peaguse por que isto ocorre. E

natural? O problema € dos alunos? Da familia? Wéa da estrutura social?;

3. Reflexdo compromissada com a pratica social. O$eggores fazem a
reflexdo em conjunto - “comunidades de aprendizdgenem um ambiente de
solidariedade. Nessas comunidades os professdlesivos colocam sobre uma mesa
suas concepcdes e vivéncias sobre a pratica @ia é@ntre 0s pares, submetem-se a
analises e discussodes criticas. Zeichner acreddaegta forma de fazer a reflexdo no
ensino possibilita aos professores construirem alpersestratégico para as mudancas

pessoais, institucionais e sociais.

A formacédo de professores como profissionais reftesx a partir da pratica, na

concepcao de Zeichner, requer 0s seguintes pressspo

1. E imprescindivel “a experiéncia de vida escolarpdofessor, sobre suas
crencas, posicdes, valores, imagens e juizos pes§Baraldi, Messias e Guerra, 1998,
p. 249);

2. A formacao do professor € um processo permanergeoqorre durante a

carreira;
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3. O professor é o responséavel pelo seu desenvolvingkt@m, p. 8).

Geraldi, Messias e Guerra (1998) destacam as aacacteristicas-chave do
professor(a) reflexivo, segundo o pensamento dechder e Liston. Assim, tais

professores:

- examinam, esbocam hipéteses e tentam resolvditersas envolvidos em suas praticas
de aula;

- estdo alerta a respeito das questbes e assumeatooss que levam/carregam para seu
ensino;

- estao atentos para o contexto institucional i@lino qual ensinam;

- tomam parte do desenvolvimento curricular e seoleem efetivamente para a sua
mudanca;

- assumem a responsabilidade por seu desenvohdmpeafissional;

- procuram trabalhar em grupo, pois é nesse espag®ado se fortalecer para desenvolver
seus trabalhos. (pp. 252-253)

Outro ponto de fundamental importancia na teoriaatg Zeichner reside em seu

esforgo para formar professores para a diversidaldieral.

Zeichner analisa que sdo poucos 0s autores a tlesge assunto. Nos EUA, os
professores nao se sentem preparados para ensirgmcelas de periferia, a alunos pobres
e de cor e, dessa forma, amplia-se, cada vez ofisso entre professores e alunos (Idem,
p. 78). A escola e os professores ndo estdo pdmarpara a diversidade cultural,
principalmente com os excluidos. Impde-se, entéma guestdo crucial a escola e aos
professores: como e 0 que ensinar aos excluidosEN@, o fracasso escolar € evidente

nos alunos pobres.

O fracasso do sistema de ensino das escolas ®iphca ensinar alunos pobres, oriundos
de minorias étnicas e linglisticas, € bem evidpatdodos os EUA; a prova-lo estdo os

nameros dos que acabam o ensino secundario, #étess, os resultados dos testes de
avaliacdo, a assiduidade, os periodos de interoupcds padrbes de classificagcdo dos
ensino especial e dos programas para alunos sadddedo (Zeichner, 1993, p. 78)

Quanto aos futuros professores, a maioria é cafdditde “mulheres brancas e
monolingtes, oriundas de comunidades rurais (c&dlpdguenas) ou suburbanas” (Idem, p.

79). Uma vez concluidos os estudos, os futurosepsofes querem lecionar para alunos
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que se parecam com eles. Véem a diversidade duttured um problema e n&o como um
desafio para o ensino e, segundo Zeichner, nAa@mssonhecimentos sobre as diferencas

étnicas, estando convencidos de que nem todosimesgbodem aprender (Idem, p. 79).

Em suas pesquisas, Zeichner conclui que ha “ununtmjcomum de saberes e
aptiddes que sdo necessarios para ensinar os atuioslos de minorias étnicas e
linguisticas, independentemente das particulargladisstentes em determinados grupos de

alunos” (Idem, p. 83).

Dentre os varios pontos de suas pesquisas sobue ogjprofessores precisam
saber para ensinar com éxito aos alunos pobred@dns, destacamos 0s seguintes:

» O professor respeita profundamente a “cultura” eles alunos. Tem claro
que eles possuem uma identidade, constituem uno grogal e, por isto mesmo, tém

necessidades e problemas especificos que deverorséderados.

* O professor acredita e sabe que todos os alunosagi@zes de aprender.
Cria um contexto em sala de aula propicio a vagée do aluno. O aluno nao é visto

como o “outro”, mas como um sujeito da historia.

* O professor sabe que desempenha um papel imporansprendizagem

dos alunos.

» O professor cria uma “ponte” que facilita a entrata sala de aula dos
elementos culturais que sdo importantes para o®sllE dar voz e vez aos alunos para

gue exponham suas experiéncias de vida.

* O professor possui um saber sociocultural gerakrme tlareza da sua
identidade ética-cultural para ser sensivel na ceemsdo e respeito a cultura dos

alunos.

* A metodologia de ensino € participativa, signiiiate de intenso dialogo

cooperante.

* Os pais séo ouvidos e respeitados em suas colacagbee como gostariam

que fosse a escola e o ensino.
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» Os professores estdo comprometidos na luta polftica da sala de aula, na

construcao de uma sociedade justa.

Para responder aos desafios do contexto socialenslao na escola, Zeichner
propde que os professores, em conjunto, formem cmades de aprendizagens, para

assim desenvolverem o ensino reflexivo.

Concluindo, constatamos que tanto o “professorypsador”’ da corrente inglesa,
gquanto o “ensino reflexivo” da corrente americat@&n em comum, a critica a
racionalidade técnica no ensino, a partir do pgradide Habermas. A corrente inglesa
estda fundamentada na tradicio humanista de Alssote a corrente americana

fundamenta-se na tradicdo do pensamento de Dewey.

Ambas as correntes de ensino, centram-se no papebrdfessor como
pesquisador. Buscam apresentar o professor compraiiissional capaz de refletir sobre
sua pratica e de construir conhecimentos sobre sin@nA énfase recai sobre a
necessidade de um novo paradigma denominado dgidlmgia’. Embora o professor
pesquisador seja apresentado num contexto sodiieppho caso de Zeichner, em que se
discutem os fins das acdes e da necessidade desasiglade mais justa, em nenhum
momento as correntes do ensino reflexivo fazeniteahistérica do modo de producédo

capitalista.

A critica a racionalidade técnica é feita sem garlem conta o marxismo. Estaria
0 marxismo, entendido como ontologia e epistemalagliperado? O conceito de praxis do

marxismo nao seria mais amplo e reflexivo do querxeito de praxis aristotélico?

E possivel verificar que a proposta de ensino déepsor pesquisador e do ensino
reflexivo se articulam com as necessidades darué@stcdo produtiva do capital, nos

tempos de trabalho pés-fordista.

No pos-fordismo, o trabalhador na fabrica minimaspa a ser polivalente e
desespecializado. O que importa ndo € a especatizanas um volume de conhecimentos
bésicos para operar com varias maquinas ao mesnpm teo ritmo de “autonomacao” das
proprias maquinas. Se antes, no fordismo, era wegadrabalhador “pensar” durante a

producdo, agora no pos-fordismo, o trabalhador liitsolo e responsabilizado para
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“pensar” e organizar a producéo, tendo em vistaevcatlo consumidor, segundo 0s
interesses e a logica do capital. Esse processoeagoando se “organizam os Circulos de
Controle de Qualidade (CCQs), constituindo grupedrdbalhadores que séo instigados
pelo capital a discutir seu trabalho e desempeotim, vistas a melhorar a produtividade
das empresas, convertendo-se num importante instriionpara o capital apropriar-se do
savoir faireintelectual e congnitivo do trabalho, que o fordisaesprezava” (Antunes,
2000, p. 55).

Que demandas essa nova organizagao do traballemtiaara o ensino escolar?
Essa resposta, em nosso entender, estd sendo atada groposta de ensino do capital.
Como vimos, 0 ensino para o professor pesquisadga i conhecimento elaborado e
defende um curriculo como “modelo de processo”seja, que o professor, através da
investigagdo-acdo, va ao encontro da pratica iddali dos alunos para resolver seus
problemas & medida que aparecam. O professotc como um profissional autbnomo
(que pensa por si mesmo) e trabalha, via ensin® qurquisa, para ajustar os alunos as

novas necessidades.

O mesmo se da com o ensino reflexivo. Por que ta wDewey? Porque, como
vimos, este autor produziu uma filosofia da edusagequada as necessidades do capital.
Quando Schon retoma o conceito de reflexdo em Dewgue pretende fazer é atender as
novas demandas da sociedade informatica capitgdest@ 0 ensino escolar. Se no pos-
fordismo é o consumo que organiza a producdo, tammi® ensino escolar, é a pratica,
engquanto imprevisivel, complexa e incerta, quedetérminar a forma do ensino e, assim,

para cada situacao, exige-se uma forma diferenémsiao.

Volta-se a tese do empirismo classico, que tomeparg&ncia como particular e
singular. Também é possivel verificar uma relagio as demandas dos clientes do século
XVI, quando aqueles determinavam o que os arted@egmm produzir. Na época, na
“oficina do artista”, a relacdo do artista era @ireom o cliente e se revestia de alto grau de
autonomia. O novo cliente fazia encomendas conctafaticas subjetivas, particulares e
individuais em oposicdo aos mercadores que possuefieréncias segundo padrdes
comerciais estandardizados. O “artista” ganhavanaumia e devia apresentar as seguintes
caracteristicas: “Devia ser formado em relacédentela para escuté-la e orienta-la, para
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agir com destreza em uma gama vasta e contraddéripedidos, para seguir a moda e
compreender qual poderia ser passageira e quatiaueg e assim por diante” (Rugiu,
1998, p. 92). Séo valorizadas a sensibilidadeicaiga capacidade de venda de seu trabalho

e de seus produtos, além de buscar adquirir aglgdas de mercador.

Pois bem, é o que verificamos com Schon quandopesfEe que o professor
deve ser como um “artista” ou um “praticum” quendte as necessidades individuais dos
alunos. Valorizam-se o conhecimentos e a reflex#oesa acdo ou a pratica. Mas qual a
acao e qual a pratica? Shon ndo explicita a coAocefde “acdo” e de “pratica”, apenas
limita-se a dizer que s&o situagbes imprevistascerias que demandam competéncias
novas para resolvé-las. Também aqui temos a neghz@onhecimento cientifico, pois
Schon e Zeichner sdo contundentes ao afirmar dqaerecdo académica dos professores
ndo da conta de resolver as situacdes impreviatpsatica de ensino. Dai a necessidade do

“ensino reflexivo”.

Tanto a corrente inglesa quanto a corrente ameri@niatizam que os professores
devem se reunir em “comunidades de aprendizagem’rpaolver os problemas de ensino.
Essas comunidades de aprendizagem ndo seriamg¢ala, a3 mesmo que os Circulos de
Controle de Qualidade (CCQs) nas empresas? Tuddmaique sim, vez que o0s professores
sao instigados a serem reflexivos no sentido daverem as demandas pragmaticas dos
alunos, tomados na mesma perspectiva de clientesonsumidores de um produto
chamado conhecimento. Mas, do ponto de vista dossg] trata-se de um conhecimento
que seja util a vida, ou seja, de um conhecimerdtticp. Ser Util a vida significa ,aqui, ndo
0s conhecimentos calcados nos principios das efnei nas filosofias, mas aqueles

conhecimentos adequados as necessidades do trébaliel.

A negacédo do ensino dos conhecimentos elaboradersfi€ada por Duarte (2000)
também no lema “aprender a aprender” das diferemiasalidades de construtivismos.
Mostra que o “aprender a aprender” é um “simbole fgadagogias burguesas” que
habilmente utilizam-se, por exemplo, de um autorrxiea como Vygotsky,
desvinculando-o do universo marxista e vinculand@o® pés-modernismo e ao

neoliberalismo.
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O lema “aprender a aprender” “preconiza que a asunéb caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de prepasandividuos para aprenderem aquilo que
deles foi exigido pelo processo de sua adaptacaticamdas e alienantes relacdes sociais
que presidem o capitalismo contemporaneo. A essélwilema ‘aprender a aprender’ é
exatamente o esvaziamento do trabalho educativ@aestransformando-o num processo

sem conteudo” (Duarte, 2000, p. 9).

Ainda com base em Duarte, é possivel verificar jeoria do conhecimento do
neoliberalismo é a base da concepc¢do da “pratiaa’piopostas de ensino do capital. O
neoliberalismo de Hayek fundamenta-se numa conoepgh que o0 conhecimento é
“individual”, “circunstancial”, “parcial”, “particlar”. De modo que o conhecimento fica
reduzido a percepcao “imediata” de “saberes tdcitisstamos perante uma teoria do
conhecimento como fenémeno cotidiano, particutiinssincratico e ndo assimilavel pela
racionalidade cientifica” (Idem, p. 73). Tal con¢c@&p de conhecimento, que tem sua base
de sustentacdo no empirismo classico, nega a [dmksille do conhecimento cientifico da
realidade natural e social. Reduzido ao indivighaaticular, o conhecimento torna-se uma
experiéncia subjetiva do sujeito cognoscente, sangmssivel a universalidade e a
necessidadé Dai a negacdo da razdo e do saber objetivo eiméato a importancia da
pratica. Ou seja, negam-se as teses centrais darmdade: “a razdo morreu, 0 sujeito
morreu, chegamos ao fim da historia, a verdade & inrencao interesseira, 0 progresso
nao existe; enfim, todos os temas levantados gehoidismo seriam mera ideologia”
(Frederico, 1997, p. 175).

Articuladas com o neoliberalismo estdo as diversaxepcOes de pensamento
pos-moderno. O pds-modernismo surgiu no comeco alass 70 com a crise da
superacumulacdo do modelo de desenvolvimento dissfoo (Anderson, 1999) e sua base
material € a nova organizacdo do trabalho flexdehominado por Wood (1999) de
“capitalismo global fluido e consumista”. Os atonesncipais do pos-modernismo,

segundo Cardoso (2001) sdo as “novas elites”.

™ “O p6s-modernismo implica uma rejeicdo categérim conhecimento ‘totalizante’ e de valores
‘universalistas’ — incluindo as concepc¢des ociderda ‘racionalidade’, idéias gerais de igualdatgam elas
liberais ou socialistas) e a concepcao marxisteemancipacdo humana geral. Ao invés disso, os pés-
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Estas sdo de natureza profissional e gerencialn@stmais baseadas na manipulacdo de
informacdo e de conhecimentos profissionais do rqueontrole da propriedade ou do
capital; sdo fascinadas, no entanto, pelo jogo docado e estdo engajadas numa luta
frenética para aumentar seus ganhos. Intelectutdmearacteriza-as uma “cultura do
discurso critico”™- e, eu acrescentaria, do “pditente correto”. S&o intolerantes,
petulantes, irbnicas e de discurso retorico. (Carda001, p. 89)

Tanto Cardoso (2001) quanto Wood (1999) sdo unaniene demonstrar que a
filosofia que d& sustentacdo ao pdés-modernismoade$wvas elites” é aquela que se
vincula a filosofia de Nietzsche, Heidegger, Gillesleuze, Jacques Derrida e Michel
Foucault. Da negacédo da razao e da verdade, pasgmla “morte de deus” para a “morte
do homem” como sujeito/objeto para ao fim decrstara “morte da historia”. Na
academia, predomina um pés-modernismo cuja visdostidria e das ciéncias sociais nédo

passa de

meras constru¢cdes ou representacdes, sob divamsus le um poder (entendido a
maneira de Nietzsche) evacuador de saberes altnatais disciplinas sdo entendidas
como algo a abordar s6 hermeneuticamente. Em opaélasras, ndo haveria histéria e,

sim, historias “de” e “para” determinados grupodinigos por dadas posicbes —

constituindo estas “lugares de onde se fala”-, e gignifica que, ao escrever, um

historiador se dirige a um destes grupos, aquetepautilhe com ele as premissas que
constroem o seu discurso. Existiria, entdo, umiidsdas mulheres, uma historia dos
negros, uma histéria dos homossexuais, em relag@upme uma histéria grega e outra
turca, etc. (Cardoso, 2001, pp. 82-83)

Esta historia do fragmentado e do particular -6hisstem migalhas — foi criticada
por Hobsbawm da seguinte forma: “Uma histéria destéd unicamente aos judeus (ou aos
afro-americanos, ou aos gregos, ou as mulhereap®yroletarios, ou aos homossexuais)
ndo pode ser boa historia, embora possa ser um@ihigonsoladora para 0s que a

praticam” (HobsbawnapudCardoso, 2001, p. 83).

modernistas enfatizam a ‘diferenca’: identidadediqadares, tais como sexo, raga, etnia, sexuatifadas
opressdes e lutas distintas, particulares e varjal@onhecimentos’ particulares” (Wood, 199913).
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Da mesma forma que se deu a flexibilizacdo e anfemgacédo do trabalho no
contexto da reestruturacdo produtiva do capitalprreg no plano superestrutural
(ciéncia/filosofia, ideologia/politica), um movimendo pensamento caracterizado pela
fragmentacdo, superficialidade, solipsismo, irmalemo, niilismo, presentismo,
simbdlico, imaginario e hermenéutica relativista tbnfluéncia da modernidade para a
pos-modernidade, estaria uma crise da ciénciapai@ligmas classicos e da razdo. A pos-
modernidade preconiza a negacao da objetividadsewkido da histéria, da universalidade

e do poder institucionalizado (Duarte, 2000).

O interesse dos p6s-modernos, segundo Wood (1829nguagem, a cultura e o

discurso. Chegam a afirmar que a sociedade “édinguue o parametro da verdade esta

Y

no “discurso”. Tudo se reduz a “construcdo social abnhecimento” pelo sujeito

(solipsismo). “Chegam a afirmar que a ciéncia adigle— fundada sobre a convicgao de
gue a natureza € regida por certas leis matematinagrsais e imutaveis — € nada menos
gque uma manifestacdo dos principios imperialistappeessivos sobre os quais se

fundamenta a sociedade ocidental” (Wood, 19991p. 1

Na medida em que o pos-modernismo enfatiza a fragm& e o0s
particularismos, o que ocorre no mundo real humé@nam “projeto universalista” de
concretizacdo do capitalismo que, para conhec&tpjer uma explicagdo nos moldes da

filosofia da praxis.

Trata-se de um momento histérico dominado pelotaizggo, o sistema mais universal
gue o mundo ja conheceu — tanto por ser globaltgquyzor penetrar em todos 0s aspectos
da vida social e do ambiente natural. Ao estudarapitalismo, a insisténcia poés-
modernista em que a realidade é fragmentéria etargor acessivel apenas a
“conhecimentos” fragmentarios € desarrazoada epauitante. A realidade social do
capitalismo € “totalizante” em formas e graus semcgdentes. Sua logica de
transformacdo de tudo em mercadoria, de acumulagéximizacdo do lucro e
competicdo satura toda a ordem social. E entenslgs sistema “totalizante” requer
exatamente o tipo de “conhecimento totalizante” quenarxismo oferece e os poés-

modernistas rejeitam. (Wood, 1999, p. 19)
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Como assinala Frederico (1997), a categoria dgrtiemtacdo” expressa o sentido
do trabalho flexivel. Fragmentou-se ou flexibilizeel a producdo, o mercado, a classe

trabalhadora, o sujeito politico, o discurso podite a atividade politica.

Concluimos que as proposta de ensino do capitabfegsor pesquisador, ensino
reflexivo e os construtivismos centrados no lem@&rager a aprender — possuem sua base
material no trabalho flexivel e expressam a vis@ondndo da ideologia do capital: 0 pos-

modernismo e o neoliberalismo.

Na base da negacdo do ensino, estd a negacaonda.ci&ssiste-se, assim, no
ambito da educacdo escolar, a um paradoxo ou a aon@radicdo com a base de
desenvolvimento da sociedade informatica, atraw@sjwhl, como vimos em capitulos
anteriores, “a ciéncia assumira o papel de forgauyiiva (...). A ciéncia € hoje um
instrumento de producado cuja importancia € crescemiada vez mais determinante para o
progresso em geral” (Schaff, 1990, pp. 43-45). g palavras de Hobsbawm: “o0 século
XX foi aquele em que a ciéncia transformou tantowndo quanto o nosso conhecimento
dele” (1995, p. 510).

Além de a ciéncia ser uma “for¢a produtiva” cooptaelo capital, vimos que na
sociedade informética hd uma tendéncia crescenttindensdo do “trabalho imaterial”.
Segundo Lojkine, com base na revolugdo tecnologimacurso, exige-se do homem, no
trabalho, “funcées muito mais abstratas, muito nraislectuais” (1990, p. 18). Antunes
(1999) também assinala que ha um “processmidectualizacdo do trabalho manual”,
ainda que de forma contraditoria com a desquatifioado trabalho precarizado. E, que h&
uma “maior inter-relacdo, maior interpenetracaoireeras atividades produtivas e as
improdutivas, entre as atividades fabris e as daces, entre atividades laborativas e as
atividades de concepcao, entre producdo e conhetmneentifico, que se expandem
fortemente no mundo do capital e de seu sistem@dupvo” (Antunes, 2000, p. 134). Do
mesmo modo, Saviani destaca que na sociedade napdefsaber € for¢a produtiva. A
sociedade converte a ciéncia em poténcia matefl&®94a, p. 160). E, para finalizar,
verificamos cada vez mais a materializacdo dagemasciana no mundo atual: “Todas as
atividades praticas se tornaram tdo complexasalderma que] as ciéncias se mesclaram
(...) avida” (Gramsci, 1991b, p.117).
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Sendo assim, a quem interessa negar o0 ensino raaciéa escola publica? Qual
ensino interessa a classe trabalhadora para suaciagéo social? Coloca-se, aqui, a

contradicdo da burguesia quanto ao controle dmerms ciéncia a classe trabalhadora.

O trabalhador ndo pode ter meio de producgédo, néle deter o saber, ele também n&o
pode produzir, porque para transformar a matéeaigs dominar algum tipo de saber.
Sim, é preciso, mas “em doses homeopaticas”, apenete minimo para poder operar a
producéo. (...) E dessa forma que se contornateacticéio. O trabalhador domina algum
tipo de saber, mas ndo aquele saber que é forgatpa porque a produgdo moderna
coletivizou o trabalho e isso implica em conhecitnedo conjunto do processo,
conhecimento esse que € privativo dos grupos diége (Saviani, 1994a, p. 161)

Entendemos que é preciso retomar e reafirmar as wéassicas da tradicdo da
filosofia da préxis sobre o ensino, bem como retoaaontribuicdo de Saviani quando
este sistematizou uma proposta de ensino na “pgaabstorico-critica”. Num primeiro
momento, trata-se de defender o ensino na mesrpargém da defesa da centralidade do
trabalho na producédo da existéncia humana. E, mgunslo momento, faz-se necessario
acrescentar uma contribuicdo a proposta de ensmopeabtlagogia historico-critica,
mostrando, a partir do conceito do concreto em Matguns indicativos de como
desenvolver o ensino do concreto em sala de agisimi estariamos apresentando uma
contribuicdo na superacdo de um obstaculo ao avdam¢eedagogia Histérico Critica no

Brasil, apontado por Duarte nos seguintes termos:

seria a existéncia de um hiato entre, por um ladocontribuicbes que o pensamento
pedagdgico critico havia produzido em areas coffitoaofia da Educagéo, a Historia da
Educacdo, a Sociologia da Educacdo e, por outro, ladconstrucdo de propostas
pedagodgicas. [Dai apontar] (...) a necessidadeginte elaboracdo de um corpo tedrico
mediador entre o ambito dos fundamentos filosdfidustéricos e sociolégicos da

educacdo e o ambito dos estudos sobre o “que-fdagtatica educativa. (2000, p.30)

Portanto, tal como a escola publica € marcadalpielale classes, 0 mesmo ocorre

com o ensino. O ato de ensinar em sala de auanpediacdo do trabalho docente, contém

de forma implicita ou explicita, pressupostos tmBmetodoldgicos que podem contribuir

218



para a formacdo do aluno trabalhador que interassaapital ou podem apontar uma
formacdo “omnilateral” de homens capazes de atuamemsuperacdo da sociedade

capitalista.

5.2. A classe trabalhadora produz o ensino a partido “trabalho como principio
educativo”

O ensino tradicional, desde as teorizacdes dofigsseide Herbart, se caracterizou
por um ensino de “modelos” (Snyders, 1974), conagideterminante na memorizagéo,

repeticéo, reproducéo e transmisséao.

O “principio educativo” do ensino tradicional, rexiedades de trabalho agricola,
estava centrado na “concep¢ao humanista tradi¢ideaéducacao, (Saviani, 1994b). Esta

concepcao fundamentava-se, sobretudo, na metadisstatélica-tomista, a escoléstica.

Na medida em que as sociedades agricolas transfoemaem sociedades
industriais e urbanas, o principio educativo aliese, passando da “concep¢ao humanista
tradicional” para a “concepcado analitica”, de forque o ensino tradicional passa a ter

como referencial tedrico a “racionalidade técnical' seja, o paradigma positivista.

A concepcdo humanista moderna foi o principio etiwada Escola Nova, na
critica que esta fez ao ensino tradicional. Porémssa critica ndo se desvencilou da
ideologia liberal; ao contrario, a proposta de mmsila escola nova, visava em ultima
instancia, ajustar as criancas para uma sociedgiilista “moderna”. O ensino, centrado
na crianga reduzia-se a “pesquisa’ tendo como é&efgt o método cientifico. O
conhecimento elaborado ficava em segundo plandS@fani, 1984b).

A concepcao dialética, articulada com os interesg®sclasse trabalhadora,
segundo Saviani, tem no trabalho o principio eduzab que nos leva a observar como

Marx e Gramsci entendem o “trabalho como princgulacativo”.
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Marx defende a tese de que o ensino esteja adizalam o “trabalho”. Com base
nas observacdes empiricas dos inspetores de fablara conclui que ha “a possibilidade
de conjugar educacao e ginastica com o trabalhaaha) conseqientemente, o trabalho
manual com educacgdo e ginastica” (1999, p. 547 pe verificou “que as criancas
empregadas nas fabricas, embora s6 tivessem negjaéficia escolar, aprendiam tanto e
muitas vezes mais que os alunos regulares quentiafaequéncia diaria integral (Idem, p.
548).

Marx preconiza que superada as relagfes de trahallcapitalismo e instituida a
sociedade comunista, entdo, sera possivel plenantemjugar trabalho produtivo com
ensino. A “educacao do futuro, (...) conjugaraabatho produtivo de todos os meninos
além de uma certa idade com o ensino e a ginastioatituindo-se em método de elevar a
producdo social e em Unico meio de produzir sevesahos plenamente desenvolvidos”
(Idem, pp. 548 -549).

No documentolnstrucbes aos Delegados do Conselho Central Poovisde

1868, Marx esboca as bases de combinacao entadhimgirodutivo e educacéo.

Em uma sociedade racional, qualquer crianga davansdrabalhador produtivo a partir
dos nove anos, da mesma forma que um adulto era degedos os seus meios, ndo pode
escapar da lei da natureza, segundo a qual aquelgugr comer tem de trabalhar, ndo s6
com o seu cérebro, mas também com suas maos.

(...) O setor mais culto da classe operaria conmgieegque o futuro de sua classe e,
portanto, da humanidade, depende da formacdo d@meclaperaria que ha de vir.
Compreende, antes de tudo, que as criancas e eelules teréo de ser preservados dos
efeitos destrutivos do atual sistema. Isto sO pessivel mediante a transformacgéo da
razao social em forca social e, nas atuais cirGuo&s, s6 podemos fazé-lo através das
leis gerais impostas pelo poder do Estado. Impoaiddeis, a classe operaria ndo tornara
mais forte o poder governamental. Ao contrarioa fdo poder dirigido contra elas, seu
agente. O proletario conseguird entdo, com umadaegiral, 0 que tentara em vao com
muitos esforgos de carater individual.

Partindo disto, afirmamos que a sociedade ndo pmenitir que pais e patrdes
empreguem, no trabalho, criangas e adolescentaegnas que se combine este trabalho
produtivo com a educacéo.

Por educacao entendemos trés coisas:

1. Educacéo intelectual.
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2. Educacéo corporal, tal como a que se consegue soexercicios de ginastica e
militares.

3. Educacdo tecnoldgica, que recolhe os principioaiger de carater cientifico de
todo o processo de producdo e, a0 mesmo tempi ascacriangas e os adolescentes no
manejo de ferramentas dos diversos ramos indistriai

(...) Esta combinacao de trabalho produtivo pago aeducacao intelectual, os exercicios
corporais e a formacao politécnica elevara a claps€eiria acima dos niveis das classes
burguesa e aristocrética. (Marx, 1976 pp. 60-61)

O trabalho como principio educativo em Marx pressugssa unidade totalizadora
que o trabalho produtivo contém em si considerammoc “concretude”. Na producéo,
encontram-se 0s meios de producdo — maquinasranresitos que sao a materializacao
da ciéncia. “A inddstria ndo € outra coisa senfiooocesso pelo qual se incorpora a ciéncia,
como poténcia material, no processo produtivo” (@ay1994a, p. 156).

Dessa forma os principios das ciéncias encontranmsgerializados nos
instrumentos de trabalho que, com o desenvolvimdatoapitalismo, tornam-se cada vez
mais complexos, pois sintetizam toda a historiéedaologia. Entendemos a tecnologia ou
a técnica como a expressao do conhecimento inteleetpratico do homem. “Por técnica
deve-se entender, ndo o conjunto de noc¢les cedtifiplicadas na industria (...) mas os

instrumentos ‘mentais’, o0 conhecimento filosofi¢Gramsci, 1991a, pp. 40-41).

E o que Gramsci destaca quando se refere a iralirstgéo de um pais.

A industrializacdo de um pais se mede pela suacithguke de construir maguinas que
construam magquinas e pela fabricacdo de instrurpecdda vez mais precisos para
construir maquinas e instrumentos que construanmuimas, etc. O pais que possuir a
melhor capacitagdo para construir equipamentogndesis aos laboratérios dos cientistas
e para construir instrumentos que verifiguem estefrumentos, este pais pode ser

considerado o mais complexo no campo técnico-indijsto mais civilizado, etc.
(Gramsci, 2000, p. 19)

E mediante o trabalho produtivo, que o homem seuef com os objetos que s&o
o produto de toda a histéria da humanidade, e gerasbjetos, enquanto praxis, que esta a

chave para a compreenséao e o conhecimento do hendensociedade. Porém, este objeto,
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numa sociedade de classes, que tem na mercadarieébula basica, apresenta-se como

“fetiche” ou como uma “pseudoconcreticidade”.

Para o trabalho ser principio educativo, em Maaz-de necessario desvelar o
objeto mediante 0 método do materialismo histéd@iético, que é “manifestamente o
método cientificamente exato” (Marx, 1987, p. 16u seja, o objeto € 0 “concreto
enquanto sintese de multiplas determinacdes” (ldgu® precisam ser analisadas e

sintetizadas num Unico processo.

Tem-se assim, no trabalho, o principio educativois B objeto, em dultima
instancia, é o produto do trabalho (objetivo/subpdtdos homens em sua histéria. Tal
como Ricardo demonstrou que o valor de um objet@xg®essa pela quantidade de
trabalho gasto em sua producédo, do mesmo modo, Mastra que além desse valor o
objeto contém as multiplas determinac6es das retagdciais de producdo e, sendo assim,
tomar o trabalho como principio educativo é inggstia produ¢cdo dos homens em sua
historia.

Gramsci retoma e enriquece a contribuicdo de Mabxesa articulacdo trabalho
produtivo e educagdo. “O conceito e o fato do thab&da atividade teorico-pratica) é o
principio educativo imanente a escola primariagya a ordem social e estatal (direitos e
deveres) € introduzida e identificada na ordem rahtpelo trabalho” (2000a, p. 43).
Significa que, quando o ensino tem no trabalhopsecipio educativo € possivel desvelar
a realidade natural mediante a realidade sociakindso aluno podera conhecer
cientificamente e filosoficamente como funciona aisdade em que ele vive e a
natureza,pois, é pelo trabalho que o homem “ppatictivamente da vida da natureza”
(Idem, p. 43).

Manacorda assim interpreta a forma como Gramséicanimediante o trabalho, a

ordem social na ordem natural.

Ele unifica os dois elementos no conceito e no fltdrabalho, a atividade “pratica” do
homem que “enxerta” a ordem social (direitos e des)ena ordem natural, e cria 0s
primeiros elementos de uma visdo de mundo livréoda a bruxaria e magia, e “fornece
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um ponto de partida para o posterior desenvolvimel® uma concepcao historica, de
movimento” (mais tarde dir4 “dialética”) do mund@blanacorda, 1990, p. 172)

Gramsci, como Marx, aponta o trabalho produtivoustdal mais desenvolvido
em termos de tecnologia na sociedade como o penpadida do principio educativo. “No
mundo moderno, a educacao técnica, estritameraddigo trabalho industrial, mesmo ao
mais primitivo e desqualificado, deve constituirbase do novo tipo de intelectual”
(Gramsci, 2000a, p. 53). O trabalho industrial ado como principio educativo porque
sintetiza a materializacdo do que ha de mais adanga producéo cientifica e filosofica.
Conhecendo o real pelo trabalho industrializaddunaconhecera racionalmente todas as

outras formas de trabalho seciedade.

Frigotto (2002), interpretando Marx, mostra em quansiste o “principio

educativo do trabalho” enquanto direito e dever.

O trabalho (...) por ser elemento criador da vidiaéna (...) [constitui-se em] um dever a
ser apreendido, socializado, desde a infanciaa®®mtde apreender que o ser humano —
como ser natural — necessita elaborar a naturarsforma-la, e pelo trabalho extrair dela
bens uteis para satisfazer as suas necessidades evisocioculturais. Quando ndo se
socializa este valor, a crianca e o jovem tornaymsedizer de Gramsci, espécies de
mamiferos de luxajue acham natural viverem do trabalho e da exgoralps outros.
Nao se trata aqui de defender a exploracdo capitatio trabalho infanto-juvenil, que
mutila e degrada a vida da infancia e da juventlidea-se de educar a crianga e o jovem
para participar das tarefas da producédo, de cdielaua prépria vida e da vida coletiva e
para partilhar de tarefas compativeis com sua idade

Porém, o trabalho e a propriedade dos bens do meA&wlam direito, pois é por eles que
os individuos podem criar, recriar e reproduzinm@erentemente sua existéncia. Impedir o
direito ao trabalho, mesmo em sua forma capitadiesterabalho alienado, € uma violéncia
contra a possibilidade de produzir minimamenteGpipa vida e, quando for o caso, a dos
filhos. Assim, a propriedade privada que impedeesso ou a producdo dos bens para a
producdo da vida é uma violéncia e algo humanamiestestentavel. A distincdo do
trabalho, da propriedade e da tecnologia como @slde uso e de troca é fundamental
para entendermos os desafios que se apresentamahidade nos dias atuais. (pp. 14-
15)

Sendo assim, o trabalho como principio educativepése do ensino da escola

unitéria. “O advento da escola unitaria significenizio de novas relagfes entre trabalho
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intelectual e trabalho industrial, ndo apenas r@las mas em toda a vida social. O
principio unitario, por isso, ird se refletir emdés os organismos da cultura,

transformando-os e emprestando-lhes um novo cootéGdamsci, 2000a. p. 40).

Tendo, na escola, o trabalho como principio educatios indagamos de que modo
pode ele ser tomado como uma media¢gédo do ensinordweto, ou, em que consistiria 0 ensino

do concreto na perspectiva da filosofia da praxis.
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CAPITULO VI

O ENSINO DO CONCRETO

O concreto é concreto porque € a sintese de muitas
determinacdes, isto €, unidade do dive(itarx)

O conceito e o fato do trabalho (da atividade
tedrico-pratica) é o principio educativo imanente a
escola primaria, ja que a ordem social e estatal
(direitos e deveres) é introduzida e identificada n
ordem natural pelo trabalhdGramsci)

6.1. Pressupostos da filosofia da praxis para o éns do concreto

O trabalho como principio educativo no ensino escabs sugere, um certo
conhecimento dos pressupostos teorico-metodologias filosofia da praxis, cujo
conhecimento é indispensavel para a explicitacablakofia que fundamenta o trabalho
docente. Assim, “quando os pressupostos teodriams fandamentos filoséficos da pratica
ficam implicitos, isto significa que o educadora\de regra, esta se guiando por uma
concepcdo que se situa ao nivel do senso comumfa($al990, pp. 8-9). Entendemos
gue o docente, principalmente numa perspectivargstcritica, necessita possuir certa
clareza da visdo de mundo na qual desenvolve maensia, portanto, uma articulacao
organica entre pratica pedagogica, teoria e co@epilpsofica. “A pratica pedagodgica é
sempre tributéria de determinada teoria que, pmwea, pressupde determinada concepg¢ao
filosofica” (Saviani, 1990, p. 8). As palavras atagorias ndo sao neutras, elas expressam
determinadas ideologias e/ou filosofias. No dizerBakhtin (1995) “ndo sdo palavras o
que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ourasentoisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaesi. A palavra esta sempre carregada
de um contetdo ou de um sentido ideolégico ou de#h(p. 95). A questdo de qual seria

o verdadeiro conteudo da palavra segundo nossdaj®mn, somente pode ser respondida
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adequadamente quando situamos a palavra a partibndedeterminado referencial
filosofico. Tomemos como exemplo a palavra “cor@iebbjeto de investigacdo dessa
tese, cujo conteudo radicalmente oposto ao dsofiw positivista, se considerado dentro

da filosofia da préxis.

Por outro lado, se como docente almejo uma mudgngtco-tedrica da
atividade de ensino, ndo basta substituir uma palpela outra para que a mudanca se
efetive radicaimenté. E o que Ribeiro (2001), por exemplo, destacaes@modismo

verbal das palavras “pratica” e “praxis”.

Nao é dificil encontrarmos, em determinadas expessgerbais e/ou escritas, 0 uso desta
categoria de pensamento apenas e fundamentalmamte resultado da substituicdo de
uma palavra — pratica — por outra — praxis. Rew®laassim, nas melhores das hipéteses,
resultar de mais de uma manifestagéo da falsa poaceale que, de um lado, resolvemos
os problemas tedricos com uma simples mudanca lderpae, de outro, demonstramos
comprovadamente nossa condi¢cdo de pessoas intlEasEsamprometidas com a efetiva
transformacao criadora da realidade somente pgt@sicdo em mudar nosso vocabulario
sobre essa mesma realidade. Nesses casos, adngte-se discurso tem um poder
imanente de mudar a realidade ou de nos levars darmanos, a agir necessaria e
efetivamente sobre a realidade na direcdo da sdanma.

Sendo assim, a opcéo por uma filosofia em nossm pada filosofia da praxis,
coloca-se como um imperativo indispensavel paracente comprometido com a superacao
da sociedade capitalista, pois, ha sempre, seg@nalmsci, uma articulacdo orgéanica entre

filosofia e politica.

Existem diversas filosofias ou concepcdes de muadsempre se faz uma escolha entre
elas. Como ocorre esta escolha? E esta escolhatarpdramente intelectual, ou é um fato
mais complexo? E ndo ocorre frequentemente que enfato intelectual e a norma de

conduta exista uma contradicdo? Qual sera, ent@rgdadeira concepc¢ao de mundo: a que
€ logicamente afirmada como fato intelectual, ayua resulta da atividade real de cada
um, que esta implicita na sua a¢do? E, j& que @ @g&@mpre uma acao politica, ndo se
pode dizer que a verdadeira filosofia de cada unacd® inteiramente contida na sua
politica? (Gramsci, 1999, pp. 96-97)

2 Radical, aqui, utilizado no sentido filoséfico Wled raiz na explicitagdo dos fundamentos da acéo e
pensamento (cf. Saviani, 1996).
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A clareza filosofica — pressupostos — e politicdasse social — possibilitam ao
docente desvencilhar-se das armadilhas fetichizadasliscurso ideoldgico do capital
quanto este se apresenta, no ambito da educagiaresom novos discursos de propostas
educacionais. E comum, nos dias atuais, por exempla énfase sobre as palayedtica
e reflexdo como sendo as salvadoras dos problemas de ensindocente. Faz-se
necessario, portanto, que o docente explicite eal fijlwsofia e em qual politica tais

palavras séo utilizadas.

Como vimos no capitulo anterior, a concepcao deipdd “ensino reflexivo” é
a concepcao Aristotélica, em que a praxis € endeanddmo uma atividade que tem uma
finalidade ética e politica. Para os gregos, aégel € que se referia a producédo ou a
fabricacdo. “Préxis, em grego antigo, significacapara levar a cabo algo, mas uma acao
gue tem seu fim em si mesma e que nao cria ou pnaiuobjeto alheio ao agente ou a sua
atividade” (Vazquez, 1990, p. 4).

Tendo presente que o ensino reflexivo tem a prat@mao um dos pontos
bésicos da reflexdo, vez que a coloca como umacsituproblematica, incerta, complexa e
de mudancas (Zeichner, 1993), e que a reflexaoatee (acdo) e sobre a pratica (Schon,
1992) possibilita a superacdo do “imprevisivel’lgagmos que a concepc¢do de praxis
aristotélica é limitada. E limitada por se restiimps fins éticos e politicos negando, assim,
a producédo, ou seja, o trabalho humano como tranafiio da natureza e do préprio

homem.

Da mesma forma, Stenhouse e Elliott (1990) tamt&nmeferem a pratica como

“praxiologia” na concepcao aristotélica.

E muito presente na filosofia americana, princigaite em Dewey, um dos
precursores do ensino reflexivo, a concepgdo deécarao sentido pragmatico. E uma
espécie de “consciéncia comum” que entende a prdtiona perspectiva individual, como
sendo o ato que produz algo que tenha utilidadermhtA acéo é valida se tem um carater
aplicativo, imediato, produtivo e util. Deste modo,pratica € uma “acao subjetiva do

individuo destinada a satisfazer seus interesses”@ critério de verdade (...) é o éxito, a
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eficacia da acéo préatica do homem entendida coidticarindividual” (Vazquez, 1968, p.
213). Para o pragmatismo, a verdade esta suboedimasl interesses particulares de cada
um e ao que € mais vantajoso acreditar. Assimnbemmento € verdadeiro na medida em
que é util no sentido de que tenha uma aplicabiédaratica e imediata, de acordo com 0s
interesses particulares. Dai seu carater cétitagjvista e subjetivista.

Para a filosofia da praxis a pratica é concebidamccaima “acdo material,
objetiva, transformadora, que corresponde a irgegesociais e que, considerada do ponto
de vista historico-social, ndo € apenas producaonde realidade material, mas sim a
criacdo e desenvolvimento incessantes da realidao@na” (Vazquez, 1968, p. 213). A
pratica é a pratica humana, que transforma a rit@eria 0 mundo da cultura e o proprio
homem. Possui, assim, um carater de totalidadeuense fazem presente a objetividade e a

subjetividade.

Para o marxismo, o critério da verdade situa-sgratica social, desde que esta
seja investigada e interpretada pelo homem queyéxrdo pensamento, busca encontrar as
leis do devir que sempre devem ser confirmadaseakdade natural ou social (pratica
social). Assim, para o marxismo, € a verdade, ntddseda producao historica, que guia a
acao pratica humana e ndo o contrario. “O conhetoné util na medida em que é
verdadeiro, e ndo inversamente, verdadeiro porgiliecamo afirmava o pragmatismo”
(Vazquez, 1968, p. 213).

Desse modo, a concepc¢ao de pratica marxista éamgka, tem historicidade e
sintetiza multiplas determinacfes. Sendo assimeraup carater restrito da pratica como
fim ético/politico e pragmatico.

Porém, a prética social € o mundo da cotidianidadeseja, € o0 mundo da
“pseudoconcreticidade”, da aparéncia. Os fenomest&o envoltos no cotidiano de tal
forma que sdo tomados pela consciéncia comum (%pfakchizada, praxis pragmatica”)
como evidentes, regulares, imediatos, independentesn naturalidade (Kosik, 1995). “O
mundo da pseudoconcreticidade € um claro-escureade e engano. O seu elemento

proprio € o duplo sentido. O fenbmeno indica aresaé, ao mesmo tempo, a esconde. A
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esséncia se manifesta no fenébmeno, mas sé de madeqguado, parcial, ou apenas sob

certos angulos e aspectos”. (Ildem, p. 15).

O fendbmeno, tal como se manifesta, € um “clarofeScwou seja, € uma
aparéncia que nao se revela imediatamente aocsggnoscente. O que aparece como
sendo concreto é, na verdade, a manifestacdo doiempisto como uma representacao
fetichizada da realidade. O empirico constitui-secdracteristicas externas do objeto tais

como cor, tamanhos, forma, espaco, entre outras.

Vale destacar aqui a critica de Lénin (1975) naaobflaterialismo e
empiriocriticismq de 1908, aos filosofos marxistas empiristas — Bvfesth e Avenarius.
Estes quiseram empreender uma critica ao mater@lgsalético com base no empirismo.

Eis os argumentos de Mach, segundo Lénin, conmmaterialismo:

Os materialistas, dizem-nos, reconhecem o impehsavéncognoscivel, “a coisa em si”,
a matéria colocada “para além da experiéncia”, pkna do nosso conhecimento. Caem
num verdadeiro misticismo admitindo qualquer cqiaea além, que esté situada fora dos
limites da “experiéncia” e do conhecimento. Quaddolaram que a matéria agindo sobre
0s 0Orgdos dos nossos sentidos suscita sensacOematesialistas baseiam-se no
“desconhecido”, no nada, pois que eles mesmosmgimconhecem 0s nossos sentidos
como a Unica fonte do conhecimento. Os materialist@@m no “kantismo” (...), dobram o
mundo e pregam o “dualismo”, porque por detrasfeloadmenos, segundo eles, ha ainda a
coisa em si, porque por detras dos dados imediat®sentidos, admitem outra coisa, ndo
se sabe que fetiche, um “idolo”, um absoluto, uotgef de ‘metafisica’, um sdésia da
religido — a “sagrada matéria” segundo Bazarowifi,é1975, p. 16)

Mediante extensa pesquisa, Lénin demonstra 0 ecuidos empiriocriticistas.
Estes, afirma Lénin, desconhecem inteiramente @ des materialismo dialético e do
realismo dialético. Confundem o pensamento comroQ@® empiriocriticistas, no afa de
considerar a experiéncia sensivel como base abhstdutonhecimento, confundiram objeto
com sensacao, idealismo com realismo, materialiscoon idealismo, pois, ao
considerarem, tal como o empirismo, que todo canfesto deriva da experiéncia, e tal
como o sensualismo, que todo o conhecimento ddagasensacdes, 0s empiriocriticistas
acabaram caindo num subjetivismo idealista e dstgpsA matéria ndo passa de uma

construcdo subjetiva do sujeito. Trata-se de um@lis®o ingénuo”.
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As diferentes maneiras de se exprimir de Berkelayld10, de Fichte em 1801, de
Avenarius em 1891-1894, ndo mudam nada ao fundpeéstdo, quer dizer, & tendéncia
filoséfica essencial do idealismo subjetivo. O muréa minha sensacao; o rié-€

“suposto” (criado, produzido) pelo nos&m; a coisa esta indissoluvelmente ligada a
consciéncia; a coordenacédo indissolivel do ndas® do meio é a coordenagdo de

7

principio do empiriocriticismo; € sempre 0 mesmadngipio, a mesma velharia
apresentada com um letreiro um pouco renovado mtadn de fresco. (Lénin, 1975, p.
58)

E sabido que o empirismo - tanto de Locke, Berkeléyume - desemboca no
ceticismo e no relativismo. Berkeley foi ao extream negar a matéria reduzindo-a ao
nada. Sua maxima era a de que “ser é ser perceliddoSeja, que a matéria existe porque
temos sensacdes. No dizer de Lénin (1975), Berk&#@ynega a existéncia das coisas, 0
gue ele nega é a existéncia da matéria sem o eagjpercebe. Decorre dai a tese do
empirismo subjetivista idealista. Hume, levou o gi®mo ao ceticismo ao radicalizar a
tese empirista: a cada experiéncia correspondepataara ou idéia. Para Hume, a lei da
causalidade ndo passa de um habito mental. A leadsalidade ndo existe empiricamente
e, portanto, ndo passa de uma associacao delibéaaseente humana diante da repeticéo
dos fendbmenos. Deste modo, as leis cientificas pegsariam de meras convencgdes
humanas sem confirmacéo empirica. Assim, Humehiliza a ciéncia quando quer provar
que as “lei cientificas”, caracterizadas fundamiemtate pela necessidade e
universalidade, ndo sado empiricamente demonstragadessa forma, nao existiriam
materialmente. Decorre dai a tese do empirismeaétisubjetivista, uma vez que todo
conhecimento, para ser valido, teria que ser sublmatexperiéncia particular. Ou seja, a
experiéncia seria sempre singular, particular getivb. Negava-se, assim, a ciéncia e a
razao.

Kant buscou fazer a sintese entre o racionalism@mpirismo, na tentativa de
salvar a razdo e a ciéncia. Contudo, a sintesdakantdesembocou num idealismo
transcendental, quando demonstrou que a “coisa’enasincognoscivel. Para Kant, seria
possivel somente o conhecimento do fendmeno em reaaifestagdo externa,

experimentada pelos sentidos qaepriori, através das formas da sensibilidade e do
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entendimento, produziriam o conceito, o qual, péaat, € um produto do entendimento,
construido subjetivamente mediante a matéria-pafaeeecida pelos dados da experiéncia.
Portanto, € o sujeito ativo, através da razdo,dgudorma” a “matéria”. A matéria sdo os

dados desconexos da experiéncia e a forma é aoadacse localiza o plano légico, as leis

da necessidade e da universalidade.

Hegel superou Kant ao mostrar que a “coisa enraitengnoscivel.

Hegel, porém, contrariando Kant, mantinha que agéé e esséncia estdo
necessariamente juntas e que a mais intima estrd@rrealidade corresponde a do
Espirito humano que se autoconhece. Em termosgieofisso significa que Deus (o
Absoluto) chega ao autoconhecimento por meio dd@ximento humano. As categorias
do pensamento humano sédo assim, ao mesmo temp@sfabjetivas do Ser, e a légica é
ao mesmo tempo ontologia. (Bottomore, 2001, p. 175)

Marx inverte o idealismo dialético hegeliano colwba-o, por assim dizer, em
pé. “A mistificacdo por que passa a dialética na®snde Hegel ndo o impediu de ser o
primeiro a apresentar suas formas gerais do movonele maneira ampla e consciente.
Em Hegel, a dialética esta de cabeca para baixecEssaria po-la de cabeca para cima, a
fim de descobrir a substancia racional dentro ddluctro mistico” (Marx, 1999, p. 29).
Descobrir a “substancia racional” do real, paraxyi@rinvestigar cientificamente a coisa

em si, a qual é congnoscivel. Dessa forma, Mappée ao idealismo e ao empirismo.

Se para Marx o idealismo € o erro tipico da fil@sod empirismo é o erro endémico do
senso comum. Marx coloca-se ao mesmo tempo cordgraockogia idealista das formas,
idéias ou nogdes, com suas totalidades conceftoiaiseligiosas) e a ontologia empirista
dos fatos atomizados e dados, e suas conjuncdstantes, em favor do mundo real,
concebido como estruturado, diferenciado e em desemento e que, dado o fato de
existirmos, constitui um possivel objeto de contmecito para nos. (Bottomore, 2001, p.

376)

Portanto, o fendbmeno € o mundo real visto comdide@e estruturada em

movimento, constituido de aparéncia e essénciae€spposto € o de que ha uma logica
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racional intrinseca a esséncia dos fenbmenos. “@ehy ja antes de iniciar qualquer
investigacdo, deve necessariamente possuir umaasegnsciéncia do fato de que existe
algo susceptivel de ser definido como estrutureoilsa, esséncia da coisa, ‘coisa em si’, e
de que existe uma oculta verdade da coisa, distiotafen6menos que se manifestam
imediatamente” (Kosik, 1995, pp. 16-17). Segund®iKoé necessario, para conhecer o
fendmeno, atingir a sua essértida coisa em si”. Porém, a esséncia esta ocelthabla,

e isso porque a esséncia é algo complexo que tearfestruturd’ interna” que na verdade
€ a “totalidade” enquanto “concretude”. A totalidaél entendida para Kosik, dentro da
tradicdo dialética (Heraclito, Hegel, Marx) e dessama € concebida como um todo

estruturado que se desenvolve e se cria.

A natureza é dialética e como tal possui as sussadg quais ndo sao as leis de
relagcdo causa-efeito tal como a concepgao de ai@necanicista absolutizou. “Causa e
efeito sdo representacdes que s valem como tadguaplicadas a um caso particular,
mas que, a partir do momento em que consideransesoaso particular na sua conexao
geral com o conjunto do mundo, se baseiam, seversoha idéia da acdo universal
reciproca, em que causas e efeitos se permutarmuamiente, em que aquilo que era
efeito agora ou aqui, se torna causa no outrodaaiEpois, vive-versa” (EngedpudLénin,
1975, p. 138). As leis da dialética presentes hareza, sao as leis do devir.

Em primeiro lugar, uma “lei” da natureza ndo é uespécie de poténcia exterior a
natureza, governando-a de fora. Essa analogiansommtemente aceita, entre a lei
natural e o decreto imutavel de um deus ou de umama — ou, ainda, entre a lei da

3 A esséncia que Kosik trata se diferencia da essémetafisica. Para a metafisica classica gregaséncia
consistia no conhecimento do “ser enquanto serseja, num processo de abstra¢do elevado retirdotas

as particularidades do objeto (quantidades) pastingir-se ao que h4 de comum em todos os objetos
daquela natureza. O que €é idéntico a si mesmo, moaniodos, é o conceito, enfim é a esséncia.

No século XVII, Descartes formula a metafisica stibista, colocando que a esséncia do conhecimestéo

na razao com suas “idéias inatas”.

No século XVIII, Kant consolida a metafisica subjeta ao colocar que o conhecimento, apesar de ter
origem na experiéncia, € um produto da prépriacazécessado pelas formapriori.

No século XIX e XX, a metafisica se transforma afenomenologia. A esséncia é reiterpretada enguant
“consciéncia de” que é permeada de sentidos disapids. (cf. Chaui, 1994b).

™ A estrutura a que Kosik se refere nada tem a @er & concepcdo de estrutura do estruturalismoah qu
chama de “ma totalidade”. A ma totalidade esta énmehtada nas concepcdes:

“a) Atomistico-racionalista, de Descartes até Witigfein, que concebe a todo como totalidade doxetes

e dos fatos mais simples; b) Organicista e orgstitordinAmica, que formaliza o todo e afirma a
predominancia e a prioridade do todo sobre asgaftechelling, Spann) (Kosik, 1995, p. 51).
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natureza e uma “lei” juridica — falseia a maiorés deflexdes filoséficas sobre as |dis.

leis sdo “imanentes’aos fendbmenoge nédo residem fora delegprque séo leis do devir,

de préprio movimentoA primeira dessas leis diz precisamente que, ataréza e no
pensamento, no conhecimento e na vida, tudo é uim tena lei desse tipo éniversal e
necessaria, sem ser “eterna™@nutavel”. Dessas leis universais, devemos diferenciar as
leis particulares, as “constanciasfisicas relativagcomo, por exemplo, a de que a agua
ferve a 100°). (Lefebvre, 1995, p. 187, grifos dtwg

Mas, antes de expor a lei do devir, faz-se nedesséplicitar em que consiste o
devir. O devir é “um estado intermediario entreepes 0 nada” (Idem, p. 191). Da relacao
entre o ser que contém em si 0 ndo-ser, ou sef@mda, nhasce uma nova sintese, um
“terceiro termao”, algo novo, que sintetiza multpkdeterminacdes, mais ricas e complexas.
“O que ainda néo é tende a ser, e nasce e, poegunge, atua; e o que era vai deixar de
ser. O devir é tendéncia para algo (para um ‘fimé ggera um comeco). A tendéncia
implica, em sua determinacdo, essa passagem intessf ser ao nao-ser e,

reciprocamente, essa transi¢do que pode ser alsalis@ves da abstracdo” (Idem, p. 191).

O ser concreto é a esséncia do devir, ou seja) os®eito. E a inteligibilidade

do movimento universal entre o ser e o nao ser.

O ser mais determinado se manifesta como um seelagéio com outra coisa: como um
conteudo em relacdo com um outro contetdo e comnalminteiro. Portanto, ndo se trata
de dizer que essa casa existe e ndo existe ao nespo, que da N0 Mesmo eu ser e nao
ser. Trata-se, isso sim, de afirmar que essa ésaade ser isolada nem de suas relagdes
com o resto do mundo, nem do devir desse mundoé E&ando serd mais; terminara
chegando ao seu ‘fim’; isso ja esta implicito nalagdbes dela com o resto. (Lefebvre,
1995, p. 191)

A lei do devir, presente na natureza e no pensamneonstitui a “coisa em si”, a
esséncia do real. A lei do devir € o conceito dsagoa qual se apresenta ao sujeito
cognoscente como representacdo fenoménica quedeseorevela ao mesmo tempo sua
esséncia. “Por trds da aparéncia externa do ferdsemesvenda a lei do fenémeno; por
tras do movimento visivel, 0 movimento real interpor trds do fenbmeno, a esséncia”

(Kosik, 1995, p. 20). A lei do devir € o conceitm ebisa ou do ser porque este possui uma
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l6gica racional interrd, que é a l6gica dialética. E a l6gica dialéticaséencialmente a
contradicdo em movimento. A contradicdo da l6gizdética ndo é absurffa mas sim

inteligivel.

“Contradi¢cao” ndo significa absurdo. “Ser” e “nadeio sdo misturados, ou infinitamente
destruidos um pelo outro. Descobrir um termo cadlittieo de outro ndo significa destruir

0 primeiro, ou esquecé-lo, ou pd-lo de lado. Aot@oio, significa descobrir um
complemento de determinagéo. A relacdo entre @oieas contraditorios é descoberta
como algo preciso: cada um € aquele que nega @; @usso faz parte dele mesmo. Essa é
a sua acao, sua realidade concreta. (Lefebvre, p9938)

A contradicdo € uma relacdo de antagbnicos queupraldjo novo. Trata-se de
nao fracionar e isolar o real em partes como setessse, por exemplo, dois lados — lado
bom, lado ruim — em polos opostos. A énfase reaaietacdo, no sentido de que um lado
nao existe sem o outro lado. “O que constitui o imewnto dialético é a coexisténcia de
dois lados contraditérios, sua luta e a sua fuséeancategoria nova. E suficiente colocar o
problema da eliminacdo do lado mau para liquidarowimento dialético” (Marx, 1985, p.
109).

A contradicdo da logica dialética é concreta e fufimal. Na logica formal
aristotélica a contradicdo, no sentido de pensameéntliminada para que o conceito se
desenvolva a partir do principio de identidade.|bica dialética, segundo Lefebvre, a
contradicdo é intrinseca ao concreto que € de inla 0 seu conteudo, a0 mesmo tempo
em que o0 concreto da natureza e da vida é feitceldgbes conflituosas, de luta dos
contrarios. A contradicdo dialética € um “sintonzardalidade”. Lefebvre infere do devir
do real a contradicdo e com ela uma regra metomaldtpara determinar o concreto, o
mais ou menos concreto, descubra as contradic@sesh( p. 192). Conhecer a esséncia,

portanto, € conhecer as contradi¢cdes presenteswvio d

> “HA uma ‘ordem’ na natureza no sentido de queass@artes do mundo fossem independentes, ligadas
somente de modo externo e mecanico, ndo estaridimo® de um mundo, mas de um caos. A ordem do
mundo ndo exclui nem a causalidade nem o acasticéygs” (Lefebvre, 1995, p. 208).
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A contradicao dialética possui uma “identidade” gada mais é que a “unidade
das contradicdes”. E “a dialética é a ciéncia qustra como as contradicbes podem ser
concretamente (...) idénticas, como passam umaima; @ que mostra também porque a
razao nao deve tomar essas contradicbes como cowstess, petrificadas, mas como coisas
vivas, moéveis, lutando uma contra a outra e passanth na outra em e através de sua
luta” (Idem, pp. 192-193).

Sobre a relagéo identidade e contradicdo assimpsessa Hegel:

(...) se se tratasse de hierarquia, e se as dtasndecdes (identidade e contradicéo)
tivessem de ser tomadas separadamente, seria drgzessisiderar a contradicdo como
sendo mais profunda. Diante dela, a identidadeedapa determinacdo do ser morto,
enquanto a contradicdo é a raiz de todo o movimentoda a vida; tdo-somente na
medida em que uma coisa apresenta uma contradit®d esma é que pode se mover,
gue possui um impulso e uma atividade. A contradi&® principio de todo movimento

interno (...). (HegehpudLefebvre, 1975, p. 193)

A contradicdo se faz presente na vida, € a leieddr,dpois tudo o que existe,

segundo Hegel, existe enquanto contradicdo. Sessilmalefebvre adverte:

A dialética ndo é uma espécie de apologia da aigf@. A contradigdo interna é uma lei
da natureza e da vida; uma lei dolorosa. A madrqueo filho no ventre, e que lhe da sua
substancia e ainda se arrisca a morrer para quaaet®, vive sob o dominio dessa lei,
ainda que ndo a conhega. Mas a contradicdo, eénrguportavel. O devir, que tem como
raiz profunda a contradicéo e que é essencialnieamtdéncia”, tende precisamente a sair
da contradicao, a restabelecer a unidade. Na digfig as forcas em presenca se chocam
, Se destroem. Mas, em suas lutas, elas se pendtramdade delas — o movimento que
as une e as atravessa — tende através de si garaligerso e mais concreto, mais
determinado; e isso porque esse “terceiro termaipreendera o que ha de positivo em
cada uma das forcas contraditérias, negando apsglasaspecto negativo, limitado,
destruidor.(Lefebvre, 1995, p. 194)

® “N&o podemos dizer ao mesmo tempo e, que detedminhjeto é redondo e é quadrado. Mas devemos
dizer que o mais s6 se define com o0 menos, queidadsd se define pelo empréstimo” (Lefebvre, apud
Konder, 1981, p. 49).
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Assim, demonstramos que a esséncia do real s&satol devir constituidas de
contradicdes dialéticas e, a seguir, observarenoms guais meios ou instrumentos

podemos conhecer as leis do devir do concreto.

O rompimento da aparéncia do fendmeno rumo a sfémeis, para Kosik, s se
da mediante o conhecimento da ciéncia e da filasé8e a aparéncia fenoménica e a
esséncia das coisas coincidissem diretamentenaia@ié a filosofia seriam inudteis” (Marx
apudKosik, 1995, p. 17). Somente o pensamento cieofiflosofico pode fazer a “ciséo
do unico”, da realidade. “A filosofia pode ser acdesizada como um esfor¢o sistematico e
critico que visa captar a coisa em si, a estrudardta da coisa, a descobrir o modo de ser
do existente” (Kosik, 1995, p. 18).

O ponto de partida para a reflexdo filosofica (at filosofica) € a pratica
social, ou no dizer de Gramsci (1991a), a “vidaiteadida como a histéria em processo de
“devir”. Neste sentido, Gramsci alerta que a fifs®e transforma em vida, ou seja, se
torna histérica, na medida em que, “no seu trabakcelaboracdo de um pensamento
superior ao senso comum e cientificamente coergtgis se esquece de permanecer em
contato com os ‘simples”Acrescenta que o0 contato com os simples oferedesaffa “a
fonte dos problemas que devem ser estudados @idesil(Gramsci, 1991a, p. 18).

A reflexao filosofica desvendara a totalidade, faloecom que o concreto se
torne concreto pensado ao se utilizar do métodétitia, pois “sO a dialética materialista
de Marx e Engels resolve, com uma teoria exatajestgo do relativismo, e aquele que
ignora a dialética esta condenado a passar davigthad para o idealismo filosofico”
(Lénin, 1975, pp. 277-278).

A dialética materialista critica toma o real, tantmural quanto social, como
uma totalidade “concreta” que esta em permanent@inmemto. O movimento ou
transformacdo, ndo € algo externo ao ser ou acapemto. Ao contrério, o ser (real e
histérico) possui em seu interior o ndo-ser, o@,sejsua contradicdo ou negacdo. Do
conflito interno entre a tese (ser) e a antiteget(adicdo) emerge o novo - a sintese -, que

€ a permanéncia do que ha de mais avancado norguelbo, para a insercdo do novo
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numa nova forma de ser. O novo que surge a partivetho, também é uma totalidade

contraditoria e, portanto, conflituosa.

O trabalho é a mediacdo pela qual acontece a ‘s¢@erdialética”. Konder
(1993) analisa como Hegel entende tal superacéuta ga palavra alemaufhebenque
tém trés sentidos diferentes e que sao utilizadanesmo tempo: negar, manter e elevar.
“A superacdo dialética é simultaneamente a negdedoma determinada realidade, a
conservacao de algo de essencial que existe reslgdade negada e a elevacdo dela a um

nivel superior’(Konder, 1993, p. 26).

Neste sentido Kosik coloca que:

O pensamento dialético parte do pressuposto d® goehecimento humano se processa
num movimento em espiral, do qual cada inicio ératuse relativo. Se a realidade € um
todo dialético e estruturado, o conhecimento caaada realidade ndo consiste em um
acrescentamento sistematico de fatos a outros, fatde noc¢ées a outras nogées. E um
processo deoncretizacaajue procede do todo para as partes e das parges pado, dos
fendbmenos para a esséncia e da esséncia para @wefers, da totalidade para as
contradi¢cdes e das contradicBes para a totaligades um processo em espiralrdétua
compenetracao e elucidac@los conceitos. (1995, p. 50, grifos do autor)

A concepcao de dialética materialista critica remgtuma compreensao do

significado da “totalidade” e do “concreto”.

Para Kosik, a totalidade significa uma “realidadeno um todo estruturado,
dialético, no qual ou do qual um fato qualquerqdsts de fatos, conjuntos de fatos) pode

vir a ser racionalmente compreendido” (1995, p. 44)

A compreensao da totalidade como um todo estrutugaeé se desenvolve e se
cria acontece dentro de um horizonte, uma espécfpaho de fundo indeterminado”, que
a percepcdo do sujeito capta em um plano imaginariaitivo. Significa dizer que a
totalidade n&o se restringe ao visivel enquantalisbe e empirico, mas que engloba a
subjetividade do sujeito dentro de um universo ucalt que € histérico e rico em
significacdes. “Sem a compreensdo de que a realidgatbtalidade concreta - que se
transforma em estrutura significativa para cada ¢at conjunto de fatos - o conhecimento
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da realidade concreta ndo passa de mistica, osainoognoscivel em si” (Kosik, 1995, p.

44).

Para uma melhor compreenséo da totalidade confaetise necessaria uma

reflexdo do conceito de concreto em Marx. Casorédnt pode-se entender a totalidade de

forma idealista ou reduzir o concreto ao empirico.

Segundo Marx, o ponto de partida para a investmalgireal € o concreto.

Porém, o que aparece como concreto é o “concretdizddo” ou “concreto abstrato”, ou

seja, uma representacao caotica de um todo. Este fde representar o real € abstrata e

vazia. A investigacao, através de analises su@sdiera que dar conta das determinacdes

precisas e de conceitos precisos que estao ingglicd concreto idealizado. O processo de

analise chegard a uma unidade a qual sintetiza“tinaatotalidade de determinacdes e

relacOes diversas” (Marx, 1987, p. 16). A partistdeunidade se faz o caminho de volta ao

concreto idealizado que é transformado em conpeteado.

Parece que o correto é comecar pelo real e pelratonque sdo a pressuposicao prévia e
efetiva; assim, em Economia, por exemplo, comegda-pela populacdo, que € a base e o
sujeito do ato social de produgdo como um todo.eN&@nto, gragas a uma observacao
mais atenta, tomamos conhecimento de que istse. falpopulacdo é uma abstracdo, se
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compernseu lado, estas classes séo
uma palavra vazia de sentido se ignorarmos 0s alesiem que repousam, por exemplo:
o trabalho assalariado, o capital, etc. Estes snpderoca, a divisdo do trabalho, os
precos, etc. O capital, por exemplo, sem o trabaksalariado, sem o valor, sem o
dinheiro, sem o preco, etc., ndo é nada. Assimps®cissemos pela populacdo, teriamos
uma representacdo caotica do todo, e através deleteaninagdo mais precisa, através
de uma andlise, chegariamos a conceitos cada viezsmwples; do concreto idealizado
passariamos a abstragBes cada vez mais ténuetingiémas determinagcbes as mais
simples. Chegados a este ponto, teriamos que eoléerer a viagem de modo inverso, até
dar de novo com a populacdo, mas desta vez ndauganrepresentacdo cadtica de um
todo, porém com uma rica totalidade de determirmagdeclacdes diversas. O primeiro
constitui 0o caminho que foi historicamente seguiglla nascente economia. Os
economistas do século XVII, por exemplo, comecarsampre pelo todo vivo: a
populacdo, a nagdo, o Estado, varios Estadosmete;terminam sempre por descobrir,
por meio da andlise, certo nimero de relagbessgabsitratas que sao determinantes, tais
como a divisdo do trabalho, o dinheiro, o valoc, &stes elementos isolados, uma vez
mais ou menos fixados e abstraidos, dao origensiatesnas econémicos, que se elevam
do simples, tal como trabalho, divisdo do trabalmecessidade, valor de troca, até o
Estado, a troca entre as nac¢des e o mercado muddi#imo método € manifestamente o
método cientificamente exato. O concreto € concpimue é a sintese de muitas
determinacdes, isto €, unidade do diverso. Por assoncreto aparece no pensamento
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como processo da sintese, como resultado, ndo ponto de partida efetiva e, portanto,
0 ponto de partida também da intuicdo e da repr@s&m No primeiro método, a
representacao plena volatiza-se em determina¢8&mi@s, no segundo, as determinacdes
abstratas conduzem a reproducdo do concreto par deepensamento. Por isso é que
Hegel caiu nailusdo de conceber o real como esultio pensamento que se sintetiza em
si, se aprofunda em si, e se move por si mesmaia@hg que 0 método que consiste em
elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo eirmae proceder do pensamento para
se apropriar do concreto, para reproduzi-lo cormzi@io pensado. (Marx, 1987, pp. 16-
17)

A concepcéao do concreto como sintese de multiggerminacdes centra-se no
pressuposto de que o objeto de investigacdo é eammgido como produto da atividade
subjetiva, ou seja, enquanto objetivacdo do sehalmem (finalidade) no objeto. Isto
significa dizer que o objeto do conhecimento é Hura entendida como produto do

trabalho humano.

Cada objeto ou cada conceito a ser investigadodgairo de si, ndo de forma
imediata e empirica, mas de forma mediata e refexim conjunto de multiplas relacdes
sociais, nas quais estdo as marcas de difereatedhos. Ao olhar o objeto, o investigador
tera que refletir no sentido de desvendar as ntastiglacdes de trabalho ali presentes, bem
como o contexto em que este trabalho se deu, dirdafidades (valores de uso ou de troca)
deste objeto no contexto de uma determinada sat@edie forma que cada objeto é
compreendido como produto do trabalho humano emhstericidade. A historicidade é
fundamental para a compreensdo do “trabalho mopi@sente no objeto e, assim
desvendar o seu valor social e humano enquantdivaggo do homem nos objetos.
Entendido dessa forma, o conceito de concreto ifermomper os dualismos e o0s
mecanicismos das abordagens simplistas sobréagdes entre abstrato e concreto, parte e

todo, simples e complexo.

Lefebvre (1995) mostra como Marx supera por incap@ o método de
abordagem concreto/abstrato na histéria do pengarfimsofico. Para Platédo, é a “idéia”
que é concreta, enquanto prototipo com existéreahmo “mundo inteligivel” (realismo
idealista). Em Aristoteles, ha ciéncia somente diwarsal enquanto produto da abstracéo
(realismo naturalista). “O individuo € aqui o cator mas o0 concreto escapa a ciéncia”

(Lefebvre, 1995, p. 108). O empirismo classico,ausicdo a metafisica realista, entende
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que o concreto € o sensivel visto como existéndi@idual. O concreto aqui € o individual
enguanto experiéncia de um sujeito cognoscenten,lagniversal € negado uma vez que a
experiéncia é particular e subjetiva. “O empirisieado a suas extremas consequéncias
desembocou na negacédo da ciéncia através da netgacaaceito em geral, de toda a idéia
geral e mesmo de qualquer existéncia objetiva dlésnsensacdes experimentadas” (Idem,
p. 111).

Marx, destaca Lefebvre, a partir de Hegel, constseu método a partir de uma
sintese entre concreto e abstrato. “Concreto eaahsido podem ser separados; sdo dois
aspectos solidarios, duas caracteristicas insegiarde conhecimento”, pois, o “verdadeiro
concreto nado reside no sensivel, no imediato” (ldenl11), vez que “para apreender o

concreto, é preciso passar pela abstracao” (Idetd,3).

Penetrar no real é superar o imediato — o sensiwelfim de atingir conhecimentos
mediatos, através da inteligéncia e da razdo. Esm@secimentos mediatos sdo entdo
pensamentos, idéias. O empirismo tem raz&o ao peunsae deve partir do sensivel, mas
erra quando nega que seja necessario superarivedposacionalismo tem razdo em crer
nas “idéias”, mas erra ao substancializa-las nsétafinente, situando-as fora do real que
elas conhecem.(Lefebvre, 1995, p. 112)

O pressuposto do método de pesquisa sobre o corei@tsim formulado por

Marx:

E mister, sem davida, distinguir, formalmente, otadé de exposicdo do método de

pesquisa. A investigacao tem de apoderar-se daimatén seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e dalipierg conexao intima que ha entre

elas. SO depois de concluido esse trabalho € quede descrever, adequadamente o
movimento do real, a vida da realidade pesquisadpe pode dar a impressédo de uma
construcao a priori. (Marx, 1999, p. 28)

Em oposicdo a Hegel, Marx escreve: “o ideal ndoagsmdo que o material
transposto para a cabeca do ser humano e portetaratado” (Idem, p. 28). Ou seja, 0
conhecimento, como atividade de um sujeito, é dexefdo real, captado em seu

movimento, como producéo desse mesmo sujeito luatoente determinado. Aqui, Marx
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mostra claramente que, antes de o ser humano @mbeceal, ha a necessidade de
explicitar qual a concepcdo se tem desse real. €spposto aqui é defininir-se
filosoficamente: ou se € idealista ou se é maistdal “Engels declara no sdwdwig
Feuerbachque o materialismo e o idealismo séo as corrdibdssficas fundamentais, pois
0 materialismo considera a natureza o fator primmeiro espirito o fator secundario,
colocando o ser no primeiro plano e o pensamentsegando. O idealismo, por sua vez,
faz o contrario (Lénin, 1975, p. 86). Ou seja, paraaterialismo, 0 mundo exterior existe
independentemente do homem, alias, o antecedgpdasamento, no homem, é o reflexo
desse mundo exterior, reflexo interpretado. Dadasid do reflexo assim explicitada por
Engels ndAnti-Dihring

As coisas e 0s seus reflexos no pensamento (a9.dvide é que o pensamento vai buscar
0s principios? (trata-se dos primeiros principiesjdalquer conhecimento). A si préprio?
N&o... As formas do Ser... 0 pensamento ndo podeanextrai-las e deriva-las de si
proprio, mas, precisamente, s6 do mundo exterioy.ds principios ndo sao o ponto de
partida da investigacéao (...) mas, sim, seu regmffimal; ndo sdo aplicados a natureza e a
histéria dos homens, mas abstraidos destas; n&ors#tareza e o império do homem que
sdo conformes aos principios, mas 0s principiossqu&io exatos na medida em que sao
conformes com a natureza e a histéria. (EngelsiLénin, 1975, p. 32)

Portanto, a reflexdo sobre o como conhecer noretmaoemete a uma

concepcgéao de conhecimento ou da teoria do conhetdme

A guestdo verdadeiramente importante da teorisodbacimento, que divide as correntes
filosoficas, ndo é de saber que grau de precis@gi@m as nossas descricdes das
relacbes da causalidade, nem se essas descricdes E@r expressas numa férmula
matematica precisa, mas se a fonte do nosso combrgtci dessas relacdes esta nas leis
objetivas da natureza ou nas propriedades do ressato, na faculdade de conhecer
certas verdades “a priori", etc. E exatamente ies@ue separa para sempre 0S
materialistas Feuerbach, Marx e Engels dos agmésfiwenarius e Mach (discipulos de
Hume). (Lénin, 1975, p. 141)
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Schaff’ parte da triade classica do processo do conhetimegual pressupde
uma concepcao filoséfica reali§tddistingdo entre sujeito e objeto). A triade dEsslo
conhecimento compde-se de um sujeito que conhecamdobjeto a ser conhecido e do
conhecimento propriamente dito como um produto rdegsso cognitivo. De modo que o
processo do conhecimento é sempre uma relacaousntsejeito e um objeto.

Decorre dessa concepcao filoséfica realista a qudce classica de verdade
adotada pelo marxismo: “correspondéncia com ada#di’. “E verdadeiro um juizo do
qual se pode dizer que o que ele enuncia é naadalital como o enuncia” (Schaff, 1995,
p. 92). E a verdade é sempre limitada, parciatidesm vista que o real em movimento esta
sempre se criando e é mais complexo que os enwscthalsujeito. Por isso, “a ‘verdade’
equivale certamente a um ‘juizo verdadeiro’ ou aaulproposicdo verdadeira’, mas
significa também ‘conhecimento verdadeiro’. E nes#atido que a verdade é um devir:
acumulando as verdades parciais, 0 conhecimentmudguo saber, tendendo, num

processo infinito, para a verdade total, exaustjvaeste sentido, absoluta” (Idem, p. 98.).

Esta explicitacdo de Schaff sobre a verdade estaomformidade com Lénin
(1975), quando este, com base em Engels, mostragxemplo, que a Lei de Boyle (o
volume de um gas é inversamente proporcional &foesxercida sobre esse gas) € uma
verdade “aproximada”, um “grdo de verdade”. A leiBobyle é uma verdade aproximada
porque € uma parte da verdade absoluta que estdreseam processo de construcao.
“Assim, afirma Lénin - o pensamento humano é, @umreza, capaz de nos dar, e da-nos
efetivamente, a verdade absoluta, que é apenasameade verdades relativas. Cada etapa
do desenvolvimento das ciéncias integra novos grdasta soma de verdade absoluta, mas
os limites da verdade de qualquer proposicdo fiemtisdo relativos, tdo depressa
alargados, tdo depressa estreitados, a medidasgciéreias progridem” (Lénin, 1975, p.

119). E, mais adiante, mostra em que sentido aderd relativa para o marxismo.

" Tomamos aqui a epistemologia no sentido de tedmi@onhecimento ou gnosiologia. A base de nossa
argumentacdo ficara restrita a obra: Shaff, Addistoria e Verdade6® ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995,
basicamente ao capitulo “Pressupostos gnosioldgicoslacdo cognitiva — o processo do conhecimento,
verdade”.

8 “Marx esta comprometido com o realismo em doi®isfvl) umrealismo simplesde senso comum, que
afirma a realidade, a independéncia e a extermidid@as objetos; 2) umealismo cientificoque afirma que

0s objetos do pensamento cientifico sfiruturas reaisirredutiveis aos eventos a que dédo origem”
(Bottomore, 2001, p. 312, grifos do autor).
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A dialética, como ja assinalava Hegel, integra camodos seus momentos, 0
relativismo, a negacdo, 0 cepticismo, mas ndo skizreao relativismo. A dialética
materialista de Marx e de Engels inclui sem diwideelativismo, mas ndo se reduz a ele;
quer dizer, que admite a relatividade de todosassas conhecimentos ndo no sentido da
negacdo da verdade objetiva, mas no sentido daéviddale historica dos limites da
aproximagao dos nossos conhecimentos em relacsta ge¥dade. (Idem, p. 121)

Na historia da filosofia, Schaff (1995) distinguést modelos do processo do

conhecimento: a) mecanicista; b) idealista; eil@3dfia da praxis.

O Modelo mecanicista do conhecimento tem sua origeh na filosofia grega
de Demdcrito e vai até o empirismo moderno de Lo@listd associado ao pensamento
materialista sensualista. A denominagdo mecanicistala seu pressuposto: a relagcéo
mecanica entre sujeito e objeto. O sujeito é apamasespelho” que registra os estimulos
de forma passiva, receptiva e contemplativa. Otopgo contrario, € ativo e impde o ritmo
ao sujeito. De modo que o conhecimento “é o reflex@opia do objeto, reflexo cuja
génese esta em relacdo com a a¢cdo mecéanica do sbfet o sujeito” (Idem, p. 73). O
que ha de relevante desse modelo é definicdo cdase verdade: “um julgamento é

verdadeiro quando o que ele formula é conformesambjeto” (Idem, p. 73).

No Modelo idealista, invertem-se 0s papéis: o obgi existe em funcdo do
sujeito. A predominancia estd no “sujeito que caeeheque percebe o objeto do
conhecimento como sua produc¢ao” (Idem, p. 74). bdamgue o real existe na medida que
€ criado pelo sujeito. As filosofias idealistas ubjstivistas sdo a base filoséfica desse
modelo. Destaca-se como relevante nesse modelpeal pavo do sujeito (contribuicdo

kantiana depois superada e desenvolvida no idealsstoricista-dialético de Hegel).

Marx realiza uma andlise dialética dos modelos rimmés, fazendo uma
incorporacdo por superagdo dos mesmos. Do modetamoesta mantém a “teoria do
reflexo” e do modelo idealista mantém o papel ‘@t sujeito”. A “teoria materialista do
conhecimento, como reproducdo espiritual da reddidaapta o carater ambiguo da

consciéncia, que escapa tanto ao positivismo quaenmtdealismo. A consciéncia humana é
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‘reflexo’ e a0 mesmo tempo ‘projecao’; registraanstroi, toma nota e planeja, reflete e

antecipa; € a0 mesmo tempo receptiva e ativa” kKa895, pp. 32-33).

A superacao dialética é possivel uma vez que pamex M objeto ndo €
simplesmente uma “coisa” (filosofia sensualista, peista ou materialismo
vulgar/mecanicista). Ao contrario, para Marx, o ebbj é “tedrico/pratico” ao mesmo
tempo. Trata-se de objetos produzidos pelo suj&ta concepcédo de objeto vem da

primeira tese contra Feurbach.

Sobre a primeira tese, Vazquez destaca seu pressugaosiologico. E uma

critica de Marx ao materialismo vulgar e ao ideadisEsta é a tese |:

A falha capital de todo materialismo até agoral(se 0 de Feuerbach) é captar o objeto,
a efetividade, a sensibilidade apenas sob a foemabgeto ou de intuicdo, e ndo como
atividade humana sensivel, praxis; s6 de um paatasia subjetivo. Dai, em oposicao ao
materialismo, o lado ativo ser desenvolvido, de onadbstrato, pelo idealismo, que
naturalmente ndo conhece a atividade efetiva dveadr®mo tal. Feuerbach quer objetos
sensiveis - efetivamente diferenciados dos obpgsensamento, mas nédo capta a prépria
atividade humana como atividade objetiva. Por issmsidera, na Esséncia do
Cristianismo, apenas como autenticamente humammpartamento teérico, enquanto a
praxis sé é captada e fixada em sua forma fenoméuidia e suja. Nao compreende, por
isso, o significado da atividade “revolucionarigdtatico-critica”. (Marx, 1987, p. 161)

Essa tese chama a atencdo para a compreensédo jdto™ajue tem dois
sentidos: a) objeto como fendbmeno da naturezatombja si, exterior ao homem e a sua
atividade (oposto ao sujeito, algo dado, ndo pmtumano) e; b) objeto como objetivacao
(pratica/tedrica) do homem, mediante o trabalhoplnjeto. No objeto esta a subjetividade

humana, ou seja, 0 objeto € a materializacao daspra

Marx entende que s6 é possivel o conhecimento detoomo sentido de
objetivacdo. “O homem s6 conhece a realidade nadaesm que ele cria a realidade

humana e se comporta antes de tudo como ser gri€esik, 1995, p. 28).

O objeto nédo pode ser conhecido como naturezaa(ewis si). Para que possa
ser conhecido terAd que passar pela praxis humamantip-se, assim, objeto do

conhecimento.
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O materialismo, segundo Marx, captava o objeto gneasno algo oposto e
diferente ao sujeito, o objeto era visto de forrstateca e fora da historia enquanto o

sujeito tinha uma atitude contemplativa e passiaatd do objeto.

O idealismo, por outro lado, captava a atividadsweito (subjetivo), porém, a
atividade era idealista e especulativa. Marx reeoah por exemplo, a contribuicdo de
Kant, ao colocar que o conhecimento humano € poodatrazdo (formas “a priori”), ou
seja, que a razao € ativa e conhece o proprioefoedsar, conhece o que € proprio do
pensamento e ndo do objeto em si. Porém, MancarKiant e Hegel por ndo verem a
atividade da razdo materializada no objeto medianfgaxis. E que o objeto também

modifica o sujeito pela propria acao (praxis) deste

Marx formula uma concepgdo do objeto como produdoatlvidade subjetiva, mas
entendida ndo mais abstratamente, e sim como adwideal, objetiva, material. (...)
Concebe o conhecimento em relacdo a essa atividad®y conhecimento de objetos
produzidos por uma atividade pratica, da quahadatile pensante, da consciéncia - Unica
que o idealismo levava em conta - ndo podia seradp. (Vazquez, 1990, p. 153)

Se 0 objeto, produto da atividade (trabalho) deigyj contém em si a teoria
(projeto/intencédo) do sujeito, logo o sujeito € ewnto principal da relacdo cognitiva
(Schaff, 1995, p. 77). Decorre daqui a centralidd@euestao antropoldgica, a qual Marx
expressou na Tese V Contra Feuerbach: “Feuerbaghem n&o satisfaz o pensamento
abstrato chama-lhe intuicdo sensivel, mas ndo dersb mundo sensivel como atividade

pratica concreta do homem” (Marx, 1987, p.161).

Porém, esse homem ndo € um sujeito a-histéricaratrse passivo. Ao
contrario, 0 homem, ser natural-social, sinteseelagdes sociais passadas e do presente, €
um sujeito ativo que esta submetido aos condicieméms sociais e, em particular, as
determinacdes sociais que “introduzem no conhedonarma visdo da realidade

socialmente transmitida” (Schaff, 1995, p. 75).

Agindo como um ser préatico/sensivel, sob os detexntées naturais, sociais e

historicos, 0 homem €& sempre “ativo” na medida em gge também conhece e sempre
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acrescenta algo de si no conhecimento. De modooguenhecimento é a um sé tempo

subjetivo/objetivo.

Sobre os determinantes sociais, assim se refesffSch

O sujeito que conhece “fotografa” a realidade coajuala de um mecanismo especifico,
socialmente produzido, que dirige a ‘objetiva’ gmeelho. Além disso, “transforma” as
informacBes obtidas segundo o codigo complicado diterminacfes sociais que
penetram no seu psiquismo mediante a lingua empgusea, pela mediacdo da sua
situacéo de classe e dos interesses de grupo elaesa ligam, pela mediacdo das suas
motivacdes conscientes ou subconscientes e, sdbrepela mediacdo da sua pratica
social sem a qual o conhecimento é uma ficcao ekgae@. (1995, p. 82)

Mas os condicionamentos ou 0s determinantes son#os agem de forma
absoluta sobre o sujeito. Este, por ser “ativogeea “introduz no conhecimento um fator

subjetivo, ligado ao seu condicionamento sociad9§, p. 83).

Neste ponto, Schaff faz uma analise sobre o quensande por “objetivo”.
Analisa trés concepgdes de “objetivo”. 1) “E ‘objet o que vem do objeto” (a mente
reflete o objeto tal qual €); 2) “E ‘objetivo’ o @ valido para todos” (universalidade) e, 3)
“E ‘objetivo’ 0 que € livre de emotividade” (impaatidade) (Idem, p. 88). Considera que
ndo ha uma “objetividade” absoluta, pois esta €gs®0, transformacao, enfim, é relativa.
A objetividade ndo é absoluta porque é produtotdlédade de um sujeito determinado
socialmente, que, ao produzir um determinado comtegto, sempre acrescenta algo de

pessoal a ele.

Do mesmo modo que a “objetividade” ndo pode sefucmiida como algo
absoluto (independente do sujeito) e definitivésubjetividade” ndo pode ser confundida
com subjetivismo (independente do objeto). O fatdsjetivo do sujeito, segundo Schaff,
nao tem “um carater individual e subjetivo, mas,cantrario, tem um carater objetivo e

social” (Idem, p. 90).

Vale destacar, neste ponto, a importante contdouide Saviani quando
distingue objetividade de neutralidade e mostraircuto entre ambas no processo do

conhecimento.
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Importa, pois, compreender que a questido da nielailal (ou ndo neutralidade) € uma
questado ideoldgica, isto é, diz respeito ao calidteressado ou ndo do conhecimento,
enguanto que a objetividade (ou ndo objetividadené questdo gnosioldgica, isto é, diz
respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimentoacrealidade a qual se refere. Por
ai se pode perceber que ndo existe conhecimernitaatessado; portanto, a neutralidade é
impossivel. Entretanto, o carater sempre interesstd conhecimento ndo significa a

impossibilidade da objetividade. (Saviani, 1997% 7.

Compreende-se, assim, que o conhecimento cientificoé neutro e, que esta
nao neutralidade, ndo compromete a objetividadsedenesmo conhecimento. Mesmo
sendo o conhecimento cientifico um processo higiceisocial, garante-se a verdade como
correspondéncia com a realidade. Ou seja, embggrdade seja uma construcdo do sujeito
ativo, a mesma soO tem validade se se confirmaramnqgwcorrespondéncia com a realidade.
E na realidade natural/social, incluso o homem, egié o ser, o qual é determinante, em

ultima instancia, da verdade.

Esta concepcao de “objetivo/subjetivo” do conheaitoena filosofia da praxis
ndo nega o conhecimento cientifito Ao contrario, afirma-o como préxis. “O
conhecimento cientifico e as suas producédo sjassémpre objetivo-subjetivos: objetivos
em relacdo ao objeto a que se referem e do quab séflexo’ especifico, bem como
atendendo ao seu valor universal relativo e a slgéo relativa da sua coloragcdo emotiva;
subjetivos, no sentido mais geral, por causa deljyo do sujeito que conhece” (Schaff,
1995, p. 89).

Retomando a questdo concreto/abstrato, como pmassconhecimento, a

partir dos pressupostos marxianos, finalizamos esia sintese de Lefebvre:

O ritmo do conhecimento, portanto, é o seguintertepalo concreto, global e
confusamente apreendido na percepcdo sensivek segapresenta, portanto, sob esse
aspecto, como primeiro grau de abstracdo; camitthaéa da analise, da separacdo dos

" Como vimos ao final do capitulo V, o pés-modermisapresenta-se com uma epistemologia que, em
Gltima instancia, nega o conhecimento cientificonCseu fundamento na filosofia idealista, subjstaji o
pos-modernismo reduz-se ao solipsismo, ao ceticesmo relativismo epistémico. Nega a ciéncia naidaed
em que parte do pressuposto que as leis da natséezd'socialmente construidas” no sentido de o
conhecimento depender, em Ultima instancia, doyiesdor e de seus interesses culturais (cf. Wda2h)1
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aspectos e dos elementos reais do conjunto, atnaeganto, do entendimento, de seus
objetivos distintos e de seus pontos de vista alostr unilaterais; e, mediante o
aprofundamento do conteldo e da pesquisa racidingke-se no sentido da compreensao
do conjunto e da apreensao do individual na tatdkd no sentido da verdade concreta e
universal. (Lefebvre, 1995, p. 116)

As reflexdes até aqui desenvolvidas em torno dalfttade” e da “concretude”
na “filosofia da praxis” remetem a centralidade tdabalho na existéncia humana no

mundo.

O trabalho, visto como categoria ontoldgica, pegmab homem colocar a
natureza a sua disposi¢cdo, ao mesmo tempo que letenem, ndo € natureza humana fixa

e imutavel, mas sim processo no qual se torna hizado mediante o trabalho.

Ao projetar o fim de suas a¢des, os homens, med@irabalho, transcende os
determinismos naturais e sociais, vez que transformastas condicdes; porém o trabalho,
apesar de ter em si um coeficiente do pensamem@aqgagir resulta na transformacéo de
algo, ndo da conta da reflexao critica na oticaatalidade concreta”.

Isso significa dizer que o trabalho esta, no sdidiemo, circunscrito a pratica
enquanto utilidade imediata, util, produtiva, enfipmagmatica. A dimensédo do pensar ou
da reflexdo, nessas circunstancias, ndo responda po, aos desafios da transformacéo a
partir da compreenséo.

A superacado desse limite imediato de reflexao raloatho, se da com a praxis
enquanto reflexdo mediata (tedrica/pratica); masta pratica quanto o trabalho ndo séo

préaxis? reflexiva e isto porque a praxis, tomada comeeréi critica da pratica, pressupde

8 Seria a praxis somente a reflexdo mediada petm®etSe toda préxis é atividade pratica humaneeqea
gue nem toda atividade pratica humana é praxia Esuma atividade humana pratica fundamentada
teoricamente” (Ribeiro, 2001, p. 49). Esse arguméanit apresentado como obje¢do a categoria “préxas”
obra “Educacéo escolar: que pratica € essa?” deaMarS. Ribeiro (2001). A autora se opfe a esta
concepcao de praxis argumentado que o verdadeitoleala praxis na obra “Filosfia da Praxis” de Sz
Vazquez (1968) € o de pratica material do homemtrsforma o mundo e se produz enquanto homem
mediante essa mesma pratica. Praxis é a “atividaterial do homem que transforma o mundo natural e
social para fazer dele um mundo humano” (Vazquead Ribeiro, 2001, p. 49. Ainda, praxis é “atividad
real, objetiva, material do homem, que s6 é homewcialmente -eme pelapraxis (como ser social pratico)
(VazquezapudRibeiro, 2001, p. 13, grifos da autora). Conclaugora: “esta ai o ponto central do verdadeiro
sentido marxista da préaxis” (Ribeiro, 2001, p. B)tendemos que a autora interpreta corretamesg@tao
marxista da praxis, uma vez que distingue “praxisndna total” de suas “manifestacdes particulares,
concretas, especificas” (Idem, p. 43). E, tambénenelemos que estamos utilizando corretamenteegarid
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a teoria. Neste aspecto, “é a atividade que prel@gaoria’ (Konder, 1992, p. 116) ou no
dizer de Vazquez: “Toda praxis € atividade, mas taoha atividade € praxis” (1990, p.
185).

A préxis é a atividade concreta pela qual os @geitumanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderetar&la, transformando-se em si
mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de manaisaconseqiiente, precisa da
reflexdq do auto-questionamento, tiria: e é a teoria que remete a acéo, que enfrenta o
desafio de verificar os seus acertos e desacetsjando-os com a prética. (Konder,
1990, 185, grifos meus)

As transformacdes do cotidiano na dimenséo daidati¢ concreta necessitam
estar fundamentadas na reflex&o teorica. E nesti® ppie vemos na filosofia da préxis o
aporte tedrico indispensavel para um ensino reftexritico — ensino do concreto - de
acordo com os interesses das classes popularequdBio a consciéncia comum nao
percorre a distancia que a separa da consciérfteaiva, que tem na filosofia da praxis
sua mais alta expressdo, ndo pode desenvolver emtgdeira praxis revolucionaria’
(Vazquez, 1990, p. 11).

A seguir, buscaremos apreender melhor o conceifpaias a partir das teses de
Marx contra Feuerbach. Tanto Kosik (1995) como Wé&z(1990) sdo unanimes na defesa

da tese da praxis como eixo central da filosofiaxmta.

Os problemas filosoficos fundamentais tém que sendlados em relagdo a atividade
pratica humana (praxis), que passa assim a telinzgapa ndo s6 do ponto-de-vista
antropoldgico - posto que o homem é o que é enlaeppéxis -, historico - posto que a
histéria €, em definitivo, histdria da praxis human mas também gnosioldgico - como
fundamento e objetivo do conhecimento, e critéeosérdade - e ontoldgico - visto que o

praxis na presente pesquisa. Os argumentos quseamos com base em Marx e Gramsci sobre 0 homem
como um ser que se produz mediante o “trabalhoretoicnas relacfes com a natureza e os outros lomen
na producdo de sua existéncia como um ser “pragosante”, “objetivo/subjetivo”, confirmam a praxis
como atividade humana material transformadora. Qualfirmamos que o trabalho e a pratica nao sadspra

€ no sentido especifico da praxis e nao no sedgdpraxis humana total”. Nesse sentido temos izdid a
praxis como atividade pratico/tedrica, no sentideedfatizar que a reflexdo tedrica tem o papehtipretar
corretamente a “esséncia” da realidade pela medigieatifica/filosofica. Trata-se, neste aspectouch grau
mais elevado da “consciéncia da praxis”.
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problema das relacdes entre homem e natureza,t@icepensamento e o ser, ndo pode
ser resolvido a margem da pratica. (Vazquez, 119985)

A ndo-referéncia da filosofia da praxis no ensiaeflexivo pode, talvez, estar
relacionada ao que Kosik (1995) denomina de “oladed do conceito e, por extensao o
seu “esvaziamento” como categoria de analise. SiegHosik, isto se deve, em parte, a
importancia que se deu ao conceito, como princtprajo havido, com isto, uma mudanca
de seu conteudo. Faz-se necessario recuperar eudontda praxis, recorrendo-se a

pesquisa histérica que lhe deu origem, ou sejee@g voltar a ler Marx e os classicos.

Vazquez conclui que a praxis é o fundamento e d@digio conhecimento. A
praxis € a mediacdo humana - reflexdo/subjetividgutesente no objeto. “O conhecimento
s6 existe na pratica, e € o conhecimento de ohjetas integrados, de uma realidade que ja
perdeu, ou estd em vias de perder, sua existéneiiata, para ser uma realidade mediada
pelo homem” (Vazquez, 1990, p. 155).

Para Marx, o conhecimento € sempre conhecimentonalodo criado pelo
homem. A pratica humana é atividade real, objetvaensivel. A Tese Il, também
gnosioldgica, coloca a praxis como critério de aded “A questdo se cabe ao pensamento
humano uma verdade objetiva no é tedrica, makgrél na praxis que o homem deve
demonstrar a verdade, o saber, a efetividade alerpa citerioridade de seu pensamento.
A disputa sobre a efetividade ou nao efetividad@eltsamento -isolado da praxis - € uma

questao puramente escolastica” (Marx, 1987, p..161)

O falso e o verdadeiro sdo demonstrados na acéiogpedbre as coisas. Esta
demonstracdo ndo se da de uma forma em que a {ebjeivos) € aplicada a pratica
(pragmatica) com o fim de verificar o éxito da \ad. A pratica como critério de verdade

ndo se da de forma direta e imediata.

Para ser critério de verdade, a pratica precisaasalisada e interpretada. A
pratica precisa ser compreendida (teoria). “A peatido fala por si mesma. (...) O critério
de verdade esta na pratica, mas s6 se o descabeerelacdo propriamente tedrica com a
pratica mesma” (Vazquez, 1990, p. 157). Dai a itdpoia da teoria na transformacao da

pratica.
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Por ser a prética critério da verdade quando caenplida, ou seja, interpretada
e analisada pela teoffadecorre dessa relacdo uma unidade entre a peaticgeoria em

forma de movimento duplo: da teoria para a pré&ida pratica para a teoria.

Decorre dai a complexidade da relagéo teoria/praimbora haja uma unidade
entre ambas, pratica e teoria ndo se identificarprdica, “concebida como uma praxis
humana total” (Vazquez, 1968, p. 232), é critéfimdamento e finalidade da teoria. A
pratica produtiva, social e simbdlica é a histémguanto devir. E, como tal, a pratica em
devir, apresenta-se problematica, constituind@ss&m, um campo constante de pesquisa e
teorizacdo. A “filosofia da praxis”, por exemplo,uéa teoria cientifica revolucionéria,
que, ao longo da historia, sustenta-se, justanpamtser constantemente confrontada com o

devir, onde suas categorias sdo permanentemetaddiimdas e confirmadas pela praxis.

A relacdo entre prética e teoria ndo é direta aliat@ Ela passa por varias
mediacdes em que pode nascer uma teoria de unigaprémo pode nascer uma teoria de
outra teoria mas, de qualquer modo, a pratica @remfinalidade da teoria. A finalidade,
afirma Vazquez, é a determinacdo da teoria. E @car&nquanto finalidade “sO sera
efetivada com o consenso da teoria” (p. 232).

A teoria em si (...) ndo transforma o mundo. Pam@rdbuir para sua transformacdo, mas
para isso tem que sair de si mesma, e, em prithgjas, tem que ser assimilada pelos que
VAo ocasionar, com seus atos reais, efetivogataformacao. Entre a teoria e a atividade
pratica transformadora se insere um trabalho decagdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concdsam;ao; tudo isso como passagem
indispenséavel para desenvolver acdes reais, efetNesse sentido, uma teoria € pratica
na medida em que materializa, através de uma dénmediacdes, 0 que antes sO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou igatgo ideal de sua transformacéo.
(Vazquez, 1968, pp. 206-207)

81 Sobre o papel da teoria, uma vez que de “tudmde plaborar uma teoria” — arte, ha uma teoriartg a
praxis, ha uma teoria da praxis -, nao haveriaagadKosik (1995), um certo privilégio da teoria com
detentora da verdade? Na perspectiva da filosafiprdxis ndo existe este privilégio. Aqui, “a taonéo é
nem a verdade nem a eficacia de um outro modoetiid de apropriacdo da realidade; ela represesta
compreensao explicitamente reproduzida, a quatette#no exerce a sua influéncia sobre a intensjdade
veracidade e anélogas qualidades do modo de aagéprcorrespondende” (Kosik, 1995, p. 32).
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Retornando a segunda tese de Marx contra Feuerbaghndo Konder (1992)
vemos que ela se constitui como uma “revolucdoepnaa do conhecimento”, a qual se
explica pelo fato de a tese recusar a separacém RiIjeito e objeto ao considerar a praxis

como o elo entre a pratica e a teoria mediadaqgigédivacao.

A terceira tese, de carater sociolégico, acrescentgpraxis 0 conceito

“revolucionario”.

A doutrina materialista sobre a mudanca das co#ricigs e da educacdo se esquece de
gue tais contingéncias sdo mudadas pelos homeng ® gréprio educador deve ser
educado. Deve por isso separar a sociedade empduas - uma das quais é colocada
acima da outra.

A coincidéncia da alteracédo das contingéncias cativelade humana e a mudanca de si
préprio s6 pode ser captada e entendida racionééngemo préaxis revolucionaria. (Marx,
1987, p. 161)

Esta tese visa fazer a critica a concepc¢éo de dnoenem é produto do meio e
da educacéo. A idéia do homem como ser passivestyauge no movimento iluminista e

se estendeu entre os materialistas e socialisipgas do século XIX (Vazquez, 1990).

Para o movimento iluminista, a razdo é a luz gssijpgih 0 mundo das sombras,
dos preconceitos e das superstices. A efetivagaeido da razdo entre os homens do
povo faz-se mediante a educacdo. A educacao rat@ismque ser guiada pelos filosofos

iluministas, detentores da verdadeira racionalidade

Assim, a humanidade ficava dividida entre a eligcianal (fildsofos
educadores) e a grande maioria do povo (passivogodsciéncia supersticiosa e de
sombras). O homem do povo, para ser racional, deeaser moldado pela educacéo.

Vivendo este contexto, Marx faz a critica a estacepcdo do homem como
produto do meio e da educacédo. Para Marx, os hos@m$rodutos das circunstancias,
mas as circunstancias também sdo produto do horbemmesma forma que ha o
condicionamento, ha a atividade do homem, que nén éer passivo, inerte, uma esponja
que tudo absorve. O homem, como ser de traballnsapeterpreta, age, resiste e modifica

as circunstancias mediante a praxis.
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Marx também afirma que ndo pode haver o dualismie eaducadores
(ativos/filosofos) e educandos (inativos, massatefe Ambos, educadores e educandos,
sao educados pela “praxis revolucionaria”, entemghidr Marx como “a modificacdo das

circunstancias com a mudancga da atividade humatax(@apudKonder, 1992, p. 117).

A denominacdo “revolucionéaria” significa que “osnmens s6 modificam as
condicOes exteriores modificando-se a si mesmagcgrocamente, s6 se modificam a si

mesmos modificando as condigdes em que vivem” (Mbbo@pudKonder, 1992, p. 118).

Na Tese Xl, Marx insiste na transformacdo: “os sfifps limitaram-se a
interpretar o mundo de diferentes maneiras; traté-sle transforma-lo” (Marx, 1987, p.
163). Aqui, Marx chama a atencdo para a acdo, cesla que € importante interpretar
desde que haja transformacéo, a qual ndo podeirgigsda interpretacdo, ou seja, das

teorias filoséficas e cientificas.

E na préxis que teoria (interpretacio) e acAogftoamacio) se encontram e se
modificam num processo dialético de interacdespraxis na sua esséncia e universalidade
€ a revelacdo do segredo do homem como ser orileayiaomo ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende adesidi (humana e ndao humana, a
realidade na sua totalidade). A praxis do homem éaividade pratica contraposta a
teoria; é determinacdo da existéncia humana coatmedcao da realidade” (Kosik, 1995,
p. 222).

A préxis é ontolégica porque é a esfera de acdecésm do homem. E
atividade que se produz historicamente configuramddade entre homem e mundo, entre
sujeito e objeto. “A praxis se articula com todba@nem e o determina na sua totalidade”
(Kosik, 1995, p. 223). Ela nasce do trabalho eapdssa-o. A reflexdo no trabalho &
imediata e estd circunscrita na pragmaticidade.eflexdo na praxis € mediata por

incorporar a teoria.

O trabalho, na préxis, ndo tem significado se ®éarlem conta a dimenséao

existencial.
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A praxis compreende - além do momento laboratiteanbém o momento existencial; ela
se manifesta tanto na atividade objetiva do honwgm, transforma a natureza e marca
com sentido humano os materiais naturais, commmaaicdo da subjetividade humana,
na qual os momentos existenciais como a angustidusea, o medo, a alegria, o riso, a
esperanca, etc., ndo se apresentam como “exp@sémessivas, mas como parte da luta
pelo reconhecimento, isto €, do processo da realizda liberdade humana. (Kosik, 1995,
p. 224)

Na praxis, estd a subjetividade humana. A subgitde é a manifestacdo do

sentir, do viver, da ética, dos valores e das platimanifestacdes culturais.

E no momento existencial que o homem se “reconhemelo humano. “Sem o
momento existencial, quer dizer, sem a luta petonmeecimento, que acomete todo ser
humano, a praxis se degrada ao nivel da técnieaneathipulacdo” (Kosik, 1995, p. 225).
Portanto, a praxis ndo pode fechar o homem emsinme a “subjetividade social”; ela “é
a abertura do homem diante da realidade e do kkth( p. 226). Significa que o homem

se cria enquanto ser, olhando-se para si e ao mesnpom estando aberto ao outro.

Tendo presente 0s pressupostos da praxis marxigiasgivel destacar as

seguintes categorias como indicativos para umaogtaple ensino do concreto:

a) Trabalho: o trabalho é o centro da vida humana. O homemefae faz

mediante o trabalho. O trabalho é “atividade tebdpratica” (Gramsci, 1991a, 130), em
gue o fazer e 0 pensar se encontram e se mataniatiam objeto.

A substancia do valor € a quantidade de trabalstagea producao de qualquer
objeto. O trabalho, enquanto mediacdo do ensinocalicreto, precisa ser tomado,

primeiramente, como categoria ontoldgica e s6 dejpomo mediacdo metodoldgica.

Marx, ao investigar o processo de trabalho, disgngntre trabalho concreto e
trabalho abstrato. Trabalho concreto € o fundamenmtolégico do ser homem. Ja o
trabalho abstrato, é a forma social que o trabalbocreto assume nas diferentes
sociedades. Na sociedade capitalista, o trabalmerem é transformado em trabalho
abstrato, ou seja, trabalho assalariado, alienedar, de troca.

E pelo trabalho que o homem faz valer sua vontadeeecao, integrando o

corpo com o cérebro, elevando seu grau de intelkdade.
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O problema da criagdo de uma nova camada intele€tun consiste em elaborar

criticamente a atividade intelectual que existe @ada um em determinado grau de
desenvolvimento, modificando sua relacdo com aesfmuscular-nervoso, no sentido de
um novo equilibrio e conseguindo-se que o propsforeo muscular-nervoso, engquanto
elemento de uma atividade prética geral, que icominuamente o mundo fisico e social,
torna-se o fundamento de uma nova e integral cgdcege mundo. (Gramsci, 1991b, p.
8)

Porém, essa positividade do trabalho tem, na sadeéedde classes, sua
negatividade. A divisao social do trabalho e a pegfade privada dos meios de producéo,

tornaram o trabalho produtivo uma mercadoria, @toaiho tornou-se alienado.

A investigacdo critica do processo de trabalho ipiits o desvelamento do
mundo humano e do mundo natural. Dai o carater doktgico do trabalho, que é
demonstrado por Marx, como vimos, ha critica acod@tla economia politica, em que ele
mostra como o concreto é reproduzido materialmeatpensamento enquanto “concreto

pensado”.

b) Pratica: a pratica ndo pode estar reduzida a pragmaticidddatividade
educacional, por exemplo, ndo pode ser reduzidaudaglo pratico (a teoria é elemento
constitutivo desta atividade) e este lado prati&o pode ser reduzido ao pratico-utilitario”
(Ribeiro, 2001, p. 11). Na filosofia da praxis atpra € produtiva (trabalho), social (poder)
e simbdlica (subjetividade/cultura) ao mesmo tenkpatividade social e transformadora.

Significa que a préatica ndo pode ser tomada coma agho puramente
subjetiva, particular, fragmentada, no sentido de gada um tem sua pratica ou sua
realidade. Ao contrario, a pratica humana é sernpra pratica social, vez que todo o
trabalho é trabalho social. Sendo assim, a pratididual € sempre determinada pela
pratica social. E a pratica social € constituidaude estrutura que € a totalidade em
movimento que se cria e se transforma. O determtnida pratica social € a lei do devir em
suas diferentes mediagcbes particulares. Assim,n@piEensao verdadeira do particular

somente € possivel pela compreenséo da totalicepmeto pratica social.

c) Concretoa concretude ndo se reduz ao empirico (quantificarente). O
concreto sdo as contradicbes em movimento medielda pelacdes todo e parte, relacdes

essas que expressam a lei do devir. O concretuesside multiplas determinacdes, sendo
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constituido de uma aparéncia e de uma essénaaaitd que possui uma légica racional

de funcionamento, ou seja, a lei do devir.

No mundo produzido pelos homens, os objetos méarema a lei do valor e,
sendo assim, conhecé-los no concreto é investigaraahistoricidade da producdo. No
objeto est4, de forma mediata, a materializacawat@lho individual e social dos homens

numa determinada sociedade.

d) Totalidade: sem a categoria da totalidade a reflexdo no ernziue ficar
presa a “barbarie individualista e localista” (Gsaim 1991b) ficando assim na “pseudo-
concreticidade” (Kosik, 1995).

A totalidade, entendida como um todo estruturad® @gia em movimento, que

se cria, possibilita, mediante reflexdo dialétcwacesso a esséncia do fenébmeno.

e) Dialética: a pratica humana é por natureza transformadora. As
transformacdes ndo ocorrem linear e harmoniosamanteontrario, o principio basico das
transformacdes sdo as tensdes ou conflitos, de mela pratica humana é conflituosa,

tanto nas relacdes de producdo como nas relacdi@ssso

As relagbes de conflito dificilmente s&o superadgsguanto positividade, na
l6gica do pensamento formal. A dialética materialisomo método, tem condi¢cbes de
proporcionar uma compreensao “concreta”, clara‘tad@lidade” sobre as contradi¢des.

Somente a légica dialética pode dar conta dasdeislevir. Lefebvre (1995)

destaca cinco leis do método dialético:

19) Lei da interacdo universal (da conexdo, da iagéd’ reciproca de tudo o que
existe).(...);

2%) Lei do movimento universal — busca o movimgrtfundo (essencial) que se oculta
sob o movimento superficial (...);

3% Lei da unidade dos contrarios — busca capligeedo, a unidade, 0 movimento que
engendra os contraditérios, que os opde, que fazaue choquem, que os quebra ou
os supera (...);

43) Transformacdo da quantidade em qualidade @ei shltos) — as modificacdes
quantitativas lentas, insignificantes, desembocamansubita aceleracédo do devir. A
modificacdo qualitativa ndo é lenta e continua); (apresenta, ao contrario,
caracteristicas bruscas, tumultuosas; expressa ars@ interna da coisa, uma
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metamorfose em profundidade, mas brusca, atravamdentensificacdo de todas as
contradicoes (...);

5%) Lei do desenvolvimento em espiral (da supedlagda contradicdo dialética € ja
‘negacao’ e ‘negacao da negacao’, visto que agamigbes estdo em luta efetiva.
Desse choque, que ndo é um choque ‘no pensameatahstrato, no plano subjetivo
(...), surge uma promocdo mais elevada do contpaslitivo que se revela e se libera
no e pelo conflito. (Lefebvre, 1995, pp. 237-240)

Para Kosik (1995), o método dialético-critico é étmdo revolucionario de
transformacdo da realidade. E um método revoludimr@orque, mediante a reflexdo
critica da pratica (praxis), possibilita a supeoada contradicdo, ndo pela exclusdo, mas
pela inclusdo. Na concepcao dialética, 0 que étivegarna-se positivo na medida em que

0 negativo (contradi¢cdo) € tomado como o “motonmawimento.

Por exemplo, ndo ha ensino reflexivo sem didlogqrética do dialogo entre
professor e alunos e professor-professores, € peonpor tensdes (conflitos). Se os
professores ndo tiverem uma concep¢do de mundétidal poderdo negligenciar os
conflitos e, com isto, comprometerem as mudancssopé€s e estruturais.

O dialogo, segundo Konder (1992) é irmédo gémeaalétata. O dialogo, que é
proprio do plano intersubjetivo, é a intervencaaepelo outro, num movimento dialético
de ida e de volta. O didlogo pressupde a alteridadeseja, o diferente ou a contradi¢céo,
que sdo tomadas em sua positividade. “O didlogeehémna as contradi¢des (ao contrario,
as pressupde), mas lhes da um tratamento espewgidhdoso, reflexivo, porque nele o

exercicio da critica se complementa com a autcati{Konder, 1992, p. 139).

Com o método dialético-critico, o ensino reflexiganha em quantidade
(totalidade) e em qualidade (contradicdo). Ou sajaeflexdo insere-se no contexto

historico e tem na contradicdo o seu elemento gealprépria reflexao.

f) Préxis: para os propdsitos de um ensino reflexivo crite@ocategoria da
praxis em Marx (1987) supera a categoria da pndvatafisica aristotélica. Como vimos,
Aristoteles, no contexto de sociedade grega, maceta consideracdo o trabalho concreto

(a ndo ser enquanto poiésis) e vé a praxis comidadie politica e ética.
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Por outro lado, a praxis de Marx, tem no mundo raiido existencial o seu
fundamento. Na producdo de sua existéncia, o hoowmdoeca a natureza a sua disposicao
produzindo “objetos” (materiais e simbolicos), @@® “produtos da atividade subjetiva (...)

entendida como atividade real, objetiva, matefeBzquez, 1990, p. 153).

O conhecimento tem sua origem, desenvolvimentarestormacéo na atividade
do sujeito com o objeto. Porém, esta atividadefléxiga e de interagdo pratica com o
objeto em que ambos, sujeito (teoria) e objetati@pasao transformados. Isso € praxis. E é
por isto que a praxis € o fundamento do conhecimnerdo mesmo tempo, € o critério da

“verdade”.

A praxis como mediacao entre o sujeito e 0 objetwstitui-se numa revolucao
na teoria do conhecimento (Konder, 1992). E umalugdo porque vé o objeto na sua
concretude, ou seja, vé no objeto o trabalho hunferooto) na sua totalidade e,ao mesmo

tempo, o sujeito € o que é pela sua acdo (trabatim)o objeto.

De modo que em qualquer atividade, as relacbfesyp@sm mudancas de
ambas as partes. Por isso, a praxis é “revoludasngoois na medida em que séo

modificadas as circunstancias o homem também sédic@oenquanto ser de praxis.

Tal mudanca pressupde, segundo Marx, que o homjarfeskicado” no sentido
de ter a possibilidade da reflexdo ancorada naate@rpraxis € acao e reflexdo juntas na
transformacdo de uma determinada realidade;porésgaa por si € cega e necessita de
reflexdo para mudar. Mas, a reflexdo também serialila se ficar presa ao imediato da
acdo enquanto tal e, para ser forca de trans@@manecessita de mediagdo da teoria.
Neste processo de interacfes dialéticas entre (@catica) e reflexdo (teoria), entdo ha

transformacao. A praxis é transformacéao.

Se o papel da reflexdo é explicar determinadadaddi a fim de compreendé-la
para transforma-la, entdo tal explicacdo, paracséica, tera que se ancorar na praxis
revolucionaria. “Para que o mundo possa ser exaicariticamente’, cumpre que a

explicacdo mesma se coloque no terreno da ‘praxaucionaria™ (Kosik, 1995, p. 22).

A préaxis revolucionaria é a praxis reflexiva (te@ji E a praxis reflexiva é a

superacado da “praxis espontanea” (reflexdo imediatacao) (cf. Vazquaz: 1990).
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Porém, para que a praxis seja de fato praxis refleter4 que ter em conta a
Otica de que a sociedade € dividida em classeais@mm interesses antagdnicos. Sem a
dimensdo da consciéncia de classe - “classe paraaspraxis reflexiva pode legitimar,

justificar, ocultar, as situagdes opressivas, tdonteistema como do sujeito.

O proprio Zeichner (1993) tem verificado, nos EWAgue denominou de “a
ilusdo da reflexdo”. Os professores ndo levam emtaca sua pratica e a pratica social na
qual estdo inseridos. A reflexdo é feita numa mathga individual e revestida de
racionalidade técnica. Assim conclui Zeichner: “@@nhas investigagbes levaram-me a
suspeitar muito da intencdo escondida por detragettrica sobre a reflexdo dos

professores” (Idem, p.24).

Para superar possiveis desvirtuamentos ou confgs@ea praxis reflexiva pode
criar, € preciso que aguele que faz a reflexaddpsor) tenha claro de que lugar ele esta
falando. E preciso que o professor se veja comemeente a uma classe social, a qual tem
interesses especificos e uma visdo de mundo pr@oigo professor enquanto trabalhador
da educacéo, ndo € autbnomo, esta vinculado a temdeado grupo social e, consciente
ou inconscientemente é “intelectual” de alguém.uBdg Gramsci (1991b): “Cada grupo
social, nascendo no terreno originario de uma forggsencial no mundo da producgéo
econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um m@@Emico, uma ou mais camadas de
intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consai&wipropria funcdo, ndo apenas no

campo econdmico, mas também no social e no pdlifc8).

Entdo, o professor, esse “intelectual organica@batha em funcéo de quem e

para servir a quem?

Sendo a histéria a luta de classes o professorgtegder claro o projeto que
venha ao encontro com a visdo de mundo daquelestémeno trabalho alienado
(mercadoria) a sobrevivéncia; e no contexto daeslacie tecno-informatica, daqueles que
estdo excluidos até mesmo do trabalho alienado.

Ao fazer a relacdo entre classe social em relacamna visdo de mundo
coerente, critica e unitaria, o professor, no funelstd construindo uma nova relacao

dialética entre pratica e teoria. Assim estara aptéConstruir sobre uma determinada
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pratica uma teoria, a qual, coincidindo e iderdifido-se com 0s elementos decisivos da
propria pratica, acelere o processo historico em tatnando a pratica mais homogénea,
coerente, eficiente em todos os seus elementas gjselevando-a a maxima poténcia”

(Gramsci, 19914, p. 51).

As acles e as reflexdes, com base na teoria,adalza partir da pratica social
na perspectiva da transformacéo (praxis), teraaccqleinar com um vinculo organico aos
partidos politicos - daqueles que sao a expresssiinteresses das classes populares, pois
0s partidos politicos, como mecanismos de reprag@otda sociedade civil (Gramsci,
1991b), elevam-se acima dos interesses espedifasofacdes das classes populares, a fim
de “se tornaranagentes de atividades gerais, de carater naciontdreacional” (Gramsci,
1991b, p.15). Enfim, € mediante o partido politg® a relacdo pratica/teoria (praxis) tem
possibilidade de se efetivar enquanto projeto higida perspectiva das classes populares.

Com estas consideragfes com relacdo a filosofipréeis e o destaque de
algumas categorias - trabalho, concreto, totalidd@éética e a praxis propriamente dita -
buscamos realcar o conteddo da praxis como poterréimo de reflexdo em relacdo a

concepcao de pratica e de praxis do “ensino refexi

As reflexdes aqui empreendidas demonstram queincereflexivo (americano
e inglés) estdo muito mais para uma concepcacaéelipieral, pragmatica e subjetivista de
mundo, em detrimento de uma concepcao histérit@aiimaterialista, de totalidade e de

transformacao estrutural).

Tendo presente que ndo ha praxis sem teoria, EssiD& que também ndo ha
professor reflexivo sem teoria. O ensino reflexigdtico pressupde um professor

intelectual organico.

Na filosofia de praxis, na perspectiva de Granasgartir do conceito de bloco
histdrico, os intelectuais séo, por assim dizergsntes dos vinculos “organicos” entre a
estrutura social e a superestrutura ideoldgicalitigao “O vinculo organico entre esses

dois elementos € realizado por certos grupos sociga funcdo € operar ndo ao nivel

econdmico, mas superestrutural: os intelectuaigité@ii, 1990, p. 15).
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Porém, Gramsci (1991b) adverte que a sociedade éatividida entre
intelectuais e ndo intelectuais. Todos os homenssgme e desenvolvem atividades
intelectuais. “Todo homem, fora de sua profiss@&sedvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, € um ‘fildsofo’, um artista, lmmmem de gosto, participa de uma
concepc¢ao de mundo, possui uma linha conscientemiduta moral, contribui assim para
manter ou para modificar uma concep¢ado de muntipgjgpara promover novas maneiras

de pensar”. (Gramsci, 1991b, pp. 7-8).

Os intelectuais se diferenciam pelos graus de aimieato filoséficos e
cientificos que possuem. No entanto, ndo ha irtedédotalmente autbnomo e, pode-se
dizer, também, que ele ndo € neutro porque ediésttaia e, como tal, possui uma visao de

mundo que expressa interesses de grupos ou cHxsars.

Na acdo (praxis), o intelectual expressa de ummdgoou de outra o seu
posicionamento politico: manter ou modificar a wisde mundo das pessoas em

consonancia com a estrutura social.

Devido a hegemonia do capital, geralmente a maidadsa intelectuais sao
funcionéarios da superestruturas. “Os intelectugisas células vivas da sociedade civil e da
sociedade politica: sédo eles que elaboram a idieottzgclasse dominante, dando-lhe assim
consciéncia de seu papel, e a transformam em ‘pgaoede mundo’, que impregna todo o

corpo social” (Portelli, 1990, p. 87).

Sendo a maioria absoluta das pessoas na sociddatie da época de Gramsci,
como nos dias atuais) expropriadas do capitanda na venda da forca do trabalho e da
prestacdo de servicos sua forma de sobrevivéradasd necessario que tais pessoas, a
partir dos interesses do seu mundo de trabalhajasg classe social, sejam capazes de

produzir seus proprios intelectuais.

As classes populares, grupo majoritario da socedaglcessitam “elaborar (...)
seus proprios intelectuais organicos” (Gramscilb99. 9).

Ao professor tradicional que tem na racionalidagsica a base tedrica de seu

ensino, ha a necessidade de se criar um novo dhteleque tenha acesso a uma teoria
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critica vinculada aos interesses das classes pepupara viabilizar uma metodologia de

ensino que dé conta de explicitar o movimento db re

Compreender o movimento do real é explicitar o oelocenquanto esséncia
gue esta em devir. Este processo € uma atividadeogarre no pensamento, onde é
produzido o conceito. Para o ensino do concrettjoerfaz-se necessario compreender

como se produz o conceito.

6.2. Do concreto empirico ao concreto pensado

Na parte primeira deste capitulo, a reflexdo certe® no argumento de
explicitar as relacdes entre o real empirico oucno empirico (ser natural e social -
ontologia) e o pensamento (sujeito cognoscenteisteemologia). Tratava-se de explicitar
minimamente os pressupostos filoséficos da fil@sdé praxis como requisitopriori para

0 ensino do concreto.

Neste momento, buscamos explicitar 0 movimento dasamento em si
mesmo, na construcdo do conceito do contfelrata-se de retomar o método em que
Marx mostrou a passagem do concreto abstrato acretonpensado no pensamento na

critica que fez ao método da economia politicaremteente citado.

Ou seja, a tese aqui defendida € a de que o coméeid do concreto empirico
€, na verdade, conhecimento quando este for umeconbnto consciente do pensamento
como reproducdo desse concreto empirico no pensajrieterpretado pelo sujeito, que
explicita suas multiplas determinacfes e, assiaoeh o conceito. O conceito expressaria

262



a lei do devir, a esséncia — a coisa em si — esesta o real concreto, de modo que o
concreto pensado € a reproducdo, no pensamentopdionento da matéria. “O método
que consiste em elevar-se do abstrato ao concéet@rsendo a maneira de proceder do
pensamento para se apropriar do concreto, paradepslo como concreto pensado”
(Marx, 1987, p. 17). Assim interpretado por Kosik:

O método de ascensdo do abstrato ao concreto é&amlando pensamento; em outras
palavras, € um movimento que atua nos conceitos|lemento da abstracdo. A ascenséo
do abstrato ao concreto ndo é uma passagem deamn (densivel) para outro plano

z

(racional); € ummovimento no pensamento e do pensamdfdoa que 0 pensamento
possa progredir do abstrato ao concreto, tem deerrs®/no seu proprio elemento, isto é,

7

no plano abstrato, que € negacdo da imediatidaalegviiéncia e da concreticidade
sensivel. A ascen¢do do abstrato ao concreto é evimanto para o qual todo inicio é
abstrato e cuja dialética consiste na superacda dbstratividade. (Kosik, 1995, pp. 36-
37, grifos meus)

Mas, como se processa esse movimento no pensamelstgpensamento? Ou,
noutros termos, como se da a passagem do abstcatme{to abstrato, cadtica
representacdo do todo, pseudoconcreticidade) acreton(conceito pensado ou concreto
pensado, sintese de multiplas determinagfes, eéasérnmisa em si)? Como produzir o

conceito do concreto?

Inicialmente, destacamos uma adverténcia. Seriaiy®s na perspectiva do
materialismo historico dialético o conhecimentoadmcreto pensado sem a mediagcédo da
teoria? Essa adverténcia se justifica diante ddétarias, cada vez mais crescentes nos
cursos de formacédo de professores de relativizacd@e de negacdo da teoria. Ha uma
exaltacdo da pratica enquanto concepcao de queeadss ocorre na medida em que se
manipulam objetos ou que se facam atividades ifdess, visitas enfocusetc.), de tal
forma que o fazer e a reflexdo desse fazer em @@ seriam suficientes e responderiam
as ncessidades imediatas e diretas da vida caidissim, a pratica seria exaltada e a

teoria reduzida a complemento secundario. Prodiseeatitudes frente a teoria como a de

82 Utilizaremos como sinénimos, deste momento emteljars expressdes “real concreto
e “conceito”. Assim, 0 conceito é o real concraicoaconcreto pensado.

concreto perisado
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se ‘“retirar direta e imediatamente de toda confglmu tedrica as suas consequéncias
praticas. (...) De aversao a teoria (...) como dignecessario e (...) de rejeicao (...) [porque
esta negaria] a dimensao pratico-utilitaria comuoettisdo primordial da pratica humana”
(Ribeiro, 2001, pp. 9-10).

A formacao do professor no ensino reflexivo e dofgssor pesquisador, tal
como expusemos no capitulo V, também se constitizi aversao a teoria e uma énfase a
pratica. Schon utiliza expressbes como “saberdéeit “praticum”, “que € um mundo
virtual que representa o mundo da pratica” (Sché82, p. 89), para afirmar que a pratica
€ singular, Unica, especifica, imprevisivel, in@edomplexa e subjetiva. “Na pratica nao
existem problemas, mas sim situacfes problematipss,se apresentam freqiientemente
como casos Unicos, que ndo se enquadram nas casegenéricas, identificadas pela
técnica e pela teoria existente” (Gomes, 1995,00).1A teoria € vista como atividade
eminentemente académica que nado responde as GEtiggoblematicas” da pratica.
Alarcdo (1996), analisando o ensino reflexivo dadBg¢ interpreta, com base neste, que a
teoria académica néo é capaz de preparar pajaitfar com situacdes novas, ambiguas,
confusas, para as quais nem as teorias aplicadasas teorias técnicas de decisao e os
raciocinios apreendidos oferecem solucdes linegped4).

Na mesma vertente do professor reflexivo, ZeicHd®03) é categdrico em
enfatizar o relativismo da teoria académica commbraa com a teoria dos professores.
Afirma que “os professores estdo sempre a teofizarA teoria pessoal de um professor
sobre a razdo que uma licdo de leitura correu guiomelhor do que o esperado, é tanto
teoria como as teorias geradas nas universidaties s@nsino da leitura” (Zeichner, 1993,
p. 21). De modo que, para Zeichner, o saber-fazgrdfessor construido no cotidiano de
trabalho € considerado teoria a tal ponto de co@nlpacom a teoria académica; no

entanto, Zeichner ndo explicita o que entendequoia.

Na vertente inglesa do “professor pesquisador” d@iqax é tomada como
hipotese ao estilo da concepcéo aristotélica de pratica@mg fins éticos e politicos das
acOes, ou seja, da pratica como praxis, no semtithbotélico. Dai a denominacédo da

“praxiologia” entendida como uma “teoria da compsE®” da préatica. Aqui, a pratica
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também é tomada como sendo incerta, imprevisigengplexa, e a teoria colocada como

complemento secundario da pratica.

Desse modo estariam o “ensino reflexivo” e o “psefe pesquisador” se
opondo e negando a teoria que fundamenta o poofessno “técnico-especialista”
(Gomes, 1995), e defendendo a teoria do Pragmatile Dewey (1953) ou de Habermas
(Gomes, 1995). Algumas questdes surgem: Por quauttses do “ensino reflexivo e
professor reflexivo” ndo se referem a teoria dasbfia da praxis? Estaria a filosofia da
praxis também superada como teoria? Nao seriaosofibh da praxis uma interpretacdo

cientifica do mundo e praxis revolucionaria?

A gquestdo que nos parece evidente € o posicionanggt se toma frente ao
que é o real, principalmefifeo real social. Viveriamos, de fato, numa sociedade
capitalista? O que é este “ser” denominado cagital? O capitalismo teria uma “ordem”
interna, um devir, uma esséncia, que determinayléma instancia, a vida ou a pratica
particular de cada um? Qual a pratica produtivaceaksdo capitalismo? De que forma este
universal e necessario do capitalismo se relaconaa vida particular de cada um? Como
me posiciono frente ao capitalismo? Se me posicéopartir de uma concepgéo de mundo
gue entende que o real natural/social possui unb@t@ws interna que precisa ser
investigada e desvelada pela a¢édo do sujeito,,estdaz necessario o uso de ferramentas
construidas ao longo da humanidade para conhecg;lodentre essas ferramentas,
destacam-se a filosofia da préaxis e as ciéncias fibsofia da praxis € uma teoria, mas,

uma teoria revolucionaria.

Eis, pois, a questdo: se o capitalismo existe,n@ptexo e determina a minha

vida, entdo ndo haveria a necessidade de conhetiéddficament® e posicionar-me

8 Enfatizamos o real social para destacar o papelueionéario da filosofia da préaxis, razéo pelalgtaivez,
tenha sido neglicenciada pelos intelectuais coaslenes da educacéo. O real social € um produtbalho
social do homem que tem sua materialidade no malal. Ambas as formas de real possuem uma “ordem
interna que é a lei do devir. A diferenca fundarakehtre ambos é que, no real natural, as leiseg¢td dao
mais determinadas, ou seja, sdo naturais, enquaetano real social, as leis do devir sdo uma prR@uc
histérica do homem e, como tal, podem ser transfde® por supera¢cdo numa nova ordem social.

8 Conhecer, cientificamente entendido aqui, na qor@e de ciéncia da filosofia da préxis que inccapmr
ciéncia positivista por superacdo na medida, pemgno, que destaca o condicionamento social de dodo
conhecimento, o papel ativo do sujeito e o horizala problematica alargado quando se o coloca mi pie
vista da classe trabalhadora.
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frente a0 mesmo no sentido de conserva-lo ou dsftrana-lo? Como poderia fazer isto
sem uma teoria critica? Seria possivel desvendssé@ncia do real social, ou seja, as leis do
devir, sem a mediacdo da teoria? Ou, 0 contatorermmiom 0s problemas do real social e
a reflexdo imediata sobre estes problemas posaifalio conhecimento da esséncia dessa
realidade? Até que ponto os problemas do real @oplevem ser os determinantes do que
se deve buscar teoricamente? Nao teria o problemeadl empirico uma aparéncia ou uma

“pseudoconcreticidade”? A prética social ndo é eimlima “pseudoconcreticidade”?

Com estas indagacdes queremos apontar que, embdoa ot ensino na
pedagogia histérico-critica tenha como ponto ddidsra pratica social, esse ponto de
partida pouco significa, se o professor ndo domimarimamente um instrumento de
trabalho basico que se chama teoria. E que, nodaapedagogia historico-critica, a teoria
é a da filosofia da praxis. Defendemos a tese de, a@umtes de ensinar qualquer
conhecimento escolar, o professor necessita tendrio de uma teoria enquanto visao de
mundo sistematizada. E que este dominio da teoode p e deve ser feito,
preferencialmente, com a problematizacdo da pr&omal. Mas, a énfase central, no
periodo de formacédo, deve ser dada no aprofundantemtico-metodoldgico, ou seja, no

aprofundamento conceitual.

A praxis formativa, para se aprofundar, necessitaetria. Como vimos, a
reflexdo, mesmo que tenha como ponto de partidarmmdo trabalho “concreto”, ndo da
conta de superar seus limites mediatos da “pseundosticidade”, ou seja, de uma reflexado
critica na 6tica da totalidade concreta (cf. Ko&®95). Significa dizer que o trabalho est4,
no seu cotidiano, circunscrito a pratica como ddilie imediata, Gtil, produtiva, enfim,
pragmatica. A dimenséo do pensar ou da reflex&sasecircunstancias nao responde, por
si sO, aos desafios da transformacéo a partir dg@ensao, necessitando, para tanto, da

teoria revolucionéria da filosofia da praxis.

Muitos tedricos de matizes tedricas opostas témutado de forma idéntica
esta necessidade da apropriagcdo dos conhecimemtegoges para depois realizar as
pesquisas. Einstein dizia que era um grande diam@que tinha se apoiado em ombros de
gigantes. Marx formulou um novo paradigma revolnéi porque havia estudado com

profundidade a economia politica, a dialética dgdHe o socialismo francés. Segundo
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Saviani “Marx, ao analisar a problematica histgrateegou a concluséo de que € a partir do
mais desenvolvido que se compreende 0 menos degeilav(l997, p. 119). Lénin dizia
que ndo haveria revolucdo sem teoria revolucion&deamsci enfatiza que ndo ha

transformacdes sem intelectuais organicos. Vejamos:

Autoconsciéncia critica significa, histérica e poimente, criagdo de uma elite de

intelectuais: uma massa humana néo se ‘distinguéloese torna independente ‘por si’,

sem organizar-se (em sentido lato); e ndo exigtenizacdo sem intelectuais, isto €, sem
organizadores e dirigentes, sem que 0 aspect@dedai ligacdo teoria-pratica se distinga
concretamente em um estrato de pessoas ‘espedasizaa elaboragdo conceitual e

filoséfica. (19914, p. 21)

Enfim, tais exemplos nos dédo conta de que os cimkeetos elaborados
historicamente pela humanidade sao imprescindivgiando anteriormente adquiridos,
para em seguida iniciar-se na pesquisa. Assimrnaaicdo do professor requer o dominio
aprofundado dos paradigmas tedrico-metodologicedgminantes nas diferentes tradicdes
dos conhecimentos. E essa formacéo ndo pode seridadh pragmaticidade do cotidiano,
uma vez que o real, tanto natural como social, @ Utotalidade” que se cria e se

transforma.

Se aos professores sdo feitas exigéncias de anabseteses, enfim, de
sistematizacdo de sua pratica, certamente se ratpsse profissional fundamentacéo

tedrica-metodoldgica para dar conta de toda a eaxgade que se |he apresenta.

A instituicdo escolar, desde os gregos até a ciolagdlo da sociedade capitalista
com a Revolugcdo Francesa a qual deu origem aosmsist publicos de ensino, foi
inventada justamente para dar conta de um detedmiteaber” que se elevava do mundo
imediato da vida. No dizer de Snyders (1993) “sseola foi inventada, € porque a vida
nao é suficiente para educar” (p. 122) e sobremadda énfase ao cotidiano ou aos
interesses imediatos da pratica, acrescenta: ‘&0 de que a escola perca sua alma, quer
dizer, sua originalidade: a relacdo da alegria esmobras-primas culturais sem conseguir,

alias, eliminar seu carater ‘facticio”(p.123).

Para Snyders, a relacdo da escola com a vida értie clo problema” . Em que
medida a escola esté ligada a vida e em que mediflaistanciada? “A escola é diferente
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da vida: em que medida isso € uma perda para esemn que medida é seu papel, e até
mesmo sua definicdo?” (1993, p. 123).

Snyders mostra, portanto, que a especificidadestala, e nela incluso o
trabalho do professor, ndo reside nas questdesatasdie interesse da vida, mas de fazer
ver nos educandos o outro lado, aquele da constroigiorica dos saberes mediante as
lutas historicas entre as classes sociais e dasitdss destes saberes numa determinada
sociedade. E adverte: a escola deve “abrir-segarda, ndo se perder na vida” (p.138) e
gue sempre se aprende dentro de uma certa reguaaridDe modo que “sem teoria
revolucionaria (pedagogica) ndo ha pratica revohdnia (pedagdgica)” (Snyders, 1974, p.
12).

Portanto, entendemos ter mostrado que, se partidoogressuposto que
conhecimento do real empirico € uma atividade dsgmento o qual é capaz de produzir o
real concreto que € o conceito, entdo, este so sEdaeroduzido com a mediacao da teoria.
De posse dos pressupostos da teoria da filosofmadds, passaremos a compreender como
se produz o conceito, ou seja, 0 concreto no pesrdamou ainda, 0 “movimento no

pensamento e do pensamento”.

Foi Marx, como vimos, quem demonstrou que 0 conaatpirico e o concreto
abstrato, no ambito do pensamento, ndo podem &dtms como conhecimento concreto,
ou seja, 0 concreto pensado, o conceito, comoesgntie multiplas determinacdes, isto €,
unidade do diverso” (Marx, 1987, p. 16). Para ospemento superar o concreto abstrato e

chegar ao concreto pensado precisa passar peiseamaintese.

Analisar, para Marx, é destrinchar/desvelar o rEalapoderar-se da matéria,
em seus pormenores, de analisar suas diferenteadate desenvolvimento e de perquirir a
conexao intima que ha entre elas” (1999, p. 28ncftazer essa andlise? Eis a necessidade
da teoria da dialética materialista historica e sless categorias de totalidade, mediagéo e
contradicdo que precisam ser sempre historicizgdsa dar conta do especifico, do
singular e do particular (Frigotto, 1994). H& ai desafio: como o pensamento racional
pode apoderar-se das leis e conexdes do real empisistematiza-las na forma universal e

7

necessaria? “O desafio do pensamento — cujo camjymrip de mover-se € o plano
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abstrato, tedrico — é trazer para o plano do comteto essa dialética do real” (Frigotto,
1994, p. 75).

Sobre as categorias da totalidade e da contragd@@xpusemos anteriormente
0 que significam no processo de investigagado do Agmra, passaremos a compreender a
categoria da mediacdo. Ciavatta (2001) parte dakK@d®95), quando este distingue
aparéncia (representacdoes = pseudoconcreticidadessEncia (estrutura = coisa em si,
devir), para explicitar o verdadeiro sentido da iagiib. Haveria, assim, dois sentidos para
a mediagdo. O primeiro sentido é o da mediacaddenaglo como meio ou variavel e,aqui
a mediacdo € tomada na sua forma fenoménica desespiacdo empirica (imediato,
tamanho, visibilidade, materialidade, ser perceptietc.) da realidade. O concreto
empirico seria um meio — mediacao — para o conlestmdo real. A mediacdo como meio

ou variavel é, segundo Ciavatta, uma mediacao aganema pseudomediacéo.

A verdadeira mediacdo, segundo sentido, é aqueapgua além da utilizacéo
dos dados empiricos, situa-se “no campo dos obpetdematizados nas suas multiplas
relacbes no tempo e no espaco, sob a acdo dowsigeciais” (Ciavatta, 2001, p. 132).
Significa afirmar que o real empirico, tal comoaggesenta ao sujeito cognoscente, nao
pode ser tomado como uma “coisa”, “fato em si” abjéto puro”. Coisa, fato em si,
objeto, sdo muito mais que materialidade empiribaconcretude empirica. Ha uma
materialidade ou concretude oculta no objeto olaskrvcomo fendmeno, que é téo

concreta quanto a materialidade aparente.

A materialidade oculta do objeto é o fato objethubjetivo de ele ser o produto
do trabalho de homens concretos em sociedadesetasicEssa materialidade oculta € o
produto de mdultiplas mediacdes ou de relacbes hasnproduzidas historicamente. Todo
objeto é materializacdo da praxis humana. De ma#oag mediacdes sdo o mundo “dos
processos sociais (econdmicos, técnicos, politamjentais, cientificos, etc.), da esséncia
oculta do fenbmeno. S&o as relacdes articuladassoereconstituidas em nivel de
conhecimento histérico, dentro de determinadaitiatdé social que faz parte do mundo
objetivo” (Ciavatta, 2001, p. 131).
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A mediacdo, como especificidade histérica do femmeossibilita a analise
dar conta das conexfes entre o geral e o0 singemdére o universal e o particular. “A
mediacdo € o0 passo necessario para descreverieulpaidade do objeto, a relacdo do
aparente, singular ou contingente, com 0 processEs nompreensivo que o determina”
(ZemelmarapudCiavatta, 2001, p.232).

E esta a andlise que Marx (1987) faz quando irgeesdi populacéo. O real

concreto da populacéo € o recheio, ou seja, o @dotelo qual a populacdo é composta. A
populagcdo como ponto de partida é uma abstracémgemeralizacdo formal, bem ao gosto
da metafisica classica. O contetudo da populacam&tituido por classes sociais, mas as
classes sociais sdo constituidas por trabalhoaassshl e capital, e estes sdo constituidos
por valor, dinheiro, preco etc. De modo que classgal, trabalho, capital, valor, dinheiro e
preco sdo o modo particular da existéncia do dpwr € um todo estruturado que esta em
movimento. Ha relagbes orgéanicas, conexdes inteanaste devir entre o universal e o
particular que s6 poderao ser desvendadas pelagdedi“O capital, por sua vez, s6 pode
ser compreendido adequadamente, através da atidlssu oposto, o trabalho assalariado,
sendo que a relacdo entre ambamediadapelo valor, isto €, pelo valor de troca que,
juntamente com o valor de uso, compde a mercad(@iaédrte, 2000, p. 91, grifo meu).

A busca do particular empirico como busca de unte€mo historico-social faz-
se através das mediacbes. “E no campo da partoadar que se situam as mediacdes,
determinacgdes sociais que permitem ir do singuarmaversal, ndo como objeto genérico,
abstrato, mas na sua esséncia, na concretizac@safze concreto) de suas mudltiplas
relacdes, como ser histérico-social” (Ciavatta,12G0 137).

Enfim, a analise € o processo de decomposicadodio-ta@oncreto abstrato — na
busca das determinacdes particulares, sem as quasdo ndo passaria de uma
representacdo caotica. E, para fazer a analisessitezse da compreensdo das mediagoes,
que sdo as relagbes historicas dos sujeitos sodgisquais ndo se manifestam

imediatamente, mas mediatamente.

Passada a fase da analise, o pensamento tem de feaminho da volta. Esta

seria a sintese. A sintese ndo é uma justaposie@énica de elementos da analise, mas
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“uma rica totalidade de determinacdes e relacOershs” (Marx, 1987, p. 16). Ou seja, a
sintese é o concreto pensado, o real concretmaeito: “o concreto € concreto porque € a

sintese de muitas determinacdes, isto €, unidadevdso” (Idem, p. 16).

Kosik (1995), assim descreve este processo unitiriespiral do pensamento

entre a analise e a sintese, entre o ponto del@at ponto de chegada:

Da vital, cadtica, imediata representacdo do todpensamento chega aosnceitos as
abstratas determinagfes conceituais, mediantefau@cio se opera o retorno ao ponto
de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao wigs incompreendido todo da
percepcdo imediata, mas aonceitodo todo ricamente articulado e compreendido. O
caminho entre a “cadtica representacdo do toddrieatotalidade da multiplicidade das
determinacgbes e das relagbes” coincide com a cemgdie da realidade. (p. 36, grifos
meus)

Para chegar ao conceito, € necessario, ainda se¢losik, que o homem faca
um détour “0 concreto se torna compreensivel através daag@d do abstrato, o todo
através da mediagdo da parte” (ldem, p. 36). Pidduatravés do meétodo dialético
histérico, no plano do pensamento, portanto, ddrag#o, “0 conceito € concreto”
(Lefebvre, 1995, p. 223). E concreto porque supeirmediato, a aparéncia, e descobre a
unidade essencial dos fendmenos que se esconde p@s das aparéncias. A esséncia € a
“coisa em si”, o devir e suas leis do movimento sei€ldo pelas contradi¢cdes, e a coisa em
si € uma materialidade que néo é captada imediatame sensivelmente. “A formacéo de
um conceito significa que se penetrou além do gehsimediato, da aparéncia, do

fendbmeno, num grau superior de objetividade” (Lefep1995, p. 225).

Portanto, a coisa em si, uma vez obtida, € pendarmencreto e, como tal, ndo
pode ser confundido com o conceito no sentido nsétaf O conceito metafisico é uma
idéia formal, pura substancia, que representa @aladade; uma idéia obtida via processo
de abstracdo e ndo de analise; uma idéia que iatmsteaa materialidade fenoménica do
objeto para ficar com a esséncia entendida conmmoeito fixo, eterno e imutavel. Ocorre,
entdo, uma separacao radical entre a idéia (cohaeio real, de tal modo que a idéia é
superior e é ela que explica o real. E o que Ma®85%) critica em Proudhon quando este

confunde abstracdo com analise.
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H& razdo para se espantar se, abandonando aossptudm o que constitui a
individualidade de uma casa, abstraindo os masettmque ela se compde e a forma que a
distingue, chega-se a ter apenas um corpo; e seaiao os limites deste corpo, obtém-
se somente um espaco; e, se, enfim, abstraindonensbes deste espaco, acaba-se por
ter apenas a pura quantidade, a categoria |6gidaPcA de abstrair assim de todo objeto
0s pretensos acidentes, animados ou inanimadognsoou coisas, temos razao de dizer
gue, em ultimo grau de abstracdo, chegamos asocagddgicas como substancia.
Assim, os metafisicos quézendo estas abstracdes, acreditam fazer anélispie, a
medida que se afastam progressivamente dos obje@ginam aproximar-se deles para
penetra-los, estes metafisicos tém, por sua vedorde dizer que as coisas aqui na terra
séo bordados, cujo pano-de-fundo € constituidesspedtegorias logicas (...). Que tudo o
que existe, tudo o que vive sobre a terra e sofua,gossa ser reduzido, a forga de
abstracdo, a uma categoria légica; que, deste nmdimo mundo real possa submergir no
mundo das abstra¢gfes, no mundo das categoriagsdgiquem se espantara com isto?
(Marx, 1985, pp. 103-104, grifos meus)

O conceito na filosofia da praxis € o oposto docetin metafisico. O conceito,
enquanto expressao do devir, € material, objetigonereto, portanto, nunca é acabado no
sentido de ser a verdade eterna. O conceito élexoetla realidade no pensamento e
necessita ser sempre reconstruido e, por issacessidade constante da historicizacdo dos
conceitos. E €, a0 mesmo tempo, conceito cientiiooque também diz respeito ao
universal e ao necessario. A lei do devir, comoognpossui uma légica racional que é a
|6gica dialética do ser natural e social. Na died¢to universal e 0 necessario se ddo num
plano de totalidade e incorporam por superacaceiasclentificas — relacbes constantes
entre os fendbmenos, de causa e efeito — preseadegersdes particulares do real, de modo

gue a ciéncia pressupde a “légica concreta do dofice

A ciéncia implica e supde uma logica concreta dmeito. Pois toda ciéncia, por supor a
qualidade e quantidade, o essencial e 0 nao-eakermipfe também conexdes
determinadas e tipos. Supde que o ser e o fendsiegolares trazem em si, como um
conteudo, como uma esfera em certo sentido maimane mais profunda as
determinagfes e conexdes, o particular e o univeksaim, o fenémeno elétrico traz em
si 0 ‘tipo’ de fenbmenos elétricos, com suas let®® todas as leis ainda mais gerais da
energia e da matéria. Do mesmo modo, igualmentsgrovivo traz em si, como
determinagbes em certo sentido mais intimas e wigistivas, a espécie e a vida.
(Lefebvre, 1995, pp. 225-226)
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Retomamos, nesse ponto, a reflexdo sobre o deismurque se materializa no

particular e seu papel na constituicdo do conceétebvre (1995) mostra que:

Todo ser determinado é um ser singular: este honeste, tridngulo, este tinteiro.
Paulatinamente, de relacdo em relagdo, esse gpiiagirevela-se em conexdo com a

z

totalidade do universo, com 0 universal. Assimgedsimem s6 é o que € através da
espécie humana, a qual, por sua vez, liga-se agdmda vida, da terra etc.

O conceito, portanto, implica a interagdo univeesabs da a verdade dessa interacdo, sua
aplicacdo concreta num caso determinado: a cordx&ingular e do universal, através
do particular. O conceito de homem e 0 juizo “Pa@llam homem” tém o mesmo
contetdo. Esse ser Paulo ndo pode ser explicatemenesmo designado, por si sé. Faz
parte do género humano, o qual, por sua vez, éegpecie viva (...).

Desse modo, a conexdo entre o singular e o univeesmanifesta como uma conexao
dialética. Sao ligados e contraditorios. A intecagd® movimento universais, que levam o
ser singular a existéncia, envolvem-no no devipglem-no para seu “fim”. (p. 224)

Diferentemente da I6gica formal em que o conceiton@ abstracdo vazia e se
liga ao silogismo de forma mecéanica de termospgea dialética o conceito € concreto e,
entre o conceito, 0 juizo e o silogismo had umacégaorganica. A mediacdo entre o

singular e o universal é feita pelo particular.d®igular é, portanto, o termo da mediacao.

Concluindo, podemos afirmar que na filosofia daisré conceito é concreto. O
concreto da filosofia da praxis incorpora, por sap&o, 0 concreto empirico que € sempre
particular e materializa as determinacfes. O coma@mpirico, tanto das acfes humanas
como dos objetos produzidos pelos homens, naadse eepura materialidade, tal como se
apresenta aos sentidos. O concreto empirico pdssuio de si, ndo de forma imediata,
mas de forma mediata, a lei do devir que é a amisasi, a esséncia a ser conhecida. A
esséncia ndo é uma abstracdo formal, fixa, etemaavel. Ao contrario, a esséncia € a
estrutura da realidade em movimento, ou seja, étaidade que se caracteriza pela

historicidade, o devir.

Tanto o concreto empirico social quanto o concmtapirico natural séo

constituidos pela lei do devir. O concreto empigooial € enxertado no concreto empirico
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natural pela mediacdo do trabalho. “A ordem soeiabtatal (direitos e deveres) [concreto
empirico social] é introduzida e identificada ndewn natural [concreto empirico natural]
pelo trabalho” (Gramsci, 2008 p. 43). Significa afirmar que o trabalho € odamento
mediador, pelo qual se pode compreender o condeaetproducdo humana. Foi por esta
razado que tomamos a categoria trabalho como caéeggntral dessa tese, desenvolvida em
trés capitulos. Toda a pesquisa de Marx estrutseogara demonstrar cientifica e
filosoficamente que o ser natural e o ser social @@nstituidos de regularidades e de
determinacdes bem precisas que fazem parte deatati@ade maior a qual € constituida
pela lei do devir. Ressaltamos que Marx demonstesuo concreto empirico social mais
complexo que o concreto empirico natural. No cdoncesnpirico social materializam-se
todas as relacdes sociais de producéo do preselot@assado da humanidade. A pesquisa
de Marx sobre o processo de trabalho teve comdiwabjmostrar que o objeto (concreto
empirico social) possui, em seu interior, uma asaéigue ndo é imediata e se apresenta
fetichizada, a qual sintetiza a lei do valor. Oovatomo demonstramos no capitulo I, € a
materializacdo do tempo do trabalho social presemtebjeto, ou seja, o0 objeto é concreto
porque sintetiza em seu interior, ndo de formavei® imediata, trabalho humano. E é este
trabalho humano presente no objeto enquanto “sintesnaltiplas determinagfes, unidade

no diverso” que é o concreto.

O concreto empirico torna-se conceito quando estedpaz de reproduzir no
pensamento essa estrutura da realidade em movinlgata-se de uma reproducao ativa
interpretada e compreendida por um sujeito detemaimque é parte do concreto empirico.
Assim, o conceito é o real concreto, é a inteligihde e a compreensdo sempre em
processo de acordo com a lei do devir. Dessa foromceito € material porque expressa o
movimento do real, o qual é constituido de umackbgiialética, portanto, racional e, como
tal, o conceito necessita sempre estar sendo tegimts “Para que o processo do
conhecimento seja dialético, a teoria, que forreeceategorias de analise, necessita, no
processo de investigacdo, ser revisitada, e agar&e reconstituidas” (Frigotto, 1994, p.

81).

O concreto pensado, o conceito, € uma atividadegoge no pensamento. Foi

por essa razdo que enfatizamos que, sem uma tetit@ — no papel de ferramenta de
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acao — o0 pensamento ndo consegue, por si so, rengudaridade dar conta de produzir o
conceito. Como fazer a analise do concreto abssato a mediacdo da teoria? Se o
conceito € uma atividade do pensamento enquartEssida analise, entdo, essa atividade
necessita da mediacdo da teoria, no caso, daffdat® praxis e de suas categorias centrais.
Sem a teoria revolucionaria da filosofia da prax@& € possivel destrinchar o real e

produzir o conceito.

Por fim, sendo o conceito uma atividade no e dosgmento, foi possivel
mostrar que o “ensino reflexivo e o professor pesglor” e, poderiamos também
acrescentar, os diferentes “construtivismos”, daseise num pressuposto pseudoconcreto,
uma vez que compreendem a “pratica” ou a acao wjegas como sendo fundamentais
para que haja um conhecimento verdadeiro. Torn@esso comum que basta colocar os
alunos em contato com determinada realidade, eeqtes facam a reflexdo sobre esta
realidade, mediada ou ndo pelo professor, para qumnhecimento aconteca. E o
conhecimento € tomado num sentido amplo como sarn o que faz parte da vida e,
como tal, seria sempre uma construcao dos sujgi®suas diferentes sociedades. Nega-se
ou reduz-se a um segundo plano, o conhecimentdifcien sempre entendido na sua
concepgao positivista. Esta “praxiologia” parteuthe pressuposto de que o real natural e
social ndo sdo constituidos de uma ordem dialéicgortanto, constituidos de uma
racionalidade implicita. Para a “praxiologia” o coeto € reduzido ao empirico e o

conhecimento a subjetividade dos sujeitos.

Essa maneira de conceber o real e o conhecimenattem pressupostos bem
definidos que podem ser expressos do seguinte nuadoegacdo ontolégica do real a
negacdo da ciéncia; da morte do homem a morte sléribi da negacdo do trabalho a
negacdo do ensino. A presente tese se op0e radim@m essa concepcdo de mundo e
defende uma concepg¢do ontolégica do mundo — o muedo é constituido de uma

totalidade estruturada em movimento.

Tendo presente a ontologia do real, é possivefesaeala ciéncia e da filosofia
da praxis uma vez que ha uma ordem dialética, sa@mn si, ou seja, a esséncia, que esta
oculta na totalidade concreta em movimento, que o8sipel de ser conhecida

racionalmente. O método de investigacdo — métodmaierialismo historico dialético -
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possibilita a0 homem desvendar a esséncia do ne@deizir o concreto pensado que € o
conceito (leis naturais e leis sociais). Portaséon o0 homem como um ser de trabalho que
transforma a natureza e ao mesmo tempo se prodazhaveria o conhecimento da

esséncia do real. As investigacdes de Ricardo e Malre o processo de trabalho dao
conta da importancia dos diferentes trabalhos l@sdaricidade do trabalho na constituicdo

do “valor” dos objetos produzidos pelos homensurRBadevir em tudo o que existe e este
devir € a histéria em ato. Sendo assim, defendmméralidade do trabalho € defender a

centralidade do ensino.

Defendemos, portanto, com base na filosofia daipgue, para conhecer o real
concreto, ha a necessidade a priori de conceberab matural e social como sendo
constituido de uma ordem dialética que possui wBéareia, a coisa em si, a lei do devir.
Sem esta clareza ontolégica ndo é possivel o conéetm — epistemologia — do real
concreto. Uma vez obtido o conceito — leis natuedisis sociais, lei do devir presentes na

obras primas, nos classicos — faz-se, necessatém,® ensino do conceito.

6.3. O ensino do conceito

Diante da complexidade da producdo do real concretaconceito, nos
perguntamos como ensinar o conceito ou, se aieedo, poderia ser produzido durante o

ensino.

Vimos que a producdo do conceito envolve um praceks investigacdo —
pesquisa - que requer um amplo conhecimentariori, qual seja, o dos pressupostos

tedricos-metodolégicos da filosofia da praxis.

Seria possivel fazer esse mesmo processo deigagst ou de pesquisa no
ensino escolar? Na formacao de professores, caicalar a pesquisa com o ensino? Ou,
seria possivel e necessario, no ensino escoléinglis entre “método de investigagdo” e

“método de exposi¢do”?

Retomamos aqui a classica distincdo entre pesguésgosicao, proposta por

Marx.
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E mister, sem duvida, distinguiformalmente o método de exposicdo do método de
pesquisa. A investigacao tem de apoderar-se daiematén seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e dalipierg conexao intima que ha entre
elas.S6 depoisde concluido esse trabalho € que se pode descerl@guadamente o
movimento do real, a vida da realidade pesquisadpie pode dar a impressédo de uma
construcao a priori. (Marx, 1999, p. 28, grifos sjeu

Entendemos que, formalmente, para Marx, € posdisthguir um método do
outro e que o método da exposi¢cdo pode ser apaekesbmente apos a conclusdo do
meétodo da pesquisa. Nossa problematica aqui é&resetase é possivel desenvolver ambos
0S meétodos — pesquisa e exposicao - no ensing @ndvista a complexidade do método
da investigacdo. Ou de que forma ambos os métoddsripm ser desenvolvidos no
ensino. Como dar conta do ensino das diferencas emhovimento do real e o0 movimento
do pensamento? “E preciso (...) ndo confundir oimerto do real com suas contradi¢ées,
conflitos, antagonismos, com o movimento do pensémpeo esforco de apreender esse

movimento de forma mais completa possivel” (Frigoi994, p. 80).

O dilema acima exposto encontra esclarecimentdue&m em nosso entender,
em Saviani (1987) quando este mostra que “ensinoéngesquisa”. Ou seja, que nao é
possivel incursionar no desconhecido sem antgsassado pelo conhecido, ou, sem antes

adquirir os conhecimentos ja existentes produzieds humanidade.

Se a pesquisa é incursdo no desconhecido, e porelasndo pode estar atrelada a
esquemas rigidamente logicos e preconcebidos, tamibéverdade que: primeiro, 0
desconhecido s6 se define por confronto com o @iddbeisto €, se ndo se domina o ja
conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndcecalt) a fim de incorpora-lo, mediante

a pesquisa, ao dominio do ja conhecido (...) Emrsdglugar, o desconhecido ndo pode
ser definido em termos individuais, mas em ternomsass, isto €, trata-se daquilo que a
sociedade e, no limite, a humanidade em seu canflestconhece. S6 assim seria possivel
encontrar-se um critério aceitavel para distingirpesquisas relevantes das que ndo o
sdo, isto é, para se distinguir a pesquisa da ppesduisa. (Saviani, 1987, pp. 51-52)
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Essa questao da pesquisa no ensino tem sido aa&sxmetodologias de ensino
do professor pesquisador, do ensino reflexivo ecoostrutivismos. Tais metodologias de
ensino defendem a pesquisa porque partem do posteuge que a educacdo escolar nao
tem uma especificidade; que a educacao escolaraéfanmacdo humana ampla, em que
todos os conhecimentos s&o importantes e releva@tesonhecimento cientifico e a
filosofia sistematizada séo relativizados e colosadm pé de igualdade com os outros
conhecimentos. Ao negar a especificidade do contestd escolar, qual seja, a do ensino
das ciéncias na perspectiva da filosofia da pr&xitio, a pesquisa é possivel, vez que nao
h& um compromisso com a verdade do real naturatialsO conhecimento seria sempre
uma construcdo do sujeito e, como tal, seria semyédo; portanto, qualquer

conhecimento é significativo.

Por esta razdo Saviani denomina essas pesquisgssalglopesquisas. A
verdadeira pesquisa é aquela que desvenda a esdénwal, na busca da verdade e, para

tal, pressupde o dominio tedrico-metodologico.

Finalizamos o argumento de que ensino ndo é pesquim a classica citacédo

de Gramsci sobre a socializacdo das verdadesgéalusas.

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazstividualmente descobertas
“originais”; significa também, e, sobretudo, difimcriticamente verdades ja descobertas,
“socializa-las” por assim dizer; e, portanto, tfanma-las em base de acdes vitais, em
elemento de coordenacéo e de ordem intelectualral.n@ fato de que uma multiddo de
homens seja conduzida a pensar coerentemente arggranunitaria a realidade presente
€ um fato “filoséfico” bem mais importante e “origl” do que a descoberta, por parte de
um “génio” filosofico, de uma nova verdade que pammata como patriménio de
pequenos grupos intelectuais. (Gramsci, 1999, p1969

Se o compromisso do ensino escolar é com a “vetdadtio, o essencial nao
esta na descoberta de novas verdades, pois estasipdem 0 ensino ja consolidado, uma
vez que necessitam, via pesquisa, do conheciddrpanasionar no desconhecido. Portanto,

0 papel essencial do ensino escolar € o de saia&zverdades, ja descobertas a partir dos
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interesses dos dominados, ou seja, dos traballsadesse é o pressuposto da pedagogia

historico-critica, formulada por Dermeval Saviani.

Sendo assim, a esséncia do ensino escolar, e melesa o trabalho do
professor, € o0 ensino do conceito. E o conceito/filogofia da praxis, expressa o
movimento do concreto empirico. A defesa do enpimessupde a defesa do conceito. E o
conceito no sentido aqui explicitado, é o cont&tid®s contetidos s&o fundamentais (...)
[e s&@o] a unica forma de lutar contra a farsa dinei (Saviani, 1987, p. 59). E o conceito
ou conteudo sdo estratégicos na emancipacdo hummae@diante a acdo da classe
trabalhadora. “O dominado ndo se liberta se ele viao a dominar aquilo que os

dominantes dominam [ou seja, 0 conteudo]” (Idens9).

O ensino escolar do concreto como sendo o cone@daignifica o descuido ou
a negacdo da formagdo humana. Ao contrario, préssup e € esta a sua finalidade.
Trata-se da formacdo do homem “total”’, sentido @Gadéia grega ou do homem
renascentista (de elevada cultura aliada a transfgAio técnica e artista e, de um
conhecimento tedrico-pratico articulado com a ver@rpopular) (Cf. Nosella, 1992). Ou,

nas palavras de Gramsci:

Para o proletariado, é necessaria uma escola elesigada. Uma escola que dé a crianga a
possibilidade de se formar, de se tornar homemadipiirir agueles critérios gerais
necessarios para o desenvolvimento do carater. éswela humanista, em suma, assim
como a entendiam 0s antigos e mais proximos hoohef®enascimento. Uma escola que
ndo hipoteque o futuro do garoto, nem obrigue soatade, sua inteligéncia, sua
consciéncia e informacdo a se mover na bitola dedream com estacdo marcada. Uma
escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo ueszola de escraviddo e de
mecanicidade. Também os filhos dos proletarios mever diante de si todas as
possibilidades, todos os campos livres para paehdizar sua individualidade de forma
melhor, e por isso no modo mais produtivo para @ea coletividade. A escola

% H4, na atualidade, uma tendéncia forte de créims contelidos como esséncia do ensino escolar e da
socializacdo dos mesmos. Essas criticas vém tastangtodologias ou das pedagogias construtividtas,
ensino reflexivo, do professor pesquisador comob&amde pedagogias “criticas” como, por exemplo, a
pedagogia do Movimento Sem-Terra. Para a pedagoegMST a formagdo humana nédo pode ser reduzida a
socializacdo dos contelddos. “Esta é uma reflexdd que o MST buscara levar a escola formal,
problematizando concepc¢des pedagdgicas que redupapel da escola a socializacdo do conhecimento ou
ainda pior, a repasse de conteudos” (Caldart, 20039). Muitas vezes, confunde-se conteldo (ntidgen
aqui de conceito) com contetdo do livro didatice guuma forma de “conversao do saber objetivo dmrsa
escolar” (Saviani, 1997, p. 14), a qual pode njwessar adequadamente o conceito (saber objetivo).
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profissional ndo pode se tornar uma encubadei@edaenos monstros mesquinhamente
instruidos para um oficio, sem idéias gerais, saltura geral, sem alma, possuidores
apenas de um olhar infalivel e de uma mao firmearfGciapudNosella, 1992, p. 20)

De modo que o ensino do conceito tem como fina#dadormacdo humana
completa numa perspectiva historica, de superag riecessidades em busca da
emancipacao plena — reino da liberdade. E o queiRit2001) destaca, quando afirma que
a finalidade mediata da educacéo escolar € a dagio do ser humano. “A acdo humana
e seus produtos respondem, fundamentalmente, asid@ee do ser humano de se produzir
como ser humano” (p. 13). E a finalidade imediata@ducacao escolar é a aquisicdo de um

conhecimento consciente que possibilite a compé&eeda realidade e do ser humano.

Para realizar o ensino do conceito é preciso l&Dp,cprimeiramente, que o
ensino é sempre uma relacao ativa entre sujeisddritios e sociais: professores e alunos.
“A relacdo entre professor e aluno é uma relacéa,atle vinculagbes reciprocas, e que,
portanto, todo professor € sempre aluno e todoalomfessor” (Gramsci, 1999, p. 399).
Tanto professores quanto alunos sdo homens e, assido, ambos sdo a sintese das
relacbes sociais presentes e as do passado. &gafirmar que professores e alunos
produzem sua individualidde, a partir da naturedas relacées sociais. Ambos estdo em
uma determinada sociedade e por ela sdo deternsinaolonesmo tempo em que sdo ativos
e reagem, cada qual a seu modo, sobre esses desenns. “Os homens sédo produtores de
suas representacfes, suas idéias, etc., mas ondoeas e ativos, tal como se acham
condicionados por um determinado desenvolvimentcsules forcas produtivas e pelo
intercAmbio que a ele corresponde até chegar as fumacfes mais amplas. A
consciéncia jamais pode ser outra coisa que omeciente, e o ser dos homens € o seu

processo de vida real” (Marx e Engels, 1993, pg3B6

Ao professor, como profissional do ensino ativo @ m@esmo tempo
determinado, cabe a tarefa de estar qualificadtg t@0 dominio dos conhecimentos de sua
area de ensino quanto no de como ensinar. Afigagiio do professor na perspectiva da
filosofia da praxis pressupde o dominio dos fundaon®e tedrico-metodolégicos daquela
filosofia, pois o0 ato de ensinar, ato pedagoégicesgupde uma pedagogia a qual pressupde

uma teoria e esta pressupde uma filosofia. Assinsine, ciéncia e filosofia estéo
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entrelacados e, sem esta articulacdo organicaéfuaar visdo de mundo unitaria), o

professor age no senso comum.

Por exemplo, o professor precisa ter consciénceaale ¢ um “elemento do
Estado” como uma “molécula individual do corpo aficiPrecisa saber que o Estado €, a
um so6 tempo, Sociedade Politica (coercdo) e Satge@avil (consenso) e, como tal, a
coercdo do Estado ampliado torna-se consenso nedigdo das instituicdes e de seus
sujeitos que sao elementos do Estado sem muitas \@zsaberem. “Ao Estado, como
equilibrio entre sociedade politica e sociedad#, ci@ dimensao universal, corresponde na
dimensé&o molecular, pedagodgica, o equilibrio exdercdo e espontaneidade” (Manacorda,
1990, p. 95). Ou, noutros termos, que “toda relatgithegemonia’ é necessariamente uma

relacdo pedagodgica” (Gramsci, 1999, p. 399).

A relagcéo professor-aluno deve perpassar a unittaélecia e vida” de modo
qgue o professor ndo se coloque como um arrogaméstde de um saber superior que é
utilizado para oprimir, mas que seja uma relacaediocador democréatico e emancipador
que se coloca junto aos alunos para eleva-losivatetnte a um saber superior. “A
unidade entre ciéncia e vida é precisamente untadeaiativa, somente nela se realizando
a liberdade de pensamento; € uma relagcédo profeksw; uma relacdo entre o filosofo e o
ambiente cultural no qual atuar, de onde recolbgsroblemas que devem ser colocados e

resolvidos; isto €, é a relacao filosofia-histo(i@ramsci, 1999, p. 400).

De modo que, antes de ensinar, o professor temegue dominio e a clareza
dos conceitd$. Ser professor é ensinar conceitos. E ensinare@ioscé ensinar no
concreto. E instruir e educar ao mesmo tempo. Rairsstrucdo ndo ser educacdo, a
crianca teria que ser concebida como um ser passmoeenas receptivo, um “recipiente

mecanico” que apenas recebe o conceito.

8 Entendemos, conforme a perspectiva da filosofiprdais, que o dominio do conceito pressup&e o giomi
do que seja a sociedade capitalista, o Estadodéeaentes instituicdes. Trata-se da formacao ipalitom
base na formacéo filoséfica e cientifica, a patéirclasse social que oferece um horizonte de pritiieas
mais ampliado, que, no capitalismo, é o horizdatelasse trabalhadora.
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Mas, a consciéncia da crianca ndo é algo “indiVidigamuito menos individualizado): é

o reflexo da fracdo da sociedade civil da qualianca participa, das relacdes sociais tais
como se aninham na familia, na vizinhanca, na aldd. a consciéncia individual da
esmagadora maioria das criancgas reflete relac@eseciculturais diversas e antagbnicas
as que sao refletidas pelos programas escolafesrto” de uma cultura evoluida torna-
se “verdadeiro” nos quadros de uma cultura fosslize anacrbnica, ndo existe unidade
entre escola e vida e, por isso, ndo existe unidatte instrucdo e educacéo. (Gramsci,
2000a , p. 44)

Portanto, o aluno é sempre um ser ativo que passai visdo de mundo, faz
parte de um grupo ou de uma classe social e, ranitwra o0 aluno ndo possua o conceito e
€ por esta razdo que esta na escola, a relacalrmm @m o conceito € sempre ativa e
criadora. “A relacdo de tais esquemas educativoacgitos] com o espirito infantil é
sempre ativa e criadora&omo ativa e criadora € a relagdo entre o opeedseus utensilios
de trabalho; também um sistema de mediacdo € urjuntonde abstragfes, mas é
impossivel produzir objetos reais sem a mediaddjetas reais que sao relacdes sociais e

contém idéias implicitas” (Gramsci, 2000a, p. Sifpg meus).

Como ja demonstramos, na teoria do conhecimentaiamar, 0 conhecimento
cientifico e, neste caso, o conceito cientifical@sbfico, € sempre objetivo e subjetivo ao
mesmo tempo. E objetivo por ser o “reflexo” uniatre necessario no sujeito, por ser a
correspondéncia entre o pensar e o real e, a0 mesnpm é subjetivo, por causa do papel
ativo do sujeito que conhece. Ao conhecer, o syjeib caso o aluno, sempre acrescenta
algo pessoal ao conceito. O aluno é ativo e “intzodlo conhecimento um fator subjetivo,

ligado ao seu condicionamento social” (Schaff, 19083).

De modo que o condicionamento social e o papeb aivaluno fazem parte do
conhecimento do conceito. Quando o MST “ocupa”@les por exemplo, busca efetivar
uma formacdo escolar que dé conta de respondedesadios do Movimento. “S&o 0s
desafios presentes na responsabilidade pessoahtiéair na direcdo de uma organizagcao
tdo grande, que produzem esta condicao basicamagao” (Caldart, 2000, p. 138). E no
caso do papel ativo do aluno ao assimilar o comceiste o refaz e o reelabora a sua
maneira, pela mediagdo de outros conceitos prewi@reaborados. “Tudo consiste em

entender que a formacdo dos conceitos cientifitasnesma medida que 0s espontaneos,
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nao termina, mas apenas comeca no momento emajignga assimilia pela primeira vez

um significado ou termo novo para ela” (VygotsipudGasparin, 2002, p. 62).

A relacdo entre professor e aluno sera mediatizaela trabalho vivo do
professor. E o professor que faz a ligacdo instreghicacdo, escola e vida, pois “o
professor € consciente dos contrastes entre odi@pcociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e cultura repgeeiepelos alunos; e € também consciente
de sua tarefa, que consiste em acelerar e dismi@ifiormacao da crianca conforme o tipo

superior em luta com o tipo inferior” (Gramsci, BaQp. 44).

Para o trabalho vivo do professor dar conta dotiebjede superar o “tipo
inferior” em vista de se atingir o “tipo superiofgz-se necessario o ensino do conceito
mediante atividades de estudos. “O estudo ou arnpaide dele deve ser (ou assim
aparecer aos discentafsinteressadou seja, ndo deve ter finalidades praticas intaslia
ou muito imediatas, deve ser formativo ainda qumstrutivo’, isto €, rico denogdes
concreta$ (Gramsci, 2000a, p. 49, grifos meus). Ser o estdesinteressafibe rico de
nocdes concretas significa, para Gramsci, que etess por finalidade o conhecimento do
real concreto, ou seja, da esséncia da realidddeaha social. Sendo assim, as atividades
praticas ou 0 contato com 0 concreto empirico, eatido de tornar o ensino mais
interessante e ligado a vida, ndo passaria de @mdpsensino, pois, se assim o for, o
ensino estaria circunscrito ao fendmeno e a suadpsencreticidade, ndo atingindo a

esséncia.

O objetivo do estudo, para Gramsci, € o conheciondat leis que regem 0s

fendbmenos naturais e os fendbmenos sociais.

Com seu ensino, a escola luta contra o folclonetradodas as sedimentacdes tradicionais
de concepcdes de mundo, a fim de difundir uma @m@m® mais moderna, cujos

elementos mais primitivos e fundamentais sdo dpdtsaprendizagem da existéncia de
leis naturais como algo objetivo e rebelde, assgégireciso adaptar-se para domina-las, e
de leis civis e estatais, produto de uma atividadeana, que sdo estabelecidas pelo

8 “Desinteressado se contrapde a interesse imegliatititario; é o que é Gtil a muitos, a toda aetivldade,
historica e objetivamente” (Nosella, 1992, p. 116).
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homem e podem ser por ele modificadas tendo era s&i desenvolvimento coletivo.
(Gramsci, 2000a, pp. 42- 43)

E o que seria conhecer as leis naturais e as ¢eisis sendo conhecer o
concreto? Ensinar as leis naturais e sociais évans conceito, mas para apreender o
conceito faz-se necessaria a constru¢do do habiestlido. Sendo o conceito o concreto o
qual somente se da a conhecer no pensamento, aunseplano da abstracdo, entdo a

atividade de estudo é imprescindivel para que oaitmseja adequadamente assimilado.

Estudar é, sobretudo, atuar no plano da abstrag&ogue o conceito € uma
atividade no e do pensamento. Assim, Gramsci icatéssa necessidade de saber trabalhar
com o abstrato. “A filosofia descritiva e definidor aquela que exigia a leitura dos
filbsofos — pode ser uma abstracdo dogmatica etickddl = 1 € uma abstracdo, mas
ninguém é levado, por isso, a pensar que 1 moggaEa 1 elefante. Também as regras da
l6gica formal sédo abstragdes do mesmo género,@80 a gramatica do pensar normal; e,
nao obstante, € necessario estuda-las, pois ndalgdonato, devendo ser adquiridas

mediante o trabalho e a reflexdo” (2000a, p. 51)

Ap6s discorrer sobre a escola unitdtigue tem no trabalho o principio
educativo, Gramsci mostra que ha a necessidaddutmreos alunos para o estudo, uma
vez que estudar é trabalhar. Educa-se para oceattalés do trabalfid disciplinando o
corpo e a mente. “Deve-se convencer muita gentpide estudo é também um trabalho, e
muito cansativo, com um tirocinio particular pré@prndo sé intelectual, mas também

muscular-nervoso: € um processo de adaptacdo, éalmto adquirido com esforgo,

8 Sobre a escola unitaria ver capitulo IV da presdase. No item “a escola da classe trabalhadora”
apresentamos a proposta de escola de Gramsci.

8 A citacdo a seguir de Makarenko mostra como edseadlor s6 conseguiu educar jovens rebeldes na
medida em que o fez a partir da criacdo de hadiasabalho. “Na minha exposicao sobre disciplinane
permiti poér em divida as posturas entdo aceitagquims, e que afirmavam que a puni¢do educa esgravo
gue é preciso dar plena liberdade a criatividadantii, confiando o maximo na auto-organizagdo e na
autodisciplina da crianga. Eu me permiti externarigha profunda convicgdo de que, enquanto néeeestn
criados o coletivo e os 6gdos do coletivo, enquaidto existirem tradicdes e ndo forem criados hébito
elementares de trabalho e de vida, o educador tdireito, e ndo deve renunciar a ele, de usargaferde
obrigar. Afirmei também que néo era possivel batsda a instrugdo sobre o interesse, que a educhgao
senso de responsabilidade e do dever muitas vaim@sean conflito com o interesse da crianca, epeaal

da forma como esta o entende. Eu exigia a edugsed@on ser humano resistente e forte, capaz de texecu
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aborrecimento e até mesmo sofrimento” (Gramsci020@. 51). Formar o aluno para o
estudo é tarefa ardua e complexa como ensinar ceitonMas sem o0 habito do estudo,
dificilmente o aluno tera condi¢cdes de acessaroosaitos, pois conhecer 0s conceitos é
tarefa complexa que exige muitas horas diarias stede, por muitos anos. Indaga
Gramsci: “Um estudioso de 40 anos seria capaz sapd6 horas seguidas numa mesa de
trabalho se, desde menino, néo tivesse assimiataneio da coacdo mecanica, os habitos

psicofisicos apropriados?” (2000a, p. 46).

Por isso, a tarefa da formacao do hébito de esudsenvolvida em duas fases
na escola unitaria de tempo integral. Na primeasef— ensino fundamental — deve
prevalecer a “pedagogia da exigéncia” — disciplswercéo, repeticdo, conformismo. E a
luta contra o espontaneismo e a natureza hostibelde da crianca. Trata-se de iniciar a
formagcdo de uma segunda natureza, isso porquendegGramsci, nessa fase a
personalidade da crianca ainda ndo esta formadao reela qual fica mais facil exigir
habitos de ordem e disciplina. Depois da puberdadetervencao € complicada e ndo da
resultados. Porém, “a aquisicdo dos habitos déptiis e todo o estimulo exercido sobre a
crianca pelos adultos devem, todavia, ocorrer ‘sentificar a espontaneidade’ da crianca”
(Manacorda, 1990, p. 91), pois “toda atitude dpe#s a espontaneidade, em sua aparéncia
de respeito pela natureza da criancga, €, na rdalidanuncia a educar, a formar o homem
segundo um plano humano; € o abandono completaalaa ao autoritarismo, ou seja, a
pressdo exercida objetivamente pelo ambiente” (Blanda, 1990, p. 75). Gramsci cita o
estudo do latim na escola tradicional como exeng@oensino instrutivo que educava.
Estudava-se latim ndo somente para apreender latam, por exigéncias pedagogicas e
psicolégicas; o ensino do latim educava, porqum&wa uma segunda natureza. Mediante
0 estudo do latim, o jovem “mergulhou na histoadgquiriu uma intuicdo historicista do
mundo e da vida, que se torna uma segunda natuyease uma espontaneidade, ja que
nao pendantemente inculcada pela ‘vontade’ extegote educativa. Este estudo educava
sem que tivesse a vontade expressamente declaed@zd-lo, com uma minima

intervencao ‘educativa’ do professor: educava peigstruia” (Gramsci, 2000a, p. 48).

também trabalhos desagradaveis e trabalho tedissosles sé@o requeridos pelos interesses do @jletiv
(Makarenko, 1987, pp. 152-153).
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A segunda fase da escola unitaria marca a passagemsino dogmatico para
“a fase criadora ou de trabalho autbnomo e indegrged da escola com disciplina de
estudo imposta e controlada autoritariamente, pessauma fase de estudo ou de trabalho
profissional, na qual a autodisciplina intelecteah autonomia moral sdo teoricamente
ilimitadas” (Gramsci, 2000a, p. 38). Nessa fasalumo ja construi a segunda natureza e,
dessa forma, esta livre para investigar e criar @@mercao externa. Criou-se um habito de
estudos que faz parte da natureza da pessoa. ‘Geale, de fato, quando se adquire um
habitus isto é, uma disposi¢cdo permanente, ou, dito deadarma, quando o objeto de

aprendizagem se converte numa espécie de segundezad (Saviani, 1997, p. 25).

No ensino superior, fase em que o aluno ja devadequirido e consolidado o
habito de estudo e a “autodisciplina intelectualaatonomia moral”, o estudo, entdo, pode
estar voltado para a “dimenséo pratico-interessatia,é, a dimensdo do treino para o
exercicio imediato das profissbes” (Nosella, 1992,116) e, também, para a pesquisa

académica sobre as problematicas do ensino-apagyaiz

De modo que parece estar claro que a aprendizagewomteito depende,
fundamentalmente, da formag&o no alunddbitusde estudos, um pré-requisito para que
0 ensino do conceito ministrado pelo professor gossr apropriado e assimilado

adequadamente pelo aluno.

Feitas estas consideracdes sobre o professorno alw estudo, passaremos a
mostrar que o ensino do conceito se da pela meddgéabalho e entender o que significa
tomar o trabalho como principio educativo para m@censinar o conceito. Nao seria o

trabalho a chave para desvendar o campo episteitmldg como ensinar o conceito?

O sentido do ensino para o aluno ocorre na medque este consegue obter a
compreensao do que lhe é ensinado. Enquanto na®rmhouminimo de compreenséo, o
ensino nao é significativo. Como compreender adgoeste algo é apresentado de forma
mecanica, fragmentada e formal? A compreensdo possivel na medida em que se
conheca minimamente a “estrutura” do que esta sestl@mlado. “O conceito da coisa é
compreensao da coisa, e compreender a coisa s@yibnhecer-lhe a estrutura” (Kosik,

1995, p.18). A estrutura é a totalidade em movimemie se cria e se transforma.
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Conhecer, segundo Kosik, € decompor o todo, e dgssamposicdo do todo sé pode ser
feita pelo método dialético. “O ‘conceito’ e a ‘#lagado’, em uma concepcéo dialética, tém
o significado de método que decompde o todo paderpeeproduzir espiritualmente a
estrutura da coisa, e, portanto, compreender a’ci{®sik, 1995, p.18). Assim, “0 homem
para conhecer as coisas em si, deve primeiro tnanéflas em coisas para si” (Idem, p.
28).

Portanto, 0 método para o ensino do conceito é toduéda dialética critica,
método este revolucionario, uma vez que s6 o méthdlético materialista histérico
possibilita a articulacdo entre postura ou visdandedo, 0 método propriamente dito e a
praxis ( Frigotto, 1994). Significa afirmar que,rgaconhecer o real (epistemologia),
pressupde-se uma concepcao desse real (ontolegim)e todo o conhecimento tem uma
finalidade (préxis). Na medida em que o métodoétm for utilizado, articulando
ontologia, epistemologia e praxis, entdo o ensma@ahceito ganha sentido e passa a ser

compreendido.

De posse do método dialético no ensino, o profemsimula, a um so tempo, as
categorias de totalidade, mediagcdo e contradicée, agontece pelo trabalho vivo do
professor enquanto praxis materizalizada no enshnprofessor, conhecedor do conceito,
vai ensinar o conceito, problematizando a préatiweiaé dos alunos — desvelando sua
pseudoconcreticidade ao mesmo tempo, vai apresentado o conceitaydazes primeiras
aproximacdes, no sentido de mostrar como estetisalardireta ou indiretamente com a
pratica social. O trabalho do professor, além develar a pratica social dos alunos e do

concreto empirico, consiste, principalmente, envelas o conceito.

O conceito, ndo sendo o concreto abstrato, e sionoreto pensado, pressupde
que o professor faca no ensino o processo invessmmétodo de investigacdo que deu
origem ao conceito como resultado da andlise eimtase. E preciso que o professor
destrinche o conceito, explicitando o seu process@roducéo. Trata-se de recuperar a
historicidade do conceito, a forma como foi prodozia problematica que lhe deu origem
e, em que medida respondeu aquela probleméaticanejue finalidades sociais é utilizado.
Ou seja, € preciso que o professor, mediante aglas#iva e dialogada com os alunos,
explicite os determinismos e as mediagbes que g=apa 0 conceito. O trabalho do
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professor consiste, pois, em explicitar a conceetdd conceito, o seu imediato e seu

mediato.

Essa nossa proposicdo de desvelar a historicidadecoticeito encontra
sustentacdo em Gramsci, quando este faz a criéiemsino da “Universidade Popular” e
das Universidades publicas de seu tempo.

Hoje, sabe-se que uma verdade é fecunda somentela® faz um esforco para
conquista-la; porque de fato ela ndo existe emmiresi, mas foi conquista do espirito;
ora, é preciso que em cada mente singular se negaaauela ansiedade que tomou o
estudioso antes da descoberta. Por isso, os podesgue sdo mestres, quando ensinam
dao a histdria de sua matéria a maxima importamtsae reapresentar em ato para 0s
ouvintes a seqUéncia dos esforcos, dos erros evittagas pelos quais 0os homens
passaram para alcancar o conhecimento atual é lesnemucativo do que a exposi¢do
esquematica desse mesmo conhecimento. Isso foestadioso; isso Ihe da a elasticidade
da duvida metddica que faz do amador um homem,sgue purifica a curiosidade
(entendida no sentido vulgar) e a torna um estiraltio e fecundo do conhecimento
cada vez maior e perfeito. Quem assim escrevetdathém de experiéncia pessoal. Do
meu aprendizado universitario, lembra ele, com maitensidade, aqueles cursos nos
quais Ihe fez sentir todo o trabalho de pesquigsaagrreu ao longo dos séculos para se
levar a perfeicdo o método de busca. Assim, pompke como nas ciéncias naturais
precisou de todo um enorme esforco para libertaeate dos homens dos prejuizos e dos
aforismos divinos ou filosoficos e chegar a corftugle que as nascentes de agua séo
geradas pela precipitacdo da atmosfera e nao @loOu como no campo da filologia se
chegou ao método historico atraves das tentatiiss eerros do empirismo tradicional e
como, por exemplo, os critérios e as convic¢cdesgmi@vam Francisco De Sanctis ao
escrever a sua historia da literatura italianaamaédis eram que verdades que chegaram a
se impor através de duras experiéncias e pesqujsaspurificaram os espiritos dos
residuos sentimentais e retdricos que no passadogmo os estudos de literatura. E
assim nas demais areas de estudo. Era essa anaastevital do estudo: o espirito de
recriacdo, que fazia assimilar os dados enciclepédgue os fundia numa chama viva de
nova vida individual.

O ensino ministrado dessa forma, torna-se um atibelacéo; reveste-se do fascinio de
todas as coisas vitais. Esse ensino deve sobrefiudwar sua eficicia nas Universidades
populares (...). (GramsapudNosella, 1992, pp. 21-22).

Nesse sentido, podemos até dizer que o ensinajéipask pesquisa no sentido
de que o ponto de partida ja é conhecido, poisasa dle partir do conceito e se investiga,

nao necessariamente de forma profunda, o caminttorpieo por tal pesquisador ou por
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tal ciéncia, na producédo daquele conceito. Desveadaassim, a historicidade, a

materialidade e os determinismos do conceito.

Nosella, interpretando a referida citacdo de Grgnassim se refere ao ato de

dar aula:

A muitos professores e colegas que me perguntaro damaula enquanto a sociedade e a
escola ndo mudarem, eu préprio comento esse tex@ramsci: tentem, primeiramente,
digo-lhes, repercorrer as etapas pelas quais ogrn®passaram ao tentar resolver seus
problemas frente a natureza e a convivéncia sdoidé disciplina nada mais é que uma
série de problemas resolvidos pelos homens nunta época e regido da terra, de uma
certa forma e em certas condicBes. Contem esséridiabs alunos e fagcam com que eles
a revivam dramaticamente, recriando assim a prdiilean e as solucdes. Avaliem,
finalmente, se de fato aqueles problemas (de ge@nee matematica, de fisica, de
guimica, de biologia, de linglistica, etc., etojam resolvidos apenas para poucos ou
para muitos ou para todos os homens. (Nosella,, J023)

E por esta razdo que entendemos como sendo funtinzerategoria do
trabalho como mediacéo para explicitar o concet@mocesso de ensino. Quando Ricardo
(1982) explicitou o processo de producéo de me@®o sendo o resultado dos diferentes
trabalhos — agricultor, transportador, do fabricattomeio de transporte, do fiandeiro etc.,
ele estava explicitando o sentido do que seriaatted concreto, tarefa esta realizada por
Marx através do método do materialismo historicético — o trabalho de uma pessoa
que se liga aos trabalhos de diferentes pessoasshalacdes de trabalho serem sempre
relacdes sociais. O trabalho de uma pessoa éalhiabivo: é aquele trabalho que, de fato,
cria 0 “valor’. A soma dos diferentes tempos deébdihos individuais na historia da

producao do objeto € a esséncia do valor do olgetey concreto.

N&o seria 0 conceito o resultado da producao dopde sociais do trabalho?
De fato, o conceito materializa uma quantidade rdéatho, o que lhe confere um
determinado valor. Qual o “valor” do conceito? Reiramente € preciso esclarecer que o
conceito ndo € uma mercadoria, embora até podsansélogica da economia do mercado,
pois no conceito ha também o valor de uso e o dEdroca. Como a mercadoria ou objeto
tem seu valor determinado pela quantidade de tralbgdsto em sua produgéo, da mesma
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forma ocorre com o conceito. O conceito cientifico conceito filoséfico se distinguem,
nesse sentido, dos conceitos do homem comum ddiagaii porque materializam em seu
interior um tempo de trabalho de pesquisa, feittbdea metodica e sistematica. Ou seja, a
descoberta das leis naturais, das leis sociais &ado devir, pressupdem uma quantidade
elevada de trabalffd do pesquisador que envolve o trabalho de todassbrid do

conhecimento classico humano.

O conceito a ser ensinado é uma concretude quensemedera ser desvelada
se 0 professor dominar a teoria do “valor trabalhGbmpreender o valor como a
materializacdo do trabalho humano no objeto é esdgmara que o professor desvende a
esséncia do conceito de forma contextualizada merspectiva de praxis transformadora.
Ao compreender a centralidade do trabalho na pémda vida humana e dos objetos, o
ensino do conceito, ministrado pelo professor, gasgntido na vida nos alunos e Ihes
possibilita buscar com mais rapidez a “autodisc#glntelectual e a autonomia moral”.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tdpratica) € o principio educativo
imanente & escola priméaria, j& que a ordem sociaktatal (direitos e deveres) é
introduzida e identificada na ordem natural peébatho. O conceito do equilibrio entre
ordem social e ordem natural com base no trabalbhoatividade teorico-préatica do
homem, cria os primeiros elementos de uma intuitthoundo liberta de toda magia ou
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o gostgesenvolvimento de uma concep¢ao
histérica, dialética, do mundo, para a compreertkianovimento e do devir, para a
avaliagdo da soma de esforgos e de sacrificio® quesente custou ao passado e que 0
futuro custa ao presente, para a concepcdo dadaiglcomo sintese do passado, de
todas as geracdes passadas, que se projeta r {@wamsci, 2000a, p. 43)

Somente o trabalho, enquanto praxis, no sentidtatiégdade real, objetiva,
material do homem, que s6 é homem — socialmenta € eela praxis” (Vazquez, 1968,
p.7), € o ponto unico (Cf. Nosella, 1992) que pwbksl o nexo pensar e fazer, o nexo
psicofisico. Como demonstrou Marx (1999), o trabatbmo atividade objetiva/subjetiva

do homem é uma totalidade de acédo e pensamentoi@mesde uma finalidade e, como

% E por esta razdo que a ciéncia — o conceito -néiderada um saber estratégio na atual
sociedade informética, conforme demonstramos nidutapll.
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tal, € sempre uma atividade material e imaterialumal e intelectual, muscular e cerebral,
simultaneamente. Sendo o trabalho o nexo entreey a0 pesar, é também o caminho
para 0 nexo pratica e teoria, ciéncia produtiveéeata humanista, escola profissionalizante

e escola desinteressada.

O trabalho, como ponto de unidade que possibilitiesvelamento de todas as
formas de trabalho de uma determinada sociedaddrabalho industrial moderno. “No
mundo moderno, a educacéo técnica, estreitamegatdaliao trabalho industrial, mesmo ao
mais primitivo e desqualificado, deve constituirbase do novo tipo de intelectual”
(Gramsci, 2000a, p. 53). E, quanto a ser o trabaidastrial o principio educativo da
escola, temos: “O trabalho moderno € o princiglocativo s6 enquanto materializa o
momento histoérico objetivo da propria liberdadeareta e universal. Portanto, € a propria
liberdade concreta e universal o verdadeiro e alts®ntido do principio pedagdgico para
Gramsci” (Nosella, 1992, p. 38).

A finalidade do ensino, tendo o trabalho industdaino principio educativo,
para Gramsci € superar a necessidade em vistang&rwgio da liberdade. Concordamos

com Nosella quando este afirma ser a escola de$grariescola da liberdade”.

Trata-se (...) de uma escola da liberdade, istte &ma escola onde se ensina a ser livre.
Esta liberdade, assim como a fantasia, ndo é ghetreas € historicamente determinada.
Por isso deve ser ensinada. Nao se trata da lierdatafisica pela qual a alma se liberta
dos corpos; nem da liberdade do pecado na entadaopcéu; tdo pouco é a liberdade
romantica do bom selvagem ou do indio imaginamon mesmo a liberdade da fantasiada
do néo-trabalho absoluto. E a liberdade forjada pelo trabalho moderno, administrado
pelo proprio trabalhador o qual produz e definelitipa de producdo e distribuicdo. E a
liberdade do corpo que incorporou — com disciplraatécnica e por esta se expressa mais
profunda e plenamente. Assim como me ocorre comaasteta; de instrumento estranho
e hostil, passou a ser, com disciplina e metodigidaim instrumento de cépia das
palavras alheias, depois se tornou instrumentogananifestacdo dos meus pensamentos
mais elementares e, finalmente, passou a ser a fi@enica de realizacdo e expressao de
minha intimidade, de minha inspiracdo, de minhartiade.

A caneta representa instrumentalmente o mundo atmltro, principio pedagogico e
concretizacéo da liberdade humana. (Nosella, 1892124-125)
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Essa citagdo de Nosella capta o sentido do concoetm conceito defendido
nesta tese. Trata-se de ver a esséncia do objeto w@terializacdo e mediacdo do mundo
do trabalho e, também, descobrir que esta essérmcidevir enquanto totalidade. Conhecer
a esséncia é conhecer o0 conceito como concret@geres no ensino escolar publico, o
trabalho do professor é ensinar o conceito. Paeacgansino do conceito se materialize
como ensino ativo, transformador e superador dedade capitalista, faz-se necesséria
uma pedagogia critica. Esta pedagogia criticaigteero Brasil e apresenta em suas linhas
gerais as teses centrais da pedagogia socialisita-3e da Pedagogia Historico-Critica.
Sua tarefa, assim sintetizada por Saviani, correfpao que foi exposto nesta tese.

a) lIdentificacdo das formas mais desenvolvidas em suexpressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condicdes sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacdescomm as tendéncias atuais de
transformacéo;

b) Converséo do saber objetivo em saber escolar d® mddrna-lo assimilavel pelos
alunos no espago e no tempo escolares;

c) Provimento dos meios necessarios para que os ahfimapenas assimilem o saber
objetivo enquanto resultado, mas aprendam o proaEssua producdo bem como as
tendéncias de sua transformacdéo. (Saviani, 199%) p.

De modo que a presente tese, tendo como preocudad@ndo a formacgéo de
professores e a defesa do ensino como sendo coemsiconceito (concreto), diante da
negacéo do trabalho e da negacdo do ensino naslolog@ms do professor reflexivo, do
professor pesquisador e dos construtivismos, cedleaamo uma contribuicdo a pedagogia

historico-crtitica, na busca da explicitacdo ddremdo conceito.
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CONSIDERACOES FINAIS

A primeira vista poderia parecer um exagero redusia a defesa do ensino
escolar como sendo o ensino do concreto, mediddatadalho, observado como ensino
do conceito. Poder-se-ia alegar que tal ensinadoreto reduziria o aluno e o mundo a ser
conhecido por sua dimensao racional e cientifioa,detrimento aos outros aspectos da
vida como a subjetividade, o afeto, a alegria,&odjo, o prazer, dentre outros.. E, sendo

assim, o ensino escolar seria algo “frio” e senavid

Ao contrério, entendemos que o ensino do concreteocsendo o ensino do
conceito, mediante método do materialismo histodiedético, ndo fraciona o homem e o
mundo de forma cartesiana ou num sentido metafi@tstracdo formal, separacéo,
isolamento, etc.). As categorias da totalidaddéph@dade, mediacdo, praxis, contradicao,
através do trabalho vivo do professor, dao contatdeder a todas as dimensdes da vida,
inclusive as da subjetividade humana. O ensinoodaeito é “vivo” (histéria em devir), é
“ativo” e “criativo”, na medida em que se inseredesvelamento da problematica material
e imaterial da vida dos alunos. As questdes péaties, proximas e de interesse imediato
dos alunos estdo organicamente articuladas contoggsesle organizagdo estrutural da
sociedade, da histéria do pensamento humano ffidase ciéncias) e das determinacdes da
natureza. As questdes “estruturais” da natureza sodiedade sédo questdes mediatas, nao
perceptiveis, distantes, que exigem um certo rdeehbstracdo para compreendé-las. O
determinante, em ultima instancia, ndo sdo osdsses pragmaticos dos alunos, o concreto
empirico (afeto, alegria etc.), mas a totalidaderatdidade natural e social que age de
forma quase imperceptivel e invisivel sobre os @duornando-os “homens-massa” de
“forcas ocultas” as quais ndo conseguem compreergdessim, a acao torna-se confusa,

desagregada, incoerente, contraditéria e dependente
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O concreto como conceito ganha vida e sentido atzalino vivo do professor,
quando este estabelece as relacdes entre o parecaluniversal explicitando as multiplas
mediacBes presentes no particular. E atravésatallro do professor que o aluno comeca
ter as primeiras aproximac¢des com o conceito; assidesafio do professor consiste em
fazer o engate entre o conceito (lei do devir {étle, e leis das ciéncias) com as vivéncias
particulares dos alunos, sabendo-se que as vigepaidiculares dos alunos séo o reflexo

das relacdes sociais mais amplas, do passadoresknge.

O ponto de partida e de cheg3ddo ensino, é o conceito. Para que o conceito
seja assimiliado pelos alunos, o professor podeecampela problematizacdo da pratica
social dos alunos ou, pela propria problematizaigiconceito. O fato a destacar aqui € o
de que o ensino do conceito ndo pode ficar detadnimpelos interesses pragmaticos dos
alunos e nem do grupo ou classe social da qualrmdhz parte. A pratica social do aluno
€ uma mediacdo para que ele assimile o conceiteculdr o ensino do conceito aos
interesses pragmaticos de um coletivo de alunagsagohar os conceitos como se esses
fossem “moénodas” fechadas, uma espécie de mereaduag se retira da prateleira do
supermercado para dar conta de um problema imediaer resolvido. Subordinar os
conceitos aos interesses pragmaticos dos alunass@ardcteriza-los e, se assim for, o
conceito seria verdadeiro apenas na medida emagse itil. Ao contrario, defendemos
que o0 conceito € util porque € verdadeiro. E o agedo nem sempre se vincula
diretamente com a utilidade. O compromisso do enganconceito é com a verdade do real
natural e social, o qual € o ponto de partida emtgde chegada. A pratica social dos
alunos e seus interesses imediatos sdo mediac@essadas para o desvelamento do
conceito. E desvelar o conceito é desvelar o ctm@mpirico, ou seja, as vivéncias dos

alunos.

%1 Atualmente, ha uma confusdo, em nosso entendemuaitns intérpretes da Pedagogia Histérico-Critica,
quando tomam a pratica social como definidora d® dgva ser ensinado na escola. A pratica social ser
ponto de partida de qual conhecimento cientifiatasestudado. Embora problematizem a pratica soeséh

€ interpretada de forma pragmatica e pseudoconcRzde ocorrer que o essencial do conhecimento
cientifico, aquele que permite compreender a tt#de do real natural e social, figue em segundaopbau

até mesmo seja negado. Defendemos aqui, em conctad®om Saviani (1997) que “ndo é (...) a cultura
popular [pratica social] que vai definir o pontoafegada do trabalho pedagégico nas escolas” jpniaé
sim, o saber elaborado, o conceito.
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Neste sentido, destacamos o equivoco da Pedagodviodmento Sem-Terra
(MST), da forma como foi sistematizada por Cald2@&00). Essa pedagogia dobra-se ao
pragmatismo ao reduzir todo o conhecimento a@sdsses do MST, ou seja, estuda-se
aquilo que interessa ao movimento. A escola formalpada pelo Movimento, esse
entendido enquanto “grande escola”, torna-se ustdl& “onde as pessoas entram
justamente para aprender coisas que sejam impest@@ira sua vida. Estdo dadas ai as
condicOes objetivas para que o MST comece a canstia propria proposta de escola”
(Idem, p. 140). Tanto €, que o principio educathdo é o trabalho industrial mais
desenvolvido, mas o préprio “movimento social cgmiocipio educativo” (Caldart, 2000,
p. 204). Isto significa que a énfase recai na pagiagdo “movimento” e da formacéo
humana, esta, entendida muito mais como a forma@gdasujeito Sem Terra”. O ensino do
conceito, ou seja, 0 ensino das ciéncias tornaaengario, relativizado e subordinado aos
interesses do Movimento. O mesmo ocorre com aateoti o referencial tedrico-

metodoldgico.

A Pedagogia do Movimento pde em movimento a propéalagogia, mobilizando e
incorporando em sua dinamica (organicidade) digeesaombinadas matrizes pedagdgicas
(...). Tal como na lavragdo que seus sujeitos fadanterra, o MST revolve, mistura e
transforma diferentes componentes educativos, gnedo uma sintese préopria que néo é
original, mas também nao € igual a nenhuma pedagdgroposta, se tomada em si mesma,
exatamente porque a sua referéncia de sentido@$té@vimento. (bidem p. 208)

De modo que a escola e a pedagogia do MST estaaicagnente articuladas e
respondem as ac¢des do Movimento. Estuda-se o tpressa ao Movimento. Que sentido,
por exemplo, teria aprender 0os conceitos — congetsado — para quem esta debaixo de
uma lona, num acampamento, numa ocupa¢ao ou nuemtasgento? Por outro lado,
poder-se-ia indagar: qual a “lei” do movimento@aQo movimento? O movimento do
MST néo é parte de um movimeno maior que o detePhdo seria o “ser” Sem-Terra
uma decorréncia da perversa organizacao do tradallsociedade capitalista? Ou, como se

relaciona o MST (particular) com a estrutura dadtedéipmo globalizado (totalidade)?
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E possivel afirmar que a escola do MST ¢ uma esntdaessada no sentido
dela responder as necessidades e aos objetivos aimbhto, mas a demanda do
Movimento ndo coincide com a preocupacdo da a@asilp conceito. Ha, portanto, uma
pseudoconcreticidade na demanda do Movimento nadmesin que desconsidera o
“mediato” como essencial na emancipacdo humanda-§eade uma escola contraria a
proposta de escola “Unica e desinteressada” de sgral € contraria por duas razdes:
primeira, porque ndo se fundamenta no trabalho sindb mais desenvolvido como
principio educativo, mas sim, no “movimento sociedmo principio educativo. Segunda,
porque o centro do ensino escolar ndo € a apregadizado conceito historicamente

sistematizado, mas as necessidades e objetivoodonignto.

Por outro lado, ha que se considerar que a PedadogVST representa um
avanco significativo para a escola publica, ao egas articular o ensino escolar a prética
social, no caso, a do MST. Na pedagogia do Movimemtaluno ndo é visto como uma
abstracdo, mas como um sujeito ativo, concret® fag parte de um coletivo. O trabalho e
as vivéncias do Movimento sdo estudados na escokentido de serem aprimoradas e
aprofundadas. Dessa forma, a Pedagogia do Movimmoigtra, empiricamente, que a
educacédo escolar é transformacdo social quandooegaicamente articulada com uma

determinada organizacao social, pois é esta quéjtena instancia, determina a escola.

O ensino do conceito como ponto de partida e dgadteedo ensino possibilita
que facamos algumas consideracfes sobre a obra ‘Dictica para a Pedagogia
Historico-Critica” de Gasparin (2002). E relevaateontribuicio dessa obra no tocante a
operacionalizar os passos da Pedagogia Historitw#®r no sentido de traduzi-los ao
entendimento do como fazer para ensinar. A obraegéeate com a pedagogia historico-
critica na defesa do ensino quando, a partir doastinde “imitacao”, de Vygotsky, mostra
gue o ensino consiste na transmissdo de conheamamtematizados. No entanto, a
énfase ao “como” ensinar (epistemologia) parecepcometer a compreensao do ser

(ontologia), resvalando, assim, para um viés cotigista e pragmatico.

Esse comprometimento estaria nha negacao da catdgabalho e do trabalho
como principio educativo no ensino. A didatica éeapntada mediante um recorte do

método marxiano da passagem do concreto empiricgoaoreto pensado, o qual é
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interpretado como teoria dialética do conhecimeutdiza-se, assim, 0 método marxiano
numa perspectiva de construcdo do conhecimenteéatidos cinco passos da Pedagogia
Historico-Critica. Ocorre aqui uma contradicdo endr transmissdo dos conhecimentos
cientificos — ensino do conceito — e a construg@eahhecimento. Afirma Gasparin: “0s
conhecimentos cientificos necessitam, hojeresssnstruidos em suas plurideterminagoes,
dentro das novas condi¢des da vida humana, respdodguer de forma tedrica, quer de
forma pratica, aos novos desafios propostos” (grfp meu). Essa reconstrucdo do
conhecimento cientifico seria a tarefa do ensinolas, atendendo as demandas da pratica
social. Com base na metodologia dialética do ccntento, o professor constr6éi uma
metodologia de ensino-aprendizagem que possikalitaconstrucdo e reconstrucdo do

conhecimento” (p. 5).

Penso que h& um equivoco em defender o ensino nsntissdo — do
conhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, defeadeonstrucdo e reconstrucado desse
conhecimento cientifico, via ensino escolar. Canrdemonstramos no ultimo capitulo
dessa tese, a construcdo do conceito (conhecinegtfico/filoséfico) ndo é tarefa do
ensino escolar. E, por outro lado, o conceito nadepser relativizado conforme os
interesses de quem o estuda. A lei do devir eisslédenatureza e da sociedade expressam-
se pelo conceito enquanto concreto pensado conto penchegada que inclui o ponto de
partida da investigacdo. Portanto, o conceito ésnltado de um complexo trabalho de
investigacao de pesquisadores que, dependend@alodocial em que se colocam, podem
desvelar com maior ou menor profundidade a lei éairde as leis cientificas do real
natural/social. A verdade do conceito é relativarmealida em que ndo é a verdade absoluta
do real, mas, ao mesmo tempo, é a verdade possével momento histérico presente. A
verificacdo de o conceito expressar ou ndo a verdadeal é uma tarefa da pesquisa e néo

do ensino escolar.

Isto ndo significa que o conceito tenha que seinade dogmaticamente, sem
guestionamentos. Porém, antes de questionar oittohéea necessidade de conhecé-lo. E,
conhecer o0 conceito como sintese de multiplas métacdes € conhecer o funcionamento
dialético do movimento do real. Como o movimentael € mais complexo e mais amplo

gue o conceito, professores e alunos, podem, pomprooesso de reflexdo filosofica
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(reflexdo radical, rigorosa e de conjunto), avakan que medida aquele(s) conceito(s)

responde(m) as problematicas particulares, locastraturais de nosso tempo.

Como foi demonstrado, o aluno é um sujeito situbdboricamente que, ao
assimilar o conceito, acrescenta sempre algo deogkeaquele conhecimento. Esse algo
proprio ou pessoal ndo € a interpretacdo subjetivild conceito. Ao contrario, a
subjetividade do aluno é tomada em relacéo a slgatie do real natural/social. Ou seja, a
subjetividade é a individualidade construida entpuaimtese das rela¢des sociais, das quais
participam a natureza e os outros homens. “O imiaielaboracao critica — afirma Gramsci
— é a consciéncia daquilo que é realmente, isiméconhece-te a ti mesmo’ como produto
do processo histérico até hoje desenvolvido, queodeem ti uma infinidade de tracos

acolhidos sem analise critica” (1999, p. 94).

Para o aluno acrescentar algo de pessoal, entemdpadsoal” como novos
elementos conceituais ao conceito, ele teria gumepo, dominar o conceito e depois
realizar uma pesquisa, que pode ser feita na hidade. Na educacdo basica,
entendemos que o lado pessoal do aluno se restaimgstura que ele assume frente ao
conceito, e cuja postura é a de avaliacdo do donadiante das probleméticas
objetivas/subjetivas de sua vida sem, contudo, rpoalestruir um novo conceito. Esta é a
escola unitaria e desinteressada de Gramsci, d®eéiagivo e criativo”, adequada as fases

do desenvolvimento do aluno.

Na medida em que o aluno compreende a génese du=itcs, sua
historicidade, compreende, ao mesmo tempo, aspiadtmediacdes desses conceitos e as
consequéncias que 0os mesmos tém na sua vida ealpr&ender os conceitos, mediante
seu desvelamento pelo trabalho vivo do professomlunos conhecerdo e entenderédo a
“lei” de funcionamento da natureza, da sociedadessa, a organizacdo do trabalho, os
meios de produgédo, as relagbes sociais, as iggsietc. O aluno teria, assim, condi¢des
de fazer a sintese entre o concreto empirico encrem pensado, na medida em que
conseguir identificar a servico de quem e parang@stdo organizadas as “coisas”
existentes em nossa sociedade. O papel ativo do,aua sintese, portanto, seria ser capaz
de ler e intervir nessa realidade para transfoem@&dm conhecimento de causa —

apropriacéo do conceito.
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Por exemplo, para um aluno que trabalha numa falmden um torno, o que
seria conhecer o torno, no concreto? Para a fibsohpirista e pragmatica, conhecer o
torno seria entrar em contato com 0 mesmo, vericeonhecer seu funcionamento, suas
pecas e 0 modo correto de utiliza-lo. Ja paravadila da praxis, além desse conhecimento
empirico, conhecer o torno seria conhecer o toameocsintese de multiplas determinacdes
e ndo como um objeto que apenas faz coisas. Pamis@&cer que o torno € uma maquina
gue contém em si muito conhecimento cientifico (thbendo homem sobre as leis naturais:
fisica, quimica, etc.); que o torno tem um val@see valor é determinado pela quantidade
de trabalho gasto na sua producdo, inclusive aalttabda ciéncia; que o torno € um
instrumento de trabalho que tem sua razédo de egiat@levido as necessidades de uma
determinada sociedade — é preciso saber qual@efd social do torno, ou seja, por que o
torno é propriedade privada. E saber como o toratiligado na producio, e a servico de
quem esta. E entender por que o aperfeicoamernolégico do torno gera desemprego,

entre outras questodes.

Enfim, conhecer o torno no concreto é conheceeiasde funcionamento do
torno (as ciéncias naturais contidas no tornogialie rege sua utilizacdo na sociedade
capitalista (as ciéncias sociais contidas no torat®m de saber que o valor do torno é
determinado pela quantidade de trabalho gasto apmaducéo, e que este trabalho tem
uma historia de relagdes de trabalho marcadasegplaracdo e dominacdo. De modo que,
ao conhecer o torno no concreto, o aluno pode iseoreo trabalhador que pertence uma
determinada classe social e, assim, conhecer amhamento da sociedade capitalista para
lutar na superacao dessa sociedade.

E por esta razdo que o trabalho, além de ser piineflucativo, é a mediagéo
pela qual se compreende, no ensino, como a “orademlse estatal (...) € introduzida e
identificada na ordem natural”. Sem tomar a catagaabalho e o trabalho como centro da
existéncia humana, seria impossivel o conhecimgmtooncreto. O concreto ndo é apenas
o material; ele é trabalho morto que possui emnsivalor de uso e um valor de troca.
Explicitar as multiplas determinacées do objetox@lieitar o valor trabalho nele contido,
sua historicidade, suas relacdes e suas finaliddtis ha investigacdo e exposi¢do do
concreto sem investigacao e exposicao do trabalhm@ho.
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E para a realizagdo do ensino do concreto faz<seseéria uma filosofia e uma
ciéencia que explicitem com profundidade o valorbatho e sua forma de ser na
constituicdo da existéncia humana. Esta filosofiafiéosofia da praxis, ou seja, a filosofia
do trabalho, da praxis humana. Sendo assim, ocetona ser ensinado jamais pode ser
tomado em separado de uma concepc¢do tedrico-mégickl Ele faz parte de uma
filosofia e de varias ciéncias que, ao longo d#&his do homem, respondem a problemas
praticos. Ou seja, 0 ensino do conceito pressupgieaaarticulacdo com outros conceitos
enquanto totalidade do saber elaborado. O conhatsmdo conceito pressupbe o
conhecimento da historia da produgdo do propricetm como também da histéria da
producao daquele conceito dentro daquela ciéndeqgaela filosofia. Portanto, o conceito
nao é um simples fragmento de saber, um enunceldoé parte de uma teoria. Sem o
conhecimento da teoria que da sustentacdo ao tmneste torna-se uma idéia abstrata
dificil de ser compreendida e assimilada.

No ambito da formacdo de professores, faz-se r@t@ssma formacdo com
aprofundamento teorico-metodologico que dé contafadmar o professor como um
profissional que domina o conceito. E com base eraidio do conceito que se forma o
professor pesquisador. Essa tese se opde, assfornas de professor pesquisador e de
ensino reflexivo tal como foram expostas no quaapitulo. Esta metodologia de professor
pesquisador/reflexivo, tal como aparece no cenddigcacional, nega a centralidade do
trabalho na vida humana e, por extensao, relatiztal forma o conhecimento cientifico
que acaba por negar o ensino. E uma proposta deeanse formacdo de professores que
fica na mera descricdo de dados e processos sisEn@penas nas aparéncias, néo
desvelando a esséncia do real. Ficando no ambitwoniénico, o professor
pesquisador/reflexivo responde e se adapata amesses da organizacdo do trabalho pos-

fordista de ideologia neliberal e pds-moderna.

As investigacdes acerca do trabalho visto comayoaie ontologica — valor de
uso/ trabalho concreto - e das diferentes formasogprocesso de trabalho assumiu e vem
assumindo no modo de producédo capitalista — vadotraca/trabalho abstrato, trabalho
rigido, trabalho flexivel - forneceram-nos a chpeea situar a producdo da escola publica
como uma instituicdo que tem no “saber elaborada’especificidade. Contudo, mediante
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determinacdes do mundo do trabalho, foi possivelastrar claramente que a escola
publica expressa os movimentos da historia da digtaclasses, ou seja, ha a escola
preconizada pelo capital, a partir dos pressupdiiesais e ha a escola preconizada pelo
trabalho, a partir dos pressupostos do pensameumialista de Marx e Gramsci como

superacdo histérica da escola burguesa. Portanagscala publica que, de fato, teria
condices de ensinar o concreto seria a escoléacp(imoduzida pela classe trabalhadora.
Esta seria a escola unitaria tal como Gramsci fomwe cuja viabilizacdo material

dependera da organizagéo da classe trabalhadeeciealade civil e na sociedade politica

para assim conseguir a hegemonia de seu projeto.
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