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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar as determinacdes do trabalho e do mundo do
trabalho no ensino escolar publico. Mostra, a partir da filosofia da praxis, que a defesa da
centralidade do trabalho estd relacionada a defesa do ensino e da ciéncia a0 mesmo tempo.
Para tanto, a andlise busca explicitar os pressupostos tedrico-metodolégicos da filosofia da
préaxis, mostrando que a defesa do ensino do concreto como sendo o ensino do conceito, este
entendido como sendo o conceito cientifico e filoséfico, pressupde, para o professor, clareza
ontoldgica, antropoldgica, epistemoldgica e de préxis.

A defesa do ensino a partir da defesa do trabalho, neste estudo, expressa uma
primeira aproximagdo de critica as tendéncias de ensino denominadas de “ensino reflexivo”,
“professor pesquisador” e “construtivistas”. Mostra que estas tendéncias de ensino negam a
centralidade do trabalho, a0 mesmo tempo que negam o ensino da ciéncia na perspectiva da
filosofia da praxis e articulam-se com o trabalho flexivel da reestruturacdo do capitalismo.
Sao, portanto, tendéncias do ensino do capital que expressam uma visdo de mundo neoliberal
€, na maioria dos casos, pés-moderna.

A énfase da tese consiste em investigar o processo de trabalho a partir da “teoria do
valor”, primeiramente no pensamento de Ricardo e, depois na constituicdo da filosofia da
praxis em Marx. A pesquisa cientifico-filos6fica de Marx sobre o processo de trabalho nas
suas diferentes mediagdes e dimensdes, bem como a forma da organizacdo do trabalho numa
determinada sociedade, € crucial para a apreensdo do que seja o0 homem como ser de trabalho
e das formas que o processo de trabalho assume na sociedade capitalista. Com base em Marx,
torna-se possivel a historicizagdo da categoria trabalho no desenvolvimento da sociedade
capitalista. Na perspectiva do materialismo dialético faz-se uma breve andlise do trabalho no
século XX demarcando sua passagem - em processo - do fordismo ao pés-fordismo no sentido
de verificar que hd uma tendéncia positiva de avanco da tecnologia enquanto materializacdao
das ciéncias nas atividades produtivas. Este avango estd na tendéncia de ampliacdo do
trabalho imaterial que traz consigo exigéncias de qualificacdo tecnoldgica. Mas, estas
transformagdes do processo de trabalho ocorrem na légica de desenvolvimento da sociedade
capitalista. Ampliam-se as contradi¢des entre riqueza produzida e exclusdo social e entre a
possibilidade concreta de trabalho livre emancipador e trabalho flexivel precarizado.
Permanece a alienacdo do trabalho e a classe que vive do trabalho vé-se cada vez mais
fragmentada.

Estas determinacdes do trabalho trazem determinacdes a escola publica através de
diferentes mediagdes. Na 6tica do capital, a escola publica restringe-se a formar o trabalhador
coletivo para atender as demandas do processo produtivo tal como requer a organizacao do
trabalho. No pdés-fordismo, trata-se de formar o trabalhador polivalente. Na 6tica da classe
trabalhadora, a escola ptblica tem no trabalho concreto industrial mais desenvolvido seu

principio educativo. A formacdo requerida € omnilateral, tecnoldgica, de emancipagdo
humana e social.

A presente tese retoma e reafirma os postulados da filosofia da praxis sobre as
relagdes entre processo produtivo, escola e ensino para mostrar que o ensino do concreto



ocorre como uma atividade no e do pensamento, pela mediacdo do trabalho como principio
educativo.

ABSTRACT

This thesis has an objective to analyse the determinations of the working and the
world of working in the public school system. It shows, from the praxis philosophy, that the
defense of working centrality is related to the defense of teaching and the science both at the
same time. In order to do so the analysis intends to explicit the theoretical-methodological
framework of the praxis philosophy. It will show that the teaching of concreteness defense is
the teaching of concept, the latter considered as a scientific and philosophical concept, which
assumes, to the teacher, knowledge of ontologic, anthropologic, epistemologic and praxis.

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

The thesis emphasis is based on the working process investigation from a “theory of
the value”, based mainly on Ricardo thinking, afterwards on the praxis philosophy
constituition in Marx. The Marx scientific-philosophic research about the working process in
its different mediations and dimensions, as well as the way of organization of working in a
determined society, is fundamental to the comprehension of what means to be a human being
as a working being and the ways that the process of working takes on a capitalist society.
Based on Marx, it is possible the work category historicization on the capitalist society
development. In the dialectic materialism perspective a brief analysis of working during the
xx century is made in order to delimit the production process changing from the fordism to
the pos fordism. It has been done in order to verify that there is a positive technology
development trend as a science materialization on the productive activities. This advance is on
the trend of non-material working development that brings technological qualification
demands. However these working process transformations happen based on the capitalist
society development. The contradictions between richness production and social exclusion are
broader and this relation is also broader between the real possibility of a free and
empowerment work and the conditions of working more flexible and precarious. The working
alienation and the class which lives from these works remains and it is more and more
divided.

These working determinations affect the public by different mediations. Following
the capitalist point of view, the public school must produce the collective worker in order to
supply the productive process demands just like the working organization demands.
Following the pos fordism point of view, the public school must produce a multi skilled
worker. Following the working class point of view, the public school has developed its
educative principles in the concrete industrial working. The formation demanded is multiple,
technological and human and socially empowered.



This thesis review and re-states the praxis philosophy foundations about the relations
between the productive process and school and teaching in order to show that teaching of

concrete takes place like an activity, from and on the thinking, by the working mediation as a
educative principle.



INTRODUCAO

A presente tese busca mostrar que, no ambito da formacao de professores e do ensino,
o processo de trabalho constitui-se no principio educativo para a compreensdao do “real
concreto”, ou seja, do “conceito”. Em face desse pressuposto, mostra-se que a proposta do
13 3 3 2 Z ot
professor pesquisador/professor reflexivo”, tal como se apresenta no cendrio decorrente do
processo pedagdgico, tem como resultado o seu contrdrio: a apreensdo da aparéncia do
fendmeno através de uma reflexdo mecanica e que o caminho de formacao do professor que
compreenda a realidade em sua complexidade € o da compreensdo do real concreto. Este €

um processo de trabalho psicofisico material e imaterial com suas diferentes énfases.

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

numa perspectiva histérico-critica.’

' O propésito da presente pesquisa ndo consiste em apresentar solu¢des conclusivas para esta questdo
complexa. Trata-se, isto sim, de formular adequadamente o problema. No dizer de Saviani (1996) o que
caracteriza um problema ndo é uma questdo em si cuja resposta seja desconhecida, “mas uma questdo cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer, eis ai um problema” (p. 14). Assim, a necessidade é a
esséncia do problema.

* Entende-se por perspectiva histérico-critica o posicionamento politico coerente com a classe social a que se
pertence, em nosso caso, a classe que vive de seu trabalho. E, por extensdo a visdo de mundo dessa classe,



A minha histéria € marcada por uma filosofia de vida que tem no trabalho o centro e
o sentido da existéncia. Trata-se de uma visdao de mundo herdada de meus familiares, de
origem italiana, que ao se estabelecerem na cidade de Paim Filho, RS, no inicio do século
XX, diante da necessidade de vencer a natureza, gestaram esta visdao de mundo de que o
“valor” das coisas advém do trabalho. Na educagdo dos filhos, por exemplo, os pais sempre
enfatizavam que estes s6 dao valor as coisas quando sabem o quanto custou para produzi-

las, ou seja, de que os filhos deveriam, desde pequenos, ser educados no e para o trabalho.

Mas, que trabalho era esse? Era o trabalho da agricultura familiar®, que se
caracterizava por ser basicamente manual, intenso, pesado e desgastante — sendo os mais
executados a capina, a colheita de milho, feijdo e trigo e a criacdo de animais - , contudo

era um trabalho que trazia dignidade e realizagdes.

Junto a essa filosofia do trabalho na familia — avdés e pais —, formou-se uma
filosofia de valores centrados na religiosidade cat6lica’ no autoritarismo e na obediéncia. A
influéncia da religido era marcante no sentido de justificar o sofrimento pelo trabalho. A
autoridade se legitimava por uma hierarquia que se fundamentava na religido: Deus, a
Igreja, a familia e, nela, a autoridade do pai como extensdo da autoridade de Deus. Lembro-

me de que meu avd paterno dizia: em casa onde muitos querem mandar ndo se faz nada e

apresenta-se como uma filosofia, a qual teve seu mais alto grau de sistematizacdo com Marx e é denominada,
dentre tantos outros nomes, de filosofia da praxis. Sobre a op¢do de classe e a relag@o organica entre politica e
filosofia, assim se expressa Gramsci: “Existem diversas filosofias ou concep¢des de mundo, e sempre se faz
uma escolha entre elas. Como ocorre esta escolha? E esta escolha um fato puramente intelectual, ou é um fato
mais complexo? E ndo ocorre freqiientemente que entre o fato intelectual e a norma de conduta exista uma
contradi¢do? Qual serd, entdo, a verdadeira concep¢do de mundo: a que € logicamente afirmada como fato
intelectual, ou a que resulta da atividade real de cada um, que estd implicita na sua a¢do? E, ja que a agdo é
sempre uma a¢do politica, ndo se pode dizer que a verdadeira filosofia de cada um se acha inteiramente contida
na sua politica?” (Gramsci, 1999, pp. 96-97).

3 Agricultura familiar ¢ uma forma de trabalho do campo em que pai, mée e filhos produzem e vivem de sua
prépria produgdo.

* Essa religiosidade catélica se caracterizava nos principios da filosofia patristica e escoldstica. Era nitida a
separagdo entre corpo e alma, terra e céu, sendo a terra um “vale de ldgrimas”, e o corpo o lugar dos desejos e
dos pecados. A exemplo do modo de vida da Idade Média, meus familiares foram educados para obedecerem
as autoridades constituidas, pois essas, no caso da religido, eram as mediadoras entre os homens e Deus. Além
disso, sacrificar o corpo mediante o trabalho era uma forma de atenuar os pecados e ganhar o céu.
Trabalhava-se cerca de quatorze horas didrias, e, toda a noite, em casa, rezava-se o terco. Descanso somente
no domingo quando se ia a missa e se confessava, na parte da manha, e, a tarde, rezava-se o terco na capela.



tudo vira bagunca. Havia aversdo a democracia, ao didlogo e admirava-se o “regime militar

pOs-64”.

Diante das transformacdes da sociedade e da vontade de meus pais de quererem o
melhor para sua prole, impunha-se o desafio de dar estudo aos filhos como caminho para a
ascensdo social e, a0 mesmo tempo, como uma fuga do trabalho extenuante da lavoura.
Estudar significava trabalhar menos e, portanto, sofrer menos, além de ter a possibilidade
de uma vida mais confortavel. Mas, também, havia uma consciéncia muito forte de que as

pessoas estudadas ndo eram dominadas e enganadas pelos outros.

Na familia e no meu caso, em particular, era forte a indignacdo pela injustica a que
eram submetidos os agricultores. Ser agricultor era ser inferior, gente de segunda classe. Na
cidade, éramos ridicularizados. Essa inferioridade advinha da forma como nés, agricultores,
éramos explorados em nosso trabalho, pois os comerciantes, na cidade, determinavam a seu
gosto 0 quanto pagariam por nossos produtos. Na minha infancia, indagava: por que nos,
que trabalhamos bastante, ganhamos tdo pouco enquanto os comerciantes, que trabalham

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

Foi com este propdsito, o de conseguir melhores condi¢cdes de trabalho, que
saimos de casa, ainda na adolescéncia, para estudar. A cidade, distante 7 Km de casa, era
um outro mundo. Parando na casa de estranhos e tendo de conciliar trabalho e estudos,
fomos, aos poucos, vencendo as resisténcias. Na escola, no tempo do Gindsio, sofremos
com o preconceito e a discriminagdo. O colegial, feito no inicio dos anos 80 em Curitiba,
foi marcado por novos desafios. O mundo da cidade grande impunha-se como algo estranho
e dificil de ser superado. A convivéncia com pessoas, cujo modo de vida era totalmente
diferente de minha origem, a dependéncia dos pais, a dificuldade de conseguir uma
disciplina de estudos — tinha um rendimento mediocre nos estudos — e a necessidade de
arrumar um emprego, além da angustia do vestibular, faziam com que nds nos sentissemos

incapazes e sem esperancgas.

Diante da reprovacdo no exame vestibular, havia, para sobreviver, somente um
caminho: trabalhar. Fiz cursos no SENAC e, depois de muita luta, consegui meu primeiro

emprego numa empresa de contratacdo de trabalhadores temporarios. La conheci de perto a



“violéncia” a que sdo submetidas parcelas significativas de trabalhadores temporarios da
cidade. Depois, trabalhando num Banco, verifiquei o drama de ver colegas serem demitidos
repentinamente, sem saberem o porqué. Na Igreja, na militancia de grupos de jovens, pude
conhecer a vida e o trabalho das pessoas que vivem nas favelas. A revolta diante dessa
realidade e o desanimo frente a falta de expectativas de vida no cendrio mundial da “Guerra
Fria”, fizeram com que retomdssemos os estudos ingressando na Faculdade de Filosofia na
PUCPR. Fazer filosofia significava, num primeiro momento, tentar compreender melhor o
mundo e, com isso, ter um sentido mais racional da vida. O segundo momento era uma
incognita. Poderia ser tudo, menos professor, embora o curso oferecesse licenciatura para

filosofia, sociologia, histéria e psicologia.

Por que esta aversdo a profissdo de professor? Naquele momento, em 1984,
entendia que ser professor era algo sem futuro, uma profissdo inferior, desgastante, que
exigia muito e dava pouco retorno. Somando-se a isso, no meu caso, considerava-me sem
talento ou jeito para exercer essa profissdo. Isto se justificava porque sempre tive uma
personalidade timida, insegura, de pouca conversa e que evitava, a0 maximo, a exposi¢ao
em publico. Ser professor, no meu entender, era expor-se aos alunos e isso exigia atributos
como o excelente dominio dos conhecimentos e de como trabalhar com as pessoas. E essas

eram qualidades que julgava nio ter.

Concluida a Faculdade de Filosofia, em 1986 - a qual atendeu em parte aos meus
objetivos, uma vez que ainda nio havia definido uma profissdo e, ao mesmo, tempo, ainda
estava inseguro em virtude de uma inferiorizacdo diante dos conhecimentos da filosofia -
resolvi, entdo, dedicar-me ao comércio de madeiras no Mato Grosso e depois no Parand.
Diante do fracasso dessa atividade, da falta de recursos e do desemprego, restou-me, como
ultima alternativa de sobrevivéncia, a indesejdvel situagdo de assumir a profissdo de

professor.

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

considerado inaceitdvel para um professor, segundo as autoridades gestoras da educacgdo



local. Ingressei no magistério em todos os niveis - municipal, ensino fundamental/médio e

superior — mediante concurso publico.

Vale destacar que, durante a faculdade de filosofia, adquiri aquilo que Gramsci
denomina disciplina de estudos prépria que, na concep¢do da “escola unitdria”, acontece ja
no Ensino Médio e que se caracteriza por ser uma “fase criadora ou de trabalho autdnomo e
independente; da escola com disciplina de estudo imposta e controlada autoritariamente
[fase inicial da ‘escola unitdria’], passa-se a uma fase de estudo ou de trabalho profissional
na qual a autodisciplina intelectual e a autonomia moral sdo teoricamente ilimitadas”
(Gramsci, 2000 a, p. 38). Ou seja, ja na faculdade, e depois dela, tinha o habito de adquirir
livros® e de ler continuamente ndo por uma exigéncia pragmaética, mas pelo simples fato de
querer compreender a sociedade e o homem e, com isso, atuar com melhor acerto em todas
as atividades. Hoje, avalio que foi gracas a este hdbito de estudo, feito em grande parte fora
da escola, que ingressei nos concursos publicos do magistério e, depois, no Mestrado e

Doutorado.

Penso que aqui estd a segunda razao do porqué desta tese: o desafio do trabalho

docente numa perspectiva histoérico-critica.

Pela necessidade material da vida, assumi a profissdo de professor, a qual me
dediquei totalmente superando os preconceitos pessoais. Ser professor sempre foi, para
mim, um desafio imenso. Sentia o peso da responsabilidade no sentido de oferecer o melhor
ensino aos alunos. Sempre me indagava se estava agindo corretamente e sempre ficava a
insatisfacdo de nunca estar suficientemente bem preparado. Os problemas dos alunos —
dificuldades de aprendizagem, conflitos etc. — eram também considerados como problemas

do professor.

Apesar da formacdo académica e das leituras realizadas, tenho enfrentado, desde o

inicio da profissdao de professor, muitas dificuldades.® O trabalho docente, em sala de aula,

> Foi numa feira de livros de uma pequena escola na cidade Barra do Bugres, MT, em 1987, que conheci e
adquiri o livro Escola e Democracia de Dermeval Saviani. Esse livro me situou no debate académico. Havia,
ha pouco tempo, concluido a faculdade e tinha dificuldade de transitar entre as diferentes teorias. Dentre
outros livros adquiridos destaco a cole¢do Os Pensadores. Com muitas limitacdes, tinha interesse e procurava
ler, em parte, algumas das principais obras dos grandes filsofos.

® Nosso principal desafio consistia em conciliar a participagdo dos alunos na relagio com o conhecimento
elaborado a ser ensinado. Entre o pensar dos alunos — seus conceitos e os conceitos elaborados — hd, em sala



no contexto atual, impde-se como um desafio permanente, que aumenta quando o professor
€ comprometido com uma educagdo que busca a emancipa¢do do homem concreto através

da superacdo da sociedade capitalista.

Destaco outra problemdtica que motivou esta pesquisa. No trabalho de professor
universitario no curso de Pedagogia, na disciplina formacdo de professores, participamos
no periodo de 1987 até o final de 2000, de um projeto de extensdo denominado “Vida na
Roca”.” Esse projeto articula o desenvolvimento sustentdvel do campo com a escola publica
do campo e, nela, a formagdo do professor. Chamou-me a atencdo a reflexdo de uma
professora da terceira série quando levou os alunos a visitarem uma propriedade e 14 eles
constataram as diferengas entre o trabalho manual e o trabalho intelectual no interior
daquela familia de agricultores considerada modelo dentro do projeto. Diante das questdes
dos alunos referentes a esta problemdtica, a professora deparou-se com a seguinte questao
numa reunido de estudos: “como destrinchar esta realidade?”. Ou seja, a professora via-se
sem elementos tedricos para dar conta da problemdtica. Conhecer no concreto com os
alunos ndo era somente ir a propriedade e registrar o que se tinha visto. Também ndo era
somente fazer contas, producdo de textos e maquetes sobre a atividade na propriedade.
Conhecer no concreto, pressentia aquela professora sem formacdo académica, era ir além
do empirico e desvelar o funcionamento dessa realidade. E nisso a professora nado
conseguia avancar, apesar das atividades constantes de “formacdo”® no desenvolvimento do

projeto.

de aula, uma série de media¢des complexas que exigem do professor um preparado acad€mico bem
fundamentado. Como equilibrar a espontaneidade (vontade do aluno) com a autoridade (conhecimento a ser
ensinado)? Como formar o hébito de estudo? Como lidar com as criangas das séries iniciais do ensino
fundamental no sentido de construir nelas o habito de estudos? Como ensinar para adolescentes que, por
caracteristicas da idade, sdo contestadores? Na linguarem dos professores: como colocar limites nos alunos?
Como fazer para que o ensino do conceito elaborado seja compreendido e assumido pelos alunos?

70 Projeto “Vida na Roga” é o resultado de uma parceria interinstitucional de entidades: Unioeste — Campus
de Francisco Beltrdo, Assesoar — Associacdo de Estudos, Orientacdo e Assisténcia Rural (ONG), Sindicato
dos Trabalhadores Rurais, Prefeitura Municipal de Francisco Beltrdao e Comunidades do campo, com tempo
de duragdo indeterminado, para atuarem no desenvolvimento de comunidades rurais de Francisco Beltrdo, PR.
¥ A formacdo segue a linha da pedagogia do Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra (Caldart, 2000), com
muita énfase a formac¢do humana no sentido da educacdo escolar responder as necessidades especificas dos
agricultores familiares do campo. Trabalha-se com “temas geradores” e hd uma aversdo aos “contetidos” ou a
Pedagogia Histérico-Critica. A formagao ¢ feita com atividades pontuais conforme as demandas vindas dos
professores e dos agricultores. Fazem-se muitas oficinas pedagégicas e projetos de ensino vinculados ao
cotidiano. Na minha atua¢do nesse projeto tive muitos embates com a equipe institucional, chegando a ser
inclusive marginalizado. Em um dos meus relatérios de 1999 ha uma referéncia a esta problemdtica: “Fala do



Quando, em 1995, ingressamos no Mestrado em Educacdo — metodologias de
ensino — buscamos pesquisar o ensino no sentido de superar nossas dificuldades. Dentre as
muitas abordagens sobre o ensino, chamou-me a aten¢do a proposta do ‘“professor
reflexivo” (Shon e Zeichner) e do “professor pesquisador” (Stenhouse e Elliott). Num
primeiro momento, por ndo ter clareza tedrica, entendia que essas abordagens eram um
prolongamento da proposta de ensino que tem na praxis marxiana sua articulacdo entre
pratica e teoria. Durante a pesquisa, na elaboracdo da dissertacdo, pude verificar que a
proposta do professor reflexivo/pesquisador tem um enfoque tedrico que se opde a filosofia
da préaxis. A dissertacdo, cujo titulo é “As metamorfoses da educacdo: o ensino reflexivo a

luz da filosofia da préaxis”, foi uma primeira aproximagdo para uma critica a proposta

metodoldgica do professor reflexivo/pesquisador.

Verificamos, entdo, que em nenhum momento autores do “ensino reflexivo” — Schon
(1995), Zeichner (1993), Gomes (1995), Elliott (1990), Névoa (1995), Stenhouse (1990) —
fazem referéncia a “Filosofia da Praxis”. O movimento do “ensino reflexivo” ou do
“professor pesquisador” pretende fazer a critica a racionalidade técnica, mediante uma
“nova praxiologia” com énfase na reflexdo — “pesquisa-acao” (Elliott, 1990) ou ao
“pensamento reflexivo” (Dewey, 1953) — com destaque aos fins éticos e politicos das ac¢des
(Habermas apud Gomes, 1995), sem levar em conta a filosofia da préxis. Por que a
negligéncia do marxismo na critica a racionalidade técnica? A categoria da praxis marxiana
ndo teria maior potencial de andlise que a concep¢do de “pratica” em Dewey ou a
concepcdo de “prixis” aristotélica para se fazer um ensino reflexivo? O marxismo ndo é um

humanismo? Por que ndo a reflexdo no ensino fundamentada na concepg¢ao da filosofia da

préxis’?

Persistiam nossas indagacdes: seria possivel um ensino reflexivo humanista sem uma
critica concreta e radical ao modo de producgio capitalista? Qual a concretude do modo de

producdo capitalista na atualidade e quais suas implicacdes na escola e no ensino? Diante

Marcos [prof® da Assesoar e membro da equipe]: ‘ndo precisa saber muito de matemdtica para ensinar
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matemadtica”; ‘contetido € o que a gente faz’; ‘o conteido a gente extrai das falas dos alunos’”.

% A abordagem que faremos sobre o professor pesquisador/reflexivo, desenvolvida no capitulo V, tem como
finalidade apresentar os pressupostos dessa tendéncia sem fazer uma andlise que incorpore por superacio as
contribui¢cdes da mesma.



de tanta eénfase a pratica, a acdo e a esta “nova praxiologia”, presente na abordagem do
professor reflexivo e das politicas do Banco Mundial, vemos a necessidade de uma
investigacdo que demonstre em que consiste, de fato, o “concreto” e em que consiste, no
ambito da escola publica, o ensino do concreto. Entendemos que é necessario explicitar
qual nossa concepg¢ao de pratica e de concreto ou, noutros termos, como concebemos o real

e de que forma podemos conhecé-lo verdadeiramente, para que possamos transforma-lo.

Embora tenhamos um volume elevado de estudos no Brasil sobre as problematicas
de ensino, nas mais diferentes concepg¢des, entendemos que esta € uma questdo que precisa
ser retomada neste atual contexto histérico'®, principalmente no interior de uma pedagogia
que esteja articulada com os interesses da classe-que-vive-do-trabalho''.

Situamos-nos no interior da “pedagogia histérico-critica”'?, tal como foi

elaborada no Brasil por Dermeval Saviani. Essa pedagogia, com seu aporte tedrico-
metodolégico no “materialismo histérico dialético”, teve elevada aceitacdo em muitos
segmentos dos professores e em Secretarias Estaduais de Educacdo'?, no final dos anos 80 e
inicio dos anos 90, e, agora, tem sido relegada e até negligenciada por razodvel parte desses

mesmos professores e institui¢des de ensino.

Freitas (2002) contextualiza essa problemética da seguinte forma:

19 Refiro-me a reestruturacio produtiva do modo de produgdo capitalista e 2 visdo de mundo pés-moderna e
neoliberal que, na escola ptiblica, tem produzido tendéncias tedricas que negam o ato de ensinar, como, por
exemplo, as abordagens do “construtivismo”, do “professor pesquisador” e do “ensino reflexivo”.

""" A expressio “classe-que-vive-do-trabalho” é de Ricardo Antunes (2000). Antunes verifica que, com a
reestruturacdo produtiva do capital, a “classe trabalhadora” tornou-se mais complexa, fragmentada e
heterogénea. Perdeu-se de certa forma aquela identidade materializada no proletariado estdvel de mdo-de-obra
praticamente manual. Antunes verifica que hd uma ampliacdo da classe trabalhadora que € constituida de
“trabalhadores produtivos”, “trabalhadores improdutivos” e de “trabalhadores hifenizados”. Dai a
denominacdo “classe-que-vive-do-trabalho” para dar conta dessas metamorfoses.

"2 Nesta tese 0 nosso posicionamento ndo consiste em ir contra ou a favor da Pedagogia Hist6rico-Critica.
Assinalamos que encontramos nessa pedagogia um sentido para o trabalho docente, primeiramente num plano
pessoal e, depois, num plano mais objetivo, quando visualizamos que essa pedagogia estrutura-se a partir do
trabalho como principio educativo. Sendo assim, esta tese filia-se a essa pedagogia, incorporando
considera¢des da mesma que nos parecem enriquecedoras a esta perspectiva por nds assumida.

3 O Estado do Parana foi um desses exemplos de insercdo da “pedagogia histérico-critica” como politica
educacional oficial mediante elaboracdo com razodvel participagdo de segmentos de professores do
“Curriculo Bésico da Escola Publica do Estado do Parana” na década de 1980.



(...) Se a década de 1980 representou, para os educadores, o marco da reacdo ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970, os anos 90, contraditoriamente, foram
marcados também pela centralidade no conteido da escola (habilidade e competéncias
escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes que estiveram
presentes no debate dos anos 80. A énfase excessiva do que acontece na sala de aula, em
detrimento da escola como um todo (...), o abandono da categoria trabalho pelas
categorias da prdtica, prdtica reflexiva, nos estudos tedricos de andlise do processo de
trabalho, naquele momento histérico da abertura politica e da democratizacdo da escola,
recuperavam a constru¢do dos sujeitos histdricos professores como sujeitos de suas
préticas. (Freitas, 2002, p. 142, grifos da autora)

A que se deve atribuir esse recuo da pedagogia histdrico-critica, enquanto
movimento social, na pratica de ensino dos professores e no interior das institui¢des de
ensino? Haveria uma relacdo entre a reestruturagdo produtiva do capitalismo e suas
concepcoes de mundo — ideologias — articuladas com as “novas” pedagogias construtivistas
e de professor reflexivo ou pesquisador, em detrimento da pedagogia histérico-critica, que
tem sua base material na ‘“classe-que-vive-do-trabalho”? Ou, também, ndo haveria limites
no interior da prépria “pedagogia histérico-critica”, quanto aos que-fazeres, ou da questao

do ensino, propriamente dito, em sala de aula?

Entendo que as duas questdes sdo pertinentes e estdo articuladas. Contudo, sem
desconsiderar a relagdo entre ensino e sociedade, delimitamos nossa pesquisa para uma

investigacao sobre o ensino do concreto no interior da pedagogia histérico-critica.

. . - ~ 14 ‘
Esta pesquisa se justifica, ndo s6 por uma questdo pessoal ~, mas também pelas
condic¢des objetivas do contexto histérico atual, apontadas por pesquisadores que se situam

no interior da “pedagogia histérico-critica”.

' Desde que assumi o trabalho docente em sala de aula, tenho permanentemente investigado a minha pratica
de ensino. Dentre as muitas razdes que me levaram a esta preocupag¢do com o ensino destaco: o medo e a
inseguranca de ser professor; a necessidade profissional de oferecer um ensino emancipador; a valorizagdo do
ensino em sala de aula como espago de desvelamento das relagdes sociais e os desafios didrios do ensino.
Desde 1999, quando conclui o Mestrado em Educagéo, venho refletindo sistematicamente sobre minha pratica
pedagégica. Destaco trés textos escritos, nenhum deles publicados, uma vez que foram feitos para que
pudéssemos refletir com mais cuidado sobre nossa pratica: “Dilemas de um professor em sala de aula na
busca de um ensino reflexivo” (1999); “Relato de uma aula a luz da metodologia do ensino reflexivo ou do
professor pesquisador” (2000) e “Reflexdes sobre uma aula que aparentemente nio deu certo: desafios da
profissdo professor” (2001).



Freitas (1995) faz a critica a didatica, no caso de Libaneo, que coloca na relagdo de
ensino-aprendizagem a mediacdo do “saber”. Em vez do “saber”, Freitas afirma que esta
mediacdo deve ser feita pelo “trabalho material”, ficando assim constituido o tridngulo

pedagégico: “professor/aluno — trabalho material — saber”.

Freitas justifica que a mediacdo do ensino-aprendizagem pelo saber é propria da
pedagogia burguesa que enfatiza mais o trabalho verbal do professor em substitui¢do ao
trabalho material. Isto porque numa sociedade de classes, as classes dominantes nao se
relacionam com o trabalho material, pois seus interesses estdo na formacgdo de dirigentes.
De modo que, na escola, ainda segundo Freitas, prevalece os interesses dos ‘“‘alunos

proprietarios”. “A escola (...) ndo foi feita para o aluno trabalhador”.

Na base disso tudo estaria a negacdo do trabalho material como mediador do
processo ensino-aprendizagem, que, por sua vez, teria sua base material na separacdo entre

trabalho manual e trabalho intelectual.

Em oposi¢do aquele modelo pedagdgico, Freitas propde a seguinte configuracao
para o triangulo pedagdgico: “aluno/professor trabalhadores — trabalho material — saber”.
Ressalta que esta nova relac@o, para acontecer de fato na escola, depende da superagdo da
sociedade de classes. Mas reafirma que o trabalho material, como atividade da classe-que-
vive-do-trabalho, seja de fato o mediador do processo ensino-aprendizagem. Adverte que
“a tentativa de superar a aula de dentro da aula aprisiona a ‘superacdo’, convertendo o
trabalho, como principio educativo, em trabalho nao-material, teérico, como trabalho

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

Freitas, porém, ndo desenvolve e nem esclarece em que consistiria esse trabalho
material no contexto das metamorfoses do mundo do trabalho na atual sociedade. Ele
apenas aponta que o trabalho material deve ser o mediador, sem mostrar como isto poderia
acontecer no ensino do concreto na sala de aula. Entendemos, portanto, que ha a

necessidade de retomar e explicitar esta questdo.

Destaco, também, embora com enfoque um tanto diferenciado, a adverténcia de
Arroyo (1998) em um artigo que se intitula “Educacdo e Teoria Pedagdgica”. Reclama que

os pesquisadores - GT Trabalho-Educacdo — tém tido um “didlogo timido” com os
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profissionais da educacdo bdasica e que ha muito a fazer entre pesquisadores e professores
(profissionais que fazem a educagdo escolar). Dentre muitas das indagacdes que ele faz,
destacamos: “quem 1€ nossos textos? Que préticas educativas motivam? (...)”"; “Temos
repensado o trabalho como principio educativo a luz dos avancgos da teoria pedagégica?” (p.
140).

Assim, a adverténcia de Arroyo deve ser considerada na medida em que aponta
para a necessidade de que a pedagogia histérico-critica tenha que se aproximar mais dos
determinantes praticos, do chdo da sala de aula. Parece haver uma dificuldade de relacionar
os fundamentos tedrico-metodolégicos da pedagogia histdrico-critica com a prética de

ensino dos professores em sala de aula. Por isso, com certa razao, afirma Arroyo:

Estamos sugerindo que nio fiquemos apenas interrogando o mundo do trabalho, que ndo
dialoguemos apenas com a producgdo nesse campo, que ndo continuemos reafirmando
como um pressuposto epistemoldgico que o trabalho é principio educativo. A sugestdo é
no sentido de dar centralidade também a pesquisa e a reflexdo tedrica no campo da
educacdo, que de fato seja nosso objeto e ndo um pressuposto sempre repetido e pouco
conhecido e aprofundado. Sugiro que nos reencontremos com outros profissionais que
pesquisam e teorizam nesse campo trazendo nossa contribuicdo tedrica para a
compreensdo da educacio a partir de seus estritos vinculos com o trabalho. (p. 142)

O propésito da presente pesquisa ndo € o de somente repetir que o “trabalho € o
principio educativo”, pois essa categoria nao pode ser sempre tomada como dada, como
ensina Marx, ou seja, como uma categoria fixa, imutdvel e eterna (Marx, 1985). Marx, ao

fazer a critica a economia politica e a Proudhon, mostra que:

Os economistas nos explicam como se produz nestas relagdes dadas, mas ndao nos
explicam como se produzem estas relagdes, isto €, 0 movimento histérico que as engendra
(...). A partir do momento em que ndo se persegue o movimento histérico das relacdes de
producdo, de que as categorias sdo apenas a expressdo tedrica, a partir do momento em
que se quer ver nestas categorias somente idéias, pensamentos espontianeos, independentes
das relagdes reais, a partir de entdo se € for¢cado a considerar o movimento da razdo pura
como a origem desses pensamentos. (Marx, 1985, pp. 102 e 103)
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Sem esta constante investigagdo do movimento histérico do real, as categorias
podem se transformar em categorias metafisicas no sentido de serem apenas o resultado de
uma abstracao (“categorias ldgicas”, formas vazias) separadas do movimento histérico. Por
esta razdo, justifica-se a retomada da categoria “trabalho” como principio educativo e da
categoria “‘concreto” para explicitar os determinismos que o movimento histérico do real
vem colocando nessas categorias. As categorias — esclarece Marx - sdo tdo pouco eternas
quanto as relagdes que exprimem. Elas sdo produtos historicos e transitorios. Hi um
movimento continuo de crescimento das forcas produtivas, de destruicdo nas relacdes
sociais, de formacdo nas idéias; de imutavel, s6 existe a abstragdo do movimento — mors

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

Essa discussao serd retomada para que se avance no debate sobre como o trabalho,
a partir do ensino do concreto, na atual sociedade, pode ser principio educativo em sala de

aula, no sentido de desvelar o mundo humano e o mundo natural.

Sendo assim, a meta da presente tese foi elaborar indicativos de uma proposta
pedagdgica, no interior da pedagogia historico-critica, com énfase nos que-fazeres em sala
de aula, articulados dialeticamente com os fundamentos tedricos, na perspectiva da defesa
do ensino como trabalho docente, na 6tica da filosofia da praxis. Como eixo principal,
utilizou-se o processo crescente de intelectualizagdo do trabalho no interior da “revolucdo

informdtica” na sociedade capitalista.

Aqui se coloca, a meu ver, a contribui¢do de Duarte (2000) a qual foi importante
para defender a tese de como fazer um ensino do concreto a partir do trabalho como uma

possivel contribui¢cdo a pedagogia histdrico-critica.

Por que a énfase nos que-fazeres? Duarte (2000) destaca que os que-fazeres nao
foram objetos de pesquisa da pedagogia histérico-critica, o que ocasionou um obstaculo em
seu avango no Brasil. Esse obstdculo “seria a existéncia de um hiato entre, por um lado, as
contribuicdes que o pensamento pedagdgico critico havia produzido em &dreas como a
Filosofia da Educagdo, a Historia da Educacao, a Sociologia da Educacio e, por outro lado,
a construgdo de propostas pedagdgicas”. Dai apontar “a necessidade da urgente elaboragao

de um corpo tedrico mediador entre o ambito dos fundamentos filoséficos, histéricos e
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sociologicos da educag@o e o ambito dos estudos sobre o ‘que-fazer’ da prética educativa”
(p-30).

Diante desse hiato da pedagogia histdrico-critica no Brasil, tem proliferado, entre
um numero crescente de professores, as diversas tendéncias de “construtivismos” e, nestes
ultimos anos, a metodologia do “professor pesquisador” ou do “professor reflexivo”. Todos
estes enfoques negam a “filosofia da praxis” e articulam-se com o movimento de

reestruturacdo do capital no sentido de adaptar a educacao a estas novas necessidades.

Como superar dialeticamente, no plano tedrico-metodolédgico, estas tendéncias,
principalmente do “professor pesquisador”’, numa perspectiva de dar conta dos que-fazeres

da profissao de professor em sala de aula na 6tica da “filosofia da praxis”?

Uma das formas de superar as propostas de ensino do capital, numa perspectiva
histdrico-critica, seria a retomada, de forma historicizada, da categoria trabalho no sentido

de explicitar o concreto na atual sociedade informaética.

Para superar este dilema no presente momento histérico, € necessario que retomemos uma
categoria também abandonada pela 4rea da educacdo, que € a categoria trabalho. Retomar
a centralidade da categoria trabalho na discussdao da formacdo do educador [em nosso
caso, do ensino do concreto] significa a possibilidade concreta de armar-se teoricamente
no sentido de oposicdo a légica que estd posta pelas politicas neoliberais e pela politica
educacional atual [politica do governo Fernando Henrique Cardoso], que é a redugdo do
trabalho a capacidade de empregabilidade ou laboridade. (Freitas, 2002, p. 160, grifos
meus)

Esta tese consiste em mostrar como o capital e o trabalho produzem propostas
diferenciadas de escola e de ensino e, mais especificamente, de como ensinar, em sala de
aula, o concreto a partir da filosofia da praxis, com base nas metamorfoses do trabalho e do
mundo do trabalho, em que as exigéncias do trabalho intelectual, advindo da materializacdo
da revolugdo informadtica, soma-se a necessidade da qualificacdo ser cada vez menos
especifica e mais geral (omnilateral) (Saviani, 1994) no contexto das relacdes sociais

capitalistas.
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Dai a necessidade de desvelar as metamorfoses por que passa “o trabalho” no
sentido de articular organicamente educacdo e trabalho no ambito do ensino escolar.
Ensinar para qual trabalho? Qual trabalho pode ser tomado como principio educativo para
uma proposta de “ensino do concreto” a fim de produzir um professor capaz de ser um
“intelectual organico” da classe-que-vive-do-trabalho na superacdo da sociedade

capitalista?

Esta tese consiste em mostrar, num primeiro momento, que o capital, apds a crise
de 1970, no contexto da reestruturagdao produtiva, vem produzindo o “ensino reflexivo”
(EUA) e o “professor pesquisador” (Inglaterra). Qual a base material do “ensino reflexivo”
e do “professor pesquisador”? Como essa forma de ensino se articula com o “trabalho

flexivel”?

Em seguida, buscaremos investigar qual ensino a classe trabalhadora vem
produzindo em sua histéria. Trata-se de retomar os estudos de Marx e Gramsci, para
explicitar que, na perspectiva da classe trabalhadora, o “trabalho” € o “principio educativo”.
Em que consiste o “trabalho como principio educativo”? Em que medida o trabalho pds-
fordista, e sua dimensdo de “trabalho imaterial”, poderia ser tomado como principio

educativo?

Diante da avassaladora énfase do ensino (enquanto negac@o) na pratica das
abordagens conservadoras e também das politicas oficiais, entendemos ser necessario opor-
se a estas tendéncias explicitando, a partir do trabalho como principio educativo, em que
consiste 0 ensino do “concreto” na perspectiva da filosofia da prixis. Que pressupostos
tedrico-metodoldgicos sdo necessdrios para que o professor possa desenvolver o ensino do

concreto? Como operacionalizar, em sala de aula, o ensino do concreto?

Resumidamente, a problemadtica da tese pode ser colocada nestes termos: a partir
da historicizacdo da categoria trabalho, investigar, na perspectiva da filosofia da praxis, em
que consiste o concreto materializado no trabalho na atual sociedade informatica, para, a
partir desse pressuposto, defender em que consiste o ensino do concreto. O concreto, no
processo ensino-aprendizagem, seria apreendido pela mediacdo da teoria do professor, a

qual faz a ponte entre o conhecimento do aluno e o real concreto. A sintese, o novo, € ler e
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intervir na realidade, de modo que o ensino do concreto implicaria uma metodologia de
trabalho pedagdgico que permitiria ao aluno compreender a génese dos conceitos e sua
historicidade. Seria apreender as mediacdes, determinacdes e contradi¢des e suas
conseqiiéncias na vida real. Pretende-se mostrar a relacdo entre centralidade do trabalho e
centralidade do ensino, pois na medida em que se nega a centralidade do trabalho, também

se pode negar a centralidade do ensino do concreto.

Para tanto, faz-se necessdrio romper com o ecletismo, retomando o método de
Marx em que ontologia, gnosiologia e l6gica dialética se articulam. A €nfase na ontologia é
imprescindivel para a elucidacdo das questdes epistemoldgicas. “As questdes
epistemoldgicas ndo se dissociam das questdes ontoldgico-sociais (a dialética do ser
social)” (Duarte, 2000, p. 14). Portanto, tomamos o trabalho concreto como categoria
ontoldgica da constitui¢do do “ser” homem no mundo. Assim entendemos que, elucidando
as metamorfoses do trabalho e do mundo do trabalho no contexto atual, poderemos elaborar
indicativos de uma proposta pedagégica — o ensino do concreto — que dé conta dos que-

fazeres em sala de aula (epistemologia).

Trata-se de recuperar o significado profundo da categoria trabalho na constituicdao
histérica do “ser” homem que busca incessantemente humanizar-se a partir da satisfacdo
das necessidades imediatas (satisfacdo dos meios imprescindiveis a manutencdo da vida —
reino da necessidade) e, principalmente na satisfacdo das necessidades propriamente

humanas (reino da liberdade).

E desta dimensdo ontolégica que Marx aponta o trabalho como um principio educativo.
Trata-se de um pressuposto ético-politico de que todos os seres humanos sdo seres da
natureza e, portanto, t€m a necessidade de alimentar-se, proteger-se das intempéries e criar
seus meios de vida. Socializar, desde a infancia, o principio de que a tarefa de prover a
subsisténcia, pelo trabalho, é comum a todos os seres humanos, é fundamental para ndo
criar individuos, ou grupos, que exploram e vivem do trabalho de outros. Na expressdo de
Antdnio Gramsci, para ndo criar mamiferos de luxo. Na literatura educacional esta
compreensdo do trabalho como principio educativo é reduzida a aspectos metodolégicos e
didéticos sintetizados na idéia do “aprender fazendo”. Trata-se, pois, de uma simplificacdo
e, a0 mesmo tempo, deturpacdo da concep¢do marxista de trabalho como principio
educativo. (Frigotto, 2001, p. 41, grifos do autor)

15



E na tentativa de opor-se a esta simplificacdo superficial do concreto como objeto
do ensino em sala de aula, que tomamos a categoria trabalho no sentido ontolégico como

principio educativo para, a partir dai, apontar indicativos epistemoldgicos.

No primeiro capitulo, investigamos a categoria trabalho como se apresenta ao
pensamento da economia politica classica de David Ricardo para, em seguida, buscarmos
apreender como Marx retoma dialeticamente as contribuicdes de Ricardo no sentido de
formar o que ficou denominado filosofia da prdxis. Marx € o filésofo do trabalho. Investiga
com radicalidade filos6fica como o trabalho € parte integrante e essencial da condi¢do
humana. O ser do homem constitui-se no e a partir do trabalho. Vém dai as denominacdes
trabalho concreto e de processo de trabalho. Marx também distinguird as diversas formas
que o trabalho assume na histéria dos homens e, principalmente, na sociedade capitalista.
Distingue “forca de trabalho” de “trabalho”; “trabalho concreto” de “trabalho abstrato”,
“trabalho necessdrio de trabalho excedente”, “trabalho simples de trabalho complexo”,
“trabalho produtivo de trabalho improdutivo”, “trabalho manual de trabalho intelectual”,

“trabalho vivo de trabalho morto”, “trabalho individual de trabalho social”’, bem como as

formas de trabalho denominadas “em domicilio”, das “mulheres”, das “criangas” etc.

Encontramos também em Marx, na obra O Capital, a explicitacio da relacao entre
trabalho e maquinas, na qual o autor demonstra ser o trabalho vivo insubstituivel na criagao

do “valor”.

No segundo capitulo, estdo em pauta as transformagdes do mundo do trabalho no
século XX. A finalidade desse capitulo € a de verificar como a sociedade capitalista se
organiza e se estrutura a partir de uma determinada organizac¢iao do trabalho, que se torna
hegemonica, trazendo conseqiiéncias para todas as esferas da vida. Sdo duas as formas de
organizag¢do do trabalho no século XX: o fordismo/taylorismo, que predominou do inicio do
século até os anos 70, e o pos-fordismo, também denominado toyotismo ou trabalho flexivel

que vem se consolidando na atual sociedade informatica.

A razdo de proceder a este breve rastreamento das formas de organizagdo do

trabalho, numa perspectiva historica, tem por finalidade desvendar em que consiste a
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tendéncia atual, no interior da sociedade informadtica, da intelectualizacdo do trabalho. O
terceiro capitulo busca explicitar como se constitui o trabalho intelectual ou trabalho

imaterial na atual organizagao do trabalho pds-fordista.

Com estes trés primeiros capitulos entendemos ter construido a base de
sustentacdo da tese: qual seja, a de explicitar os fundamentos do trabalho na producio do
homem e das determinacdes das diferentes organizagdes do trabalho nas transformacoes da
sociedade capitalista. Com isto, queremos mostrar, a partir de Marx, que o concreto é o
objeto produzido pelos homens, e que o objeto € concreto por ser trabalho nele cristalizado.
Porém, esse trabalho enquanto concreto materializado no objeto, ndo se dd a conhecer
imediatamente, necessitando, para desvenda-lo, das ciéncias enfocadas a partir da filosofia
da praxis.

z

Poderiamos afirmar que o concreto é o trabalho como sintese de multiplas
determinagdes presente no objeto e que esse objeto de trabalho, na atual sociedade
informdtica, apresenta-se como sendo o trabalho industrial mais tecnoldgico e
informatizado. Essas s@o as condi¢des objetivas, no interior das contradi¢des da sociedade
capitalista, nas quais se apresenta esse objeto enquanto for¢a produtiva, com maior grau de
tecnologia ou de ciéncia. Ou seja, o objeto contém cada vez mais “trabalho intelectual

materializado” (Saviani, 1994).

Tendo presente que o trabalho industrial € o principio educativo (Gramsci),
coloca-se, entdo, a questdo da tese: como fazer o ensino do concreto em sala de aula tendo
o trabalho industrializado atual (pds-fordismo) como principio educativo? Em que
consistiria uma proposta pedagdgica de ensino concreto a partir dos pressupostos da

pedagogia histérico-critica?

Enfim, interessa a esta tese defender o ensino, retomando e aprofundando o que a
pedagogia histérico-critica ja produziu sobre o assunto, no sentido de apontar indicativos
que possam auxiliar os professores a operacionalizarem esta metodologia em sala de aula,
pois entende-se que a transformacdo da sociedade capitalista tem, na escola publica, uma
das possibilidades concretas de se tornar for¢a material de uma consciéncia de classe.

Talvez por isso Gramsci tenha dito: “a questdo escolar interessa-me muitissimo”.
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Discutir a questdo do ensino em sala de aula, hoje, € uma das estratégias para
conquistar um numero cada vez maior de professores para o projeto da construgdo da
sociedade socialista. Afirma Marx que “o préprio educador deve ser educado” levando-se
em conta o contexto no qual estd inserido. A mudanca das estruturas da sociedade
capitalista deve comecar, portanto, com a mudanca do préprio professor no ensino em sala
de aula. Como fazer da sala de aula um espago de ensino e educacao socialista? Como sair
da sala de aula de tal forma instrumentalizado e organizado para, na sociedade civil,
orientar cada vez mais a ‘“classe-que-vive-do-trabalho” na defesa de seus interesses?
Talvez seja oportuno aproveitar a brecha na contradi¢do da atual conjuntura neoliberal de
racionalidade pragmadtica e instrumental (Ianni, 2001a), para, a partir dos que-fazeres no
ensino, comecar a reconquistar um nimero maior de professores para se tornarem um

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

Nas “Teses contra Feuerbach” e em A Ideologia Alemd, Marx toma sempre como
referéncia a prdtica para a transformag¢do dos homens e da sociedade. Nas teses contra
Feuerbach, sobretudo nas teses trés e oito, Marx fala da prética e logo em seguida
acrescenta prdxis. Com isso, enfatiza que o ponto de partida € o de verificar como sdao
produzidas as condi¢cdes materiais de vida, para, a partir dai, proceder a uma investigacao
reflexiva que possa ‘“apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que ha entre elas”

(Marx, 1999, p.28).

Penso que este seja o caminho para darmos conta de apresentar indicativos
metodolégicos sobre em que consiste 0 “ensino do concreto”, entendendo ndo ser possivel
pesquisar as questdes do ensino sem investigar a instituicado onde ele ocorre, no interior de

uma determinada sociedade.

O quarto capitulo evidencia que a escola publica viabilizou-se mediante uma
proposta de ensino construida por Comenius, a qual se articulava com a organizacdo do
trabalho nas manufaturas. Comenius sistematizou um método de ensino universal que tinha
por base material o manual didatico. Com esse instrumento de trabalho, o professor tornou-
se um trabalhador alienado a exemplo do trabalhador assalariado uma vez que ndo havia

mais necessidade do “mestre” na produ¢do das manufaturas, também na nascente escola
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publica ndo havia mais necessidade de um professor “mestre”. Bastava somente um
professor transmissor de conhecimentos dos manuais diddticos mediante um método de

ensino padronizado.

Essa mediacdo entre escola publica e sociedade foi sendo produzida no embate da
luta de classes no interior da sociedade capitalista. Ainda no quarto capitulo, busca-se
historicizar os momentos mais significativos do embate entre a escola publica proposta pelo
capital e a escola publica nascida da luta da classe trabalhadora. Do lado do capital
produziu-se a escola publica universal, laica, obrigatéria, gratuita e tnica. Porém, esta
escola publica burguesa expressa-se muito mais como “objetivo proclamado” em
detrimento dos ‘“objetivos reais” (Saviani, 1997). Esse dilema da burguesia, sobre qual
educagdo oferecer a classe trabalhadora, tem seu embate mais significativo no contexto da
Revolucdo Francesa. Na segunda metade do século XX, a proposta de escola publica do
capital fundamenta-se na “teoria do capital humano”. Do lado da classe trabalhadora
gestou-se historicamente a escola publica politécnica, que tem no trabalho seu principio
educativo. Diferentemente e a partir da escola burguesa, a escola publica da classe
trabalhadora busca explicitar os objetivos reais, ou seja, os determinantes da formacio da
sociedade capitalista na perspectiva de superacdo dessa sociedade. E a “escola tnica e

desinteressada”, tal como foi sistematizada por Gramsci.

Da produgdo da escola publica para a producdo do ensino: o quinto capitulo
verifica que da mesma forma que se produz uma modalidade especifica de escola, também
se produz modalidades especificas de ensino. No interior da escola, o trabalho consiste na
producdo do ensino, € o ensino no espago escolar é “trabalho ndo material” (Marx, 1969).
Dessa forma, como a escola nao pode ser tomada em separado da sociedade, o ensino
também ndo pode ser dissociado da escola. A questdo do ensino é estratégica e de
fundamental importdncia como trabalho ndo material. Ndo basta ter uma escola
progressista, faz-se necessdrio, também, um ensino progressista. No atual momento
histérico, o capital vem produzindo propostas de ensino denominadas “professor
pesquisador”, “ensino reflexivo” e ‘“construtivismos”, as quais negam o ato de ensinar e
enfatizam a pesquisa e o “aprender-a-aprender” como eixos bdsicos. Negam também a

filosofia da préaxis e articulam-se com a légica do capital e a nova organizacao do trabalho
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pos-fordista. Essas propostas de ensino enfatizam a pritica numa perspectiva pragmatica e
empirista cldssica, em detrimento das ciéncias como objeto de ensino. Sua concepc¢ao de

mundo € liberal e neoliberal, eclética e pds-moderna.

Por outro lado, busca-se retomar e mostrar que, historicamente, a classe
trabalhadora vem, através de seus intelectuais — sobretudo Marx e Gramsci — produzindo
uma proposta de ensino que tem no trabalho seu principio educativo. E aqui que se coloca a
problemadtica da tese: diante das transformag¢des do mundo do trabalho — passagem do
fordismo para o pds-fordismo — de que modo esse trabalho pode ser tomado como principio
educativo? Em que medida a categoria do real concreto, tal como Marx a formulou, pode
ser um recurso metodolégico para desenvolver uma metodologia de ensino, dando conta
dos que-fazeres em sala de aula, ndo dissociados dos pressupostos tedrico-metodolégicos

da filosofia da praxis?

As respostas a essas questdes sdo trabalhadas no sexto capitulo, no qual se busca
explicitar em que consiste o concreto e como ele se produz no pensamento. Distingue-se,
ainda, o concreto empirico do concreto pensado, ao mostrar que o concreto pensado € o
conceito e, sendo o conceito o concreto, entdo esse € defendido como sendo especifico do
ensino escolar. Assim, ensinar € ensinar o conceito. Investiga-se o que o professor precisa
saber para ensinar o conceito € como se dao as relacdes entre professor e alunos nesse
ensino. A finalidade é mostrar que o especifico da escola € o ensino do conceito e, para que
isso aconteca, € necessdria a mediagdo do trabalho vivo do professor, que, ji na sua
formagao, pressupde um aprofundamento tedrico-metodoldgico que, na filosofia da praxis,
articule uma visdo de mundo que dé conta, simultaneamente, do ontolégico, do

epistemoldgico e da propria praxis.

Ao explicitar o conceito e o ensino do conceito, faz-se, entdo, a um s6 tempo, a critica
as metodologias de ensino do professor pesquisador, do ensino reflexivo e dos
construtivismos. Utilizou-se como referencial tedrico-metodolégico e como método de

pesquisa o materialismo histérico-dialético, e a pesquisa € bibliografica.
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CAPITULO1

O TRABALHO NOS CLASSICOS - RICARDO E MARX

O processo de trabalho, que descrevemos em seus elementos simples e

abstratos, é atividade dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de
apropriar os elementos naturais as necessidades humanas; é a condig¢do
necessdria do intercdmbio material entre o homem e a natureza; é
condi¢do natural eterna da vida humana, sem depender, portanto, de
qualquer forma dessa vida, sendo antes comum a todas as suas formas
sociais. (Marx)

No decorrer da transi¢cdo da sociedade feudal para a sociedade capitalista até a
consolidagdo dessa ultima, elegeu-se entre os classicos da economia politica, naquele
contexto, a categoria “trabalho” como constituinte da riqueza. E préprio do pensamento

liberal econdmico/politico a tese da ascensao social mediante o trabalho individual.

Apo6s consolidacdo da sociedade capitalista, ja no século XIX, Marx também
considera a questdo do trabalho como chave para elucidar cientificamente a sociedade
capitalista, avaliando-o criticamente enquanto condi¢do bdsica da existéncia humana,

desvelando suas dimensdes ontoldgicas e alienadoras no interior dessa mesma sociedade.
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Que razdes teriam Ricardo e Marx para eleger o trabalho como categoria bésica de
suas teorizagdes? Quais as diferencas entre Ricardo e Marx sobre a “questdo trabalho”?

Qual a concepg¢ao de trabalho em ambos os autores?

1.1. O trabalho na perspectiva liberal — Ricardo"
Em que consiste o trabalho para o pensamento liberal?

David Ricardo (1772-1823), desde jovem, foi operador da Bolsa de Valores de
Londres e chegou a adquirir grande fortuna antes dos 30 anos (Singer, 1982)'°. Certamente
foi esta atividade prética, no centro de um contexto histdrico efervescente, que lhe permitiu

a sistematizacdo de muitas teses da recente ciéncia economica.

Ricardo viveu na época da Revolucdo Industrial na Gra-Bretanha e da Revolucao
Francesa, as quais geraram profundas transformacdes econOmicas, sociais, politicas e
ideoldgicas. A partir de Singer (1982) assim sintetizamos essas transformacdes: no plano
econdmico e social nasce a fabrica e com ela o novo tipo de trabalhador; na agricultura
nascem os cercamentos — as dreas coletivas tornam-se propriedades privadas e assim a
agricultura torna-se capitalista (arrendamentos); “a Revolu¢do Industrial e Agricola
arruinou e, em grande parte, eliminou as classes pré-capitalistas: o camponés e o artesdao
independentes; em seu lugar fez surgir o proprietario capitalista da terra, o empresario
capitalista e o trabalhador assalariado” (Idem, p. XII). No plano politico o grande marco foi
a Revolugdo Francesa, que eliminou o absolutismo e a serviddo ao mesmo tempo em que
fazia do liberalismo uma “forc¢a politica real”. No plano ideoldgico ocorre a separacio entre
Estado e Igreja dessacralizando a vida social e abrindo espago para a emancipacdo das
ciéncias da revelacdo e da Filosofia. O espirito da época caracterizava-se pela fé na ciéncia

€ NO Progresso.

15 Iniciamos por David Ricardo ndo somente por se tratar de uma delimitagdo, mas, sobretudo, por ser este
autor o representante mais significativo na sistematizacdo da “teoria valor-trabalho” na escola cldssica de
economia.

16 Neste trabalho, na perspectiva liberal em Ricardo, utilizaremos basicamente a sua obra Principios da
economia politica e tributagdo da cole¢do Os economistas da Abril Cultural, 1982, cuja traducdo é de Paulo
Henrique Ribeiro Sandroni e a apresentacio de Paul Singer, além da introducdo de Piero Sraffa.
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Dentre as ciéncias nascentes destaca-se a Economia Politica. Ricardo busca
consolidar a economia como ciéncia desvinculando-a definitivamente da filosofia. Supera
os “praticos” indo além do imediatismo dos dados e das aparéncias dos fendmenos, para
buscar o nexo causal entre os fatos numa perspectiva de totalidade, desvelando assim as
“leis” da economia. “Embora situando-se, em geral, em niveis inadequadamente altos de
abstracdo, Ricardo nos ensinou a todos como procurar, por detrds da aparéncia cadtica da
vida econdmica, leis fundamentais de movimento que permitem entendé-la em sua

totalidade” (Idem, p. XXVII).

A obra Principios de economia politica e tributagdo expressa o mais alto grau de
sistematizacdo de Ricardo. O texto € composto de trinta e dois capitulos relativamente
curtos. Do ponto de vista do entendimento da categoria trabalho o capitulo primeiro € o

mais significativo, pois trata do valor explicitado em sete principios.

1.1.1. A Teoria do Valor-Trabalho

Em que consiste o valor? Como determinar o valor de um objeto? Ha valores
diferentes? Por que Ricardo comeca sua investigacdo pelo valor? Para responder a estas
questdes, Ricardo retoma Smith numa perspectiva de valorizacao das contribui¢des daquele

autor a0 mesmo tempo em que o critica com o intuito de supera-lo.

De fato, Smith (Ricardo, 1982) havia distinguido “valor de uso” de ‘“valor de
troca”, mostrando assim os dois significados da palavra valor. O primeiro, refere-se a
utilidade e o segundo a troca. Quanto maior for o valor de uso (utilidade) menor € o valor
de troca e quanto maior o valor de troca menor € o valor de uso. Isso ndo significa que o
valor de troca negue a utilidade, ao contrario, a pressupde. Ricardo exemplifica mostrando
que o ar e a dgua sdo essenciais a vida, portanto sdo tuteis, mas nao possuem medida de
valor de troca. O ouro, ao contrdrio, possui valor de troca, embora sendo menos ttil a vida

que o ar e a dgua. Por que o ouro vale mais ou tem mais “valor” que a 4gua e o ar, sendo
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estes mais uteis a vida? Porque o ouro, responde Ricardo, deriva seu valor da quantidade de

trabalho necessario para produzi-lo.

Fica assim estabelecido o pressuposto do trabalho como critério fundamental do
valor das mercadorias. Concordando com Smith, Ricardo estabelece a relagio entre o valor
e a troca: “Se a quantidade de trabalho contida nas mercadorias determina o seu valor de
troca, todo acréscimo nessa quantidade de trabalho deve aumentar o valor da mercadoria
sobre a qual ela foi aplicada, assim como toda a diminui¢ao deve reduzi-lo” (Ricardo, 1982,
p. 44). Neste ponto Ricardo polemiza com Smith sobre as “(...) idéias confusas que estdo
associadas a palavra valor” (Idem, p. 44). Smith acertou, segundo Ricardo, ao dizer que a
“fadiga e o esforco” na producdo de um objeto, ou seja, a quantidade de trabalho,

~ A2

determinam o seu valor. Mas errou ao querer estabelecer uma “medida-padrao” fixa como
critério de troca, no caso, o trigo ou o trabalho. O valor de troca, para Smith, segundo
Ricardo, ndo se referia a “quantidade de trabalho empregada na producdo de cada objeto,
mas a quantidade que este pode comprar no mercado, como se ambas fossem expressoes
equivalentes e como se, em virtude de se haver tornado duas vezes mais eficiente o trabalho
de um homem, podendo este produzir, portanto, o dobro da quantidade de uma mercadoria,
devesse esse homem receber, em troca, o dobro da quantidade que antes recebia” (ibidem,
p. 45). Portanto, para Ricardo, o valor ndo é determinado pela remuneracdo do trabalho,
mas pela quantidade de trabalho gasto na produg¢do da mercadoria. Assim, tanto o trigo
como o ouro e o trabalho sdo redutiveis a um denominador comum que é a quantidade de
trabalho gasto na producio de ambos. E esta quantidade de trabalho que determina o valor
daquelas mercadorias. “O trabalho é uma medida comum por meio da qual se pode calcular
o seu valor real assim como seu valor relativo” (Idem, p. 194). A citagdo a seguir é

ilustrativa de que a quantidade de trabalho é o que determina, de fato, o valor de qualquer

mercadoria, inclusive o do ouro e o da prata:

O ouro e a prata, como todas as outras mercadorias, somente t€ém valor na proporc¢io da
quantidade de trabalho necessario para a sua producdo e sua coloca¢do no mercado. O
ouro é cerca de quinze vezes mais caro do que a prata, ndo porque exista uma grande
demanda por ele ou porque a oferta de prata seja quinze vezes maior do que a de ouro,
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mas somente porque € necessdria uma quantidade de trabalho quinze vezes maior para
produzir uma dada quantidade daquele metal (Idem, p. 239).

Dai o principio: “O valor de uma mercadoria, ou a quantidade de qualquer outra
pela qual pode ser trocada depende da quantidade relativa de trabalho necessario para sua
producdo, e ndo da maior ou menor remuneragdo que € paga por esse trabalho” (Idem, p.

43).

Sobre a qualidade do trabalho — em se tratando de trabalhos diferentes, como, por
exemplo, o trabalho de um joalheiro versus o de um trabalhador comum — diz Ricardo, nio
interferem no valor das mercadorias. Embora esses trabalhos sejam remunerados
diferentemente e tenham uma certa especificidade, eles encontram o ajuste no mercado em

termos de valor comum.

O valor da mercadoria ndo é somente o resultado do trabalho imediato. ‘“Nao s6 o
trabalho aplicado diretamente as mercadorias afeta o seu valor, mas também o trabalho
gasto em implementos, ferramentas e edificios que contribuem para sua execu¢do” (Idem,
p.- 49). Os instrumentos de trabalho o materializam, ou seja, materializam seu valor, o qual

reflete no custo final da mercadoria.

Ricardo entende por capital os instrumentos de trabalho (implementos, ferramentas
e edificios) porque esses sdo o resultado de um certo tempo de trabalho. Cita como
exemplo, em concordancia com Smith, que a fabricacio de uma arma por um homem
primitivo j4 é um capital, pois materializa tempo de trabalho, é, portanto, valor. Assim,
desde os tempos primitivos, o principio € o0 mesmo: a caga de um animal vale mais ou
menos que outro na medida em que “o valor desses animais deveria ser regulado nao
apenas pelo tempo e pelo trabalho necessdrios a sua captura, mas também pelo tempo e
pelo trabalho necessarios a produgdo do capital do cacador: a arma, com a ajuda da qual a

caca se realizava” (Idem, p. 49).

Em qualquer sociedade, diz Ricardo, independentemente de sua complexidade e
divis@o social do trabalho, todas as mercadorias serdo reguladas em termos de valor pela
materializacdo do trabalho mediato e imediato (aquele que é determinado indiretamente

mediante a utilizacdo de instrumentos). Dai a divisdo do trabalho ndo constituir um
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problema, uma vez que o equilibrio e o ajuste ocorrem no mercado, onde as mercadorias se

equivalem em valor.

Através do exemplo da producdo de meias, Ricardo nos mostra as diversas
determinagdes do valor dessa mercadoria mediante o tempo de trabalho gasto na histéria de

sua producdo.

Ao estimar o valor de troca das meias, por exemplo, descobriremos que seu valor,
comparado com o de outras coisas, depende da quantidade total de trabalho necessério
para fabrica-las e langéd-las no mercado. Primeiro, h4 o trabalho necessario para cultivar a
terra na qual cresce o algoddo; segundo, o trabalho de levar o algoddo ao lugar em que as
meias sdo fabricadas — no que se inclui o trabalho de construcdo do barco no qual se faz o
transporte e que € incluido no frete dos bens -; terceiro, o trabalho do fiandeiro e do
teceldo; quarto, uma parte do trabalho do engenheiro, do ferreiro, do carpinteiro que
construiram os prédios e a maquinaria usados na producio; quinto, o trabalho do varejista
e de muitos outros que ndo vém ao caso mencionar. A soma de todas essas vdrias espécies
de trabalho determina a quantidade de outras coisas pelas quais as meias serdo trocadas,
enquanto a mesma consideracao das varias quantidades de trabalho utilizado nesses outros
bens determinard igualmente a por¢do deles que se dard em troca das meias (Idem, p. 50).

O aumento ou a diminuicdo da totalidade desses trabalhos no processo de
constitui¢do da produgdo da mercadoria determinam o “fundamento do valor de troca”. Ou
seja, o preco (valor) da mercadoria é determinado por essas diferentes quantidades de
trabalho. “A reducdo na utilizacdo de trabalho sempre reduz o valor relativo de uma
mercadoria, seja tal reducdo realizada no trabalho necessario para produzir a prépria
mercadoria, seja no trabalho necessédrio para a formacdo do capital que contribui para sua
formacdo” (Idem, p. 50). Isto significa dizer que se o preco de uma mercadoria € elevado, €

porque a mesma contém maior quantidade de trabalho em sua totalidade.

Ricardo estabelece a relacdo entre valor (trabalho) e mercadoria independente do
dinheiro e do saldrio. O dinheiro é um valor invaridvel, que fard a mediacdo entre duas
mercadorias. Essa mediacao terd como parametro de avaliacdo a quantidade de trabalho em
ambas as mercadorias. Se uma mercadoria vale mais que a outra e ha a necessidade de mais
dinheiro para compréa-la é porque esta mercadoria materializa maior quantidade de trabalho
(valor). Da mesma forma, o aumento de saldrio ndo corresponde necessariamente a um

aumento relativo da mercadoria, pois seu valor permanece 0 mesmo, uma vez que a
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quantidade de trabalho ndo se alterou. O aumento do saldrio implica na redu¢do do lucro e

nao na alteracao do valor relativo da mercadoria.

Mas a quantidade de trabalho sofre modificacdes e uma delas é a utilizacdo de
maquinaria e de capitais fixos e durdveis. “O principio de que a quantidade de trabalho
empregada na producdo de mercadorias regula seu valor relativo é consideravelmente
modificado pelo emprego de maquinaria e de outros capitais fixos e durdveis” (Idem, p.
52). Com isso, Ricardo busca mostrar as variacdes entre o que denomina ‘“capital fixo
(ferramentas, maquinas e edificagdes) e o ‘“capital circulante” (capital empregado para
sustentar o trabalho). Entre um capital e outro hd “graus de durabilidade” e formas
diferentes de “quantidades de trabalho”. Da combinacdo entre esses dois tipos de capital
podem ocorrer variagdes no valor relativo das mercadorias que € “ o aumento ou a redugdo

do valor do trabalho” (Idem, p. 53).

O critério utilizado por Ricardo para diferenciar “capital fixo” de “capital
circulante” € a durabilidade de cada um, a freqiiéncia da reposicdo e o tempo que leva para
ser consumido. “Um fabricante de cerveja, cujas edificagdes e maquinaria tem grande valor
e sdo durdveis, emprega uma grande parcela de capital fixo. Ao contrdrio, um sapateiro,
cujo capital € principalmente empregado no pagamento de saldrios que sdo gastos em
alimentos e em roupas, mercadorias mais pereciveis que edificios e maquinaria, utiliza uma

grande por¢ao de seu capital como capital circulante” (Idem, p. 53).

Mediante exemplos, Ricardo evidencia que a quantidade de trabalho pode sofrer
variagoes diante do capital fixo ou do capital circulante. Quando a produ¢do de mercadorias
se dd mediante a ndo utilizagdo de maquinaria e de capital fixo, entdo o seu valor é
determinado pela quantidade de trabalho. Mas quando se trata de capital circulante “um
aumento nos saldrios ndo pode deixar de afetar desigualmente mercadorias em

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

Essa variacdo é denominada por Ricardo de “aumento no valor do trabalho, ainda
que nem mais nem menos trabalho tenha sido empregado na producdo” (Idem, p. 54).
Portanto, o aumento de saldrios faz diferenca quando ha uma maior aplica¢do de capital

circulante em detrimento ao capital fixo.
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No entanto, adverte Ricardo, essa variacdo no valor da quantidade de trabalho no
capital circulante em nada altera o principio em que o aumento do valor-trabalho acarretara
necessariamente uma diminui¢do dos lucros. O encarecimento do trabalho € um fato e o
custo desse encarecimento terd que ser rateado entre o proprietdrio e os trabalhadores. De
modo que € mais interessante aos proprietdrios investirem em capital fixo, pois assim as
mercadorias teriam um custo menor. “Demonstrou-se que sendo invaridvel a quantidade de
trabalho, o aumento do seu valor ocasionard simplesmente uma diminuicdo no valor de
troca das mercadorias em cuja produgdo se emprega capital fixo; e que, quanto maior for o

montante de capital fixo, maior serd essa diminui¢ao” (Idem, p. 56).

Esse autor explica, ainda que na “medida em que o capital fixo prepondera em
uma industria o valor das mercadorias ali produzidas serd, em caso de aumento de salérios,
relativamente menor que o daquelas fabricadas em industrias onde prepondera o capital

circulante” (Idem, p. 57).

Sobre os salérios, Ricardo afirma que “Todo aumento de saldrios — ou, o que € a
mesma coisa, toda queda nos lucros — reduzird o valor relativo das mercadorias produzidas
com capital de natureza durdvel, e elevard proporcionalmente o valor relativo das
produzidas com capital mais perecivel. Uma reducdo nos saldrios terd precisamente o efeito

contrario” (Idem, p. 57).

Enfim, a variacdo da quantidade de trabalho no capital circulante nao pode ser
negado, mas também nao se deve atribuir muita importancia ao mesmo, porque, em ultima
instancia, o valor €, realmente, determinado pela quantidade de trabalho materializado na

mercadoria, independente de ser capital fixo ou capital circulante.

A tese do valor-trabalho na mercadoria € insistentemente enfatizada. Sobre a renda

das minas, assim se refere Ricardo:

Se houvesse abundéincia de minas de riqueza equivalente, das quais qualquer um pudesse
apropriar-se, elas ndo gerariam nenhuma renda. O valor de sua producdo dependeria da
quantidade de trabalho necesséria para extrair o metal da mina e colocd-lo no mercado.
(Idem, p. 75)
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Em que consiste esta “quantidade de trabalho”? A quem pertence? Como € paga?
Ricardo ndo faz distincdo entre os termos trabalho, forca de trabalho, saldrio e
trabalhador, utilizando-os como sindnimos. No entanto, Ricardo tem em mente o
pagamento dos saldrios e estes sdo pagos aos trabalhadores. A este respeito, Ricardo

distingue preco natural de preco de mercado:

O trabalho, como todas as outras coisas que sdo compradas e vendidas e cuja quantidade
pode ser aumentada e diminuida, tem seu preco natural e seu preco de mercado. O preco
natural de mercado € aquele necessdrio para permitir que os trabalhadores, em geral,
subsistam e perpetuem sua descendéncia, sem aumento ou diminui¢do.

A capacidade que tem o trabalhador de sustentar a si e a familia que pode ser necessaria
para conservar o nimero de trabalhadores ndo depende da quantidade de dinheiro que este
possa receber como saldrio, mas da quantidade de alimentos, gé€neros de primeira
necessidade e confortos materiais que, devido ao hdbito, se tornaram para ele
indispensaveis e que aquele dinheiro poderd comprar. O pre¢o natural do trabalho,
portanto, depende do preco dos alimentos, dos géneros de primeira necessidade e das
comodidades exigidas para sustentar o trabalhador e sua familia. Com um aumento no
preco dos alimentos e dos géneros de primeira necessidade, o prego natural do trabalho
aumentard. Com uma queda no prego daqueles bens, caird o preco natural do trabalho
(Idem, p. 81).

Ricardo toma o preco natural como um dado a priori. E natural que exista o
trabalhador assalariado e o capitalista — e entre ambos hd uma “lei” que regula suas
relacdes. E essa lei estd fundamentada nas regras do mercado que também sdo naturais. O
equilibrio, a ordem, se d4 na medida em que haja uma harmonia entre as partes, e essa
harmonia € possivel se cada uma das partes ficar em seu “lugar natural”. O lugar natural
dos trabalhadores € sempre serem trabalhadores, e isto € definido pelo saldrio — que nada
mais € que a subsisténcia dos mesmos (alimentos e géneros de primeira necessidade). A
l6gica do raciocinio € a seguinte: a mercadoria “alimentos e gé€neros de primeira
necessidade” define o valor dos saldrios e eles definem a margem de lucro, que € limitado
pelo mercado (concorréncia). Assim, o capitalista também tem seu “lugar natural” definido

e regulado pelo mercado. “E desejo de todo capitalista transferir seus fundos de uma

atividade menos lucrativa para uma mais lucrativa, o que impede o preco das mercadorias
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de permanecer por algum tempo muito acima ou muito abaixo do preco natural” (Idem, p.

79).

Ricardo afirma que o “preco de mercado do trabalho é aquele realmente pago por
este, como resultado da interacdo natural das propor¢des entre a oferta e a demanda. O
trabalho é caro quando escasso, e barato quando abundante. Por mais que o preco de
mercado do trabalho possa desviar-se do prego natural, ele tende a igualar-se a este, como

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

No entanto, o “preco natural” e o “preco de mercado” do saldrio podem sofrer
determinagdes secunddrias, tais como o aumento do capital com valor e aumento do capital
sem valor, como também o aumento/a diminui¢ao da populag¢do. Capital com valor € aquele
que materializa maior quantidade de trabalho, e, nesse caso, o saldrio teria um ligeiro
aumento. J4 o capital com reduzido valor refere-se a reducao da quantidade de trabalho em

detrimento da utilizacdo das maquinas, o que torna o preco natural do salério estdvel.

Ricardo verifica que os saldrios aumentam ou diminuem devido a duas causas: “I.
a oferta e a demanda de trabalhadores: 2. o preco das mercadorias nas quais os saldrios sao

gastos” (Idem, p. 83).

Pensando na primeira causa, o aumento da populagdo, Ricardo conclui: “com a
populacdo pressionando os meios de subsisténcia, os Unicos remédios sdo ou a reducio do
nimero de habitantes ou uma acumulacdo de capital mais rdpida” (Idem, p. 84). Nesse
ponto, Ricardo concorda com Malthus e € enfético ao dizer que ndo ha segurancga diante de
uma populagcdo densa. O aumento da populagdo acarreta o aumento dos bens de primeira
necessidade e exigird mais trabalho para produzi-los. Mas, no entanto, os saldrios nio terdo
condicdes de acompanhar o preco dos bens necessarios a sua subsisténcia. Para nao haver
excesso de populagdo, os saldrios ndo podem exceder muito as necessidades de subsisténcia
dos trabalhadores. Ricardo parte da tese que quanto maior for o poder aquisitivo dos
trabalhadores, maior serd o crescimento populacional, uma vez que eles casardo e terdo

uma quantidade maior de filhos.

Ricardo € totalmente contrdrio a interferéncia do Estado na regulamentacdo dos

saldrios, embora essa ndo fosse uma posicdo que expressasse os interesses de toda a
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burguesia. “Como todos os demais contratos, os saldrios deveriam ser deixados a justa e
livre concorréncia do mercado, e jamais deveriam ser controlados pela interferéncia da

legislagdao” (Idem, p. 87).

Diante da exclusdo social de milhares de trabalhadores, entendida por Ricardo
como um “desenvolvimento natural da sociedade”, o Estado Ingl€s institui entre os séculos
XV e XVI as “Leis dos Pobres”. Ricardo critica estas leis porque elas estdo em desacordo
com os principios da economia: “em vez de enriquecerem os pobres, elas destinam-se a

empobrecer os ricos” (Idem, p. 87).

E uma verdade que nio admite divida, que o conforto ¢ o bem-estar dos pobres nio
podem ser permanentemente assegurados sem algum interesse da parte deles ou algum
esfor¢o de parte do legislativo, para regular o aumento de seu nimero e para tornar menos
freqiiente entre eles os casamentos prematuros e imprevidentes. A vigéncia do sistema das
leis dos pobres tem sido diretamente contréria a isso. Essas leis tornaram toda contengdo
supérflua e deram estimulo a imprudéncia, oferecendo-lhe parte dos saldrios que deveriam
caber a prudéncia e a preservacao (Idem, p. 88).

Entende Ricardo que os pobres devem tomar a iniciativa por eles mesmos na
solucdo de seus problemas. A regulamentacdo — a lei — torna os pobres dependentes e
amplia a populacdo de pobres. Na medida que aumenta a demanda de pobres, a tendéncia €

o desequilibrio com a baixa dos salérios.

A natureza do mal indica o remédio. Restringindo gradualmente a esfera de operagdo das
leis dos pobres, transmitindo-lhes o valor da independéncia e ensinando-lhes que ndo
devem esperar a caridade casual ou sistemdtica, mas apoiar-se em seu proprio esforco para
manter-se, ¢ mostrando-lhes também que a prudéncia e a previsdo ndo sdo virtudes
desnecessarias nem inuteis, alcancaremos pouco a pouco uma condi¢do mais segura e
mais forte (Idem, p. 88).

Enfim, a pobreza é problema dos pobres por se descuidarem de si mesmos:
deixaram de ter iniciativa, determinagdo, esfor¢o e organizacdo da prépria vida. E quando
os problemas sdo da vida privada, ou seja, particular e individual, ndo ha a necessidade de o

Estado intervir.
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O Estado também ndo pode intervir na relacdo lucro-salérios. Ricardo € enfatico
na demonstragdo de que o lucro s6 pode vir da redu¢do dos saldrios. Saldrios elevados,
lucros reduzidos. Por que isso ocorre? Ricardo parece ndo estar preocupado em demonstrar
esta questao, pois ele parte do fato de que existe um saldrio pago a um trabalhador que, para
viver, tem que ter alimentos e géneros de primeira necessidade garantidos, e que entre o
trabalhador e o capitalista deve haver um limite “natural” estabelecido pelo mercado, em
média, do que cada um deve ganhar. A citagdo a seguir € ilustrativa dessa relagdo “natural”

entre lucro, salario e mercado:

Deve entender-se que falo dos lucros em geral. (...) O preco de mercado de uma
mercadoria pode ultrapassar seu preco natural ou necessdrio, se a producdo for inferior ao
exigido por uma demanda adicional. Porém, isso ndo passa de um efeito tempordrio. Os
elevados lucros obtidos pelo capital empregado na producdo dessa mercadoria,
naturalmente atrairdo capital para tal atividade. Assim, tdo logo a soma de capital
requerido seja alcangada, e tdo logo a quantidade de mercadorias aumente devidamente,
seu preco diminuird, e os lucros da atividade se ajustardo ao nivel geral. Uma queda na
taxa geral de lucros, ndo é de forma alguma incompativel com um aumento parcial dos
lucros numa atividade particular. E pela desigualdade de lucros que o capital se
movimenta de uma para outra atividade. Logo, enquanto os lucros gerais estdo diminuindo
e colocando-se num nivel inferior, em conseqiiéncia do aumento de saldrios e da
dificuldade cada vez maior de abastecer com géneros de primeira necessidade uma
populacdo crescente, os lucros do arrendatario podem, por um breve intervalo, permanecer
acima do nivel anterior. Pode também acontecer que uma atividade particular do comércio
exterior ou colonial receba, por algum tempo, um estimulo extraordindrio, mas a aceitagdo
desse fato ndo invalida a teoria de que os lucros dependem de saldrios altos ou baixos, os
saldrios dependem do preco dos bens essenciais, € o preco desses bens depende
principalmente do preco dos alimentos, jd que a quantidade de todas as outras coisas pode
aumentar quase ilimitadamente (Idem, p. 96).

Vale destacar como Ricardo desvenda a relagdo interna entre lucros e saldrios
rompendo o imediato, o superficial - no caso, os precos e lucros altos fazem parte de uma
determinada conjuntura e, portanto, ndo sdo estdveis — para deter-se na investigacao de uma
estrutura, de uma totalidade que ndo se dd no imediatismo dos fatos. Esta totalidade tem
uma regularidade, uma lei, que apesar das circunstancias, é a determinante, em ultima
instancia, dos lucros. Trata-se do saldrio pago com base restrita na manutencdo do

trabalhador. “A taxa de lucros s6 pode se elevar por uma redugdo dos salérios, e que estes
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s6 podem cair permanentemente em conseqiiéncia de uma queda no preco dos géneros de
primeira necessidade, nos quais os saldrios sdo gastos” (Idem, p. 103). O equilibrio social e
econdomico depende desse principio, ou seja, trabalhadores com saldrios limitados a
sobrevivéncia terdo o nimero de filhos em conformidade com as demandas. A definicao
dos saldrios permite a fixacdo de uma média ponderada de taxas de lucros, as quais serdao
definidas pelo mercado. A integracdo desses fatores, sem a interven¢ao do Estado,
permitiria o desenvolvimento com harmonia. Portanto, Ricardo conclui que, inicialmente
“um aumento salarial ndo elevaria os precos das mercadorias, mas invariavelmente
reduziria os lucros; e, em seguida, que, se os precos de todas as mercadorias pudessem
aumentar, o efeito sobre os lucros ainda seria o0 mesmo, e, de fato, somente teria seu valor

reduzido o meio pelo qual precos e lucros sao avaliados” (Idem, p. 100).

Os lucros ndo sao definidos pelo comércio exterior € nem pelo comércio interno:

A taxa de lucro jamais € aumentada pela melhor distribui¢do do trabalho, pela invengdo de
maquinas, pela construcdo de estradas e de canais ou por quaisquer meios de poupar
trabalho, tanto na manufatura quanto no transporte de mercadorias. Essas causas influem
no prego e jamais deixam de beneficiar os consumidores, pois permitem que, com o
mesmo trabalho ou com o valor do produto do mesmo trabalho, se obtenha em troca maior
quantidade de mercadorias as quais se aplica o melhoramento. No entanto, nio terd
qualquer efeito sobre o lucro. Por outro lado, toda reducdo nos saldrios aumenta os lucros,
mas ndo produz nenhum efeito no preco das mercadorias; a outra é benéfica apenas para
os produtores, pois eles ganham mais, embora o pre¢o dos bens permanega inalterado. No
primeiro caso, os produtores ganham o mesmo que antes, mas todos os objetos nos quais
empregam seus ganhos t€m um valor de troca menor. (Idem, pp. 103-104)

Essa é a regra bésica da economia: precos de mercadorias, lucros e saldrios estao
relacionados e articulados de tal forma que o ganho de um € a perda do outro. A tecnologia,
por exemplo, pode baixar o preco das mercadorias para os consumidores, mas estes
mesmos consumidores, em se tratando de trabalhadores, também terdo seus salarios
reduzidos, pois as tecnologias também reduzirdo os alimentos e os géneros de primeira
necessidade. Para o capital auferir lucro, j4 que suas mercadorias, por serem mais baratas,

compram menos, terd necessariamente que reduzir os salérios.
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Resultam desse processo certos determinismos que ndo podem ser modificados
aleatoriamente. Ricardo cita como exemplo a mercadoria trabalho: “a razao é que o
trabalho é uma mercadoria que ndo pode ser aumentada ou diminuida a vontade” (Idem, p.
122). Essa relag@o aparece quando ele trata dos “impostos sobre os saldrios”. “Um imposto
sobre os saldrios ndo passa de um imposto sobre os lucros” (Idem, p. 155), porque o
imposto eleva o saldrio e conseqiientemente reduz o lucro. Ricardo, alids, sempre serd
reservado quanto aos impostos: “O imposto, qualquer que seja sua forma, ndo significa

nada mais do que uma escolha entre diferentes males” (Idem, p. 123).

Apoés a apresentacdo de algumas teses centrais de Ricardo sobre o trabalho

podemos fazer as seguintes observagoes:

a)  Ricardo superou Smith ao mostrar que o valor da mercadoria é determinado
pela quantidade de trabalho utilizado no processo de produ¢do da mesma e ndo

pela remuneracdo do trabalho como entendia aquele;

b)  Ricardo vé o trabalho em funcdo da mercadoria e essa em fungdo do capital,
ou seja, do lucro. A sua preocupacdo bdsica consiste em desvendar o valor da
mercadoria a fim de legitimar e garantir o lucro. Sobre o objetivo do livro
Principios da economia politica e tributacdo assim se refere: “um dos objetivos
deste livro é mostrar que toda reducdo no valor real dos géneros de primeira
necessidade provocard uma queda dos saldrios e uma elevacdo dos lucros” (Idem,

p. 280);

¢) A mercadoria tem valor porque contém uma determinada quantidade de
trabalho. O trabalho ndo € s6 aquele imediato, mas também mediato, ou seja, o
trabalho materializado nos instrumentos e prédios (capital). E o trabalho que
fundamenta o valor e ndo somente a necessidade e a utilidade. Portanto, “valor”
para Ricardo é o trabalho ou quantidade de trabalho materializada em uma

mercadoria. Daf a teoria valor-trabalho;

d) Ricardo mostra que a economia € uma ciéncia porque possui leis
determinadas, que mesmo estando em movimento com muitas variagdes, possuem

uma regularidade definida enquanto média de tempo. O particular e o imediato s
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sdo compreensiveis numa perspectiva de totalidade e regularidade que se ddao num
nivel mais abstrato e mediato. Ele mostra essa regularidade a partir da articulagdo
entre quantidade de trabalho, saldrio, preco das mercadorias, taxa de lucros e

1mpostos;

e) Porém, toda a ciéncia de Ricardo sobre a teoria “valor-trabalho” € feita na
Otica liberal. Parte do pressuposto que tanto o trabalhador como o capitalista sdo o
que sdo, por um processo “natural” de desenvolvimento das sociedades. Ricardo
ndo esté interessado em investigar a razdao que deu origem as classes sociais. Para
ele, ser trabalhador ou capitalista € um fato dado e € a partir desse fato que analisa
o valor trabalho. Assim, sua ciéncia econdmica caminha na direcdao de ajustar o
trabalhador e o capitalista numa ordem “natural” dada pelas leis do mercado. Dai
a ciéncia econOmica liberal partir do pressuposto de um equilibrio natural de
classes sociais, ou seja, a ciéncia é possivel desde que cada classe social fique no
seu lugar. O lugar do trabalhador € determinado pelo saldrio que é definido pelo
custo dos alimentos e géneros de primeira necessidade. Se o saldrio ultrapassar
este “preco natural” compromete o lucro. E a taxa de lucro € limitada pelo
mercado, ou seja, pela competicio entre os capitalistas. Portanto, para haver
equilibrio e regularidade, a margem de lucro, que € indispensdvel para o
desenvolvimento do capital, deve ficar entre o saldrio restrito a sobrevivéncia do
trabalhador e o limite da concorréncia entre os capitalistas. O lucro nao vem, e

isso Ricardo afirmou com todas as letras, do comércio, de invengdes tecnoldgicas

e nem das importagdes, mas da reducdo dos saldrios.

Qual o limite da ciéncia de Ricardo, se € que ele existe? Lowy acredita que exista:

“apesar de sua boa-fé, de sua imparcialidade, de sua honestidade, de seu amor a verdade, a

economia politica cldssica € burguesa, e sua ideologia de classe impde limites a

cientificidade” (1994, p. 107). Esse limite, ainda segundo Lowy, € a propria visdao de

mundo burguesa enquanto ponto de partida de investigagdo de uma determinada

problematica. O horizonte burgués limita o pesquisador e impede que o0 mesmo tenha um

olhar de totalidade no sentido de superar as contradi¢des. Por exemplo, “Ricardo pdde
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descobrir a contradicao entre o lucro e o saldrio, mas ele a considerava uma contradi¢cdo que

expressava as leis naturais da sociedade” (Idem, p. 108).

Por causa desse limite, tanto Ricardo como os economistas classicos, nao
colocaram certas questdes. “Os cldssicos descobriram que o valor era a expressao do tempo
de trabalho, mas eles jamais se colocaram a questdo de saber por que o trabalho tomava a
forma de valor do objeto produzido” (Idem, p. 107). E a partir desse ponto que se colocam
as observacdoes de Marx, que verificou, com acerto, que na légica liberal a produgdo
“domina o homem e ndo o homem a produ¢do”. Assim, Marx marca a “diferenca essencial”
entre a economia politica e a sua abordagem. “A economia politica classica/cientifica €
burguesa, sobretudo porque para ela a producdo burguesa é a produg¢do em geral. Uma
forma especifica, historicamente dada, da producdo — o capitalismo — € considerada por ela
como absoluta, eterna, a-histérica, natural, e as contradicbes do modo de producgdao
capitalista sdo explicadas como contradi¢des naturais da producdo enquanto tal” (Marx

apud Lowy, 1994, pp. 107-108).

Finalmente, faz-se necessdrio considerar a relevante abordagem que Gramsci
(1999) faz da contribuicdo de Ricardo na constru¢do da filosofia da préixis tal como foi
formulada por Marx. Para Gramsci, Marx ndo extraiu dialeticamente de Ricardo apenas o
“conceito de ‘valor’ em economia, mas [este] teve uma importancia ‘filoséfica’, [porque]
sugeriu uma maneira de pensar e de intuir a vida e a histéria” (p. 196). Com e a partir de
Ricardo, Marx pode superar a concep¢do ‘“naturalista” (“automatismo”, “mercado

determinado”) para uma concepc¢ao historicista de ciéncia.

A “critica” da economia politica parte do conceito da historicidade do “mercado
determinado” e do seu “automatismo”, a0 passo que 0s economistas puros concebem estes
elementos como “eternos”, “naturais”. A critica analisa, de maneira realista, as correlagdes
de forca que determinam o mercado, aprofunda as suas contradi¢cdes, avalia as mudancas
relacionadas com o aparecimento de novos elementos e com sua intensificacio e apresenta
a “caducidade” e a ‘“‘substitutibilidade” da ciéncia criticada; estuda-a como vida, mas
também como morte, encontrando em seu interior os elementos que a dissolverdo e

substituirdo inapelavelmente, bem como apresentando o “herdeiro” (...)(Idem, p. 195).
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Com base nestes apontamentos da concep¢do liberal de trabalho em Ricardo,

passaremos ao estudo do trabalho na filosofia de praxis em Marx.

1.2. O trabalho em Marx

1.2.1. Consideracoes iniciais: pressupostos da abordagem marxiana

Marx retoma os cldssicos da economia politica — principalmente Sismondi, Smith
e Ricardo — na perspectiva do materialismo histérico'” dialético'® a partir da Gtica da classe
trabalhadora. A opc¢do pela classe trabalhadora, em Marx, € uma opg¢do tedrico-
metodoldgica e de préaxis. A classe trabalhadora representa a contradicdo da sociedade
capitalista e, como tal, é o sujeito histérico’” objetivo/subjetivo capaz de transformar esta

mesma sociedade (praxis).

A concep¢do marxiana de mundo — a ontologia — € assumida e explicitada em
consonancia com uma antropologia e uma epistemologia. Para Marx, o mundo natural e

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

"7 Eis a tese do materialismo histérico dialético: “na produgio social da prépria vida, os homens contraem
relacdes determinadas, necessdrias e independentes de sua vontade, relacdes de producdo estas que
correspondem a uma etapa determinada de desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. A
totalidade destas relagdes de producdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se
levanta uma superestrutura juridica, e a qual correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. O
modo de produg¢do da vida material condiciona o processo em geral de vida social, politico e espiritual. Nao é
a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrdrio, é o seu ser social que determina sua
consciéncia” (Marx, 1987, pp. 29-30).

'8 Marx retoma a dialética idealista hegeliana recolocando-a na perspectiva do materialismo histérico. “A
mistificagdo por que passa a dialética nas maos de Hegel ndo o impediu de ser o primeiro a apresentar suas
formas gerais de movimento, de maneira ampla e consciente. Em Hegel, a dialética est4 de cabega para baixo.
E necessdrio po-la de cabeca para cima, a fim de descobrir a substincia racional dentro do invélucro mistico”
(Marx, 1999, p. 29).

" Diz Marx: “Os homens fazem sua prépria histéria, mas nio a fazem como querem; nio a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas
pelo passado. A tradicdo de todas as geracdes mortas oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos” (1987-
1988, p. 7). Assim Engels interpreta a perspectiva histérica em Marx: “Fora precisamente Marx quem
primeiro descobrira a grande lei da marcha da histéria, a lei segundo a qual todas as lutas histéricas, quer se
processem no dominio politico, religioso, filos6fico ou qualquer outro campo ideolégico, sdo na realidade
apenas a expressdo mais ou menos clara de lutas entre classes sociais, e que a existéncia e, portanto, também
os conflitos entre essas classes, sdo, por seu turno, condicionados pelo grau de desenvolvimento de sua
situacdo econdmica, pelo seu modo de producdo e pelo seu modo de troca, este determinado pelo precedente.
(Marx, 1987-1988, pp. 5-6).
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natural e o social se d4 no homem enquanto ser de trabalho que produz cultura que €, ao
mesmo tempo, material e imaterial. Porém, a racionalidade do real em movimento ndo se
da imediatamente, aparentemente. Faz-se necessdrio um método de pesquisa. “A
investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conex@o intima que hé entre elas”
(Marx, 1999, p 28). Assim, Marx ndo abre mao da ciéncia e da filosofia enquanto saberes
contextualizados para desvelar a “esséncia™® do real. Exemplo de como Marx entende a
ciéncia articulada com o movimento das forcas materiais de producao esta nesta citacdo do
“Posfacio a Segunda Edi¢ao” de O Capital: “A economia politica burguesa, isto é, a que vé
na ordem capitalista a configuracdo definitiva e dltima da producao social, sé pode assumir
carater cientifico enquanto a luta de classes permaneca latente ou se revele apenas em
manifestagdes esporddicas” (Marx, 1999, pp. 22-23). Marx, na obra O Capital, tem por
objeto de estudo a pesquisa do modo de producdo capitalista e suas relagdes de producdo e
circulagdo. O objetivo final da obra “é descobrir a lei econdmica do movimento da
sociedade moderna” (ibidem p. 18), e o faz a partir do “concreto” enquanto “método

cientificamente exato”:

7

O concreto € concreto porque é a sintese de muitas determinacdes, isto €, unidade do
diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento como 0 processo da sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto,
o ponto de partida também da intui¢do e da representagdo. (...) O método que consiste em
elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para
se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado (Marx, 1987, pp. 16-
17).

Ao fazer a passagem do “concreto abstrato” ao “concreto pensado” Marx, além de
superar a metafisica idealista, mostra que a “totalidade” é imprescindivel na constitui¢do do
método dialético e serve também como critério de verdade. Assim Luckdcs interpreta a

concepcao de totalidade em Marx:

0 Marx distingue esséncia de aparéncia. A esséncia é entendida como uma “totalidade concreta”, um todo
estruturado que se desenvolve e se cria. “Sem a compreensdo de que a realidade ¢é totalidade concreta — que se
transforma em estrutura significativa para cada fato ou conjunto de fatos — o conhecimento da realidade
concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em si” (Kosik, 1995, p. 44).

38



A concepcdo dialético-materialista da totalidade significa, primeiro, a unidade concreta de
contradi¢des que interagem (...); segundo, a relatividade sistemdtica de toda a totalidade
tanto no sentido ascendente quanto no descendente (o que significa que toda a totalidade é
feita de totalidades a ela subordinadas, e também que a totalidade em questdo €, a0 mesmo
tempo, sobredeterminada por totalidades de complexidade superior...) e, terceiro, a
relatividade histérica de toda totalidade, ou seja, que o cardter de totalidade € mutével,
desintegravel e limitado a um periodo histérico concreto e determinado (Luckdcs apud
Bottomore, 2001, p. 381).

O pressuposto filoséfico de Marx estd enraizado na pratica social histérica dos
homens. E a investigacdo “cientifico/filoséfica” desta prética é de tal forma “engajada”
com os sujeitos histéricos que além da compreensio busca a transformacao. Diz Marx nas
“Teses Contra Feuerbach”: “os fildsofos se limitaram a interpretar o mundo diferentemente,
cabe transformd-lo” (Marx, 1987, p. 163). Dessa forma, o pensamento nasce e articula-se
dialeticamente com a prética social, interpretando-a por meio da mediagdo tedrico-critica na
busca da transformacdo na 6tica de uma determinada classe social numa perspectiva de

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

A questdo se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é tedrica, mas
prética. E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, a saber, a efetividade e o
poder, a citerioridade de seu pensamento. A disputa sobre a efetividade ou nio-efetividade
do pensamento-isolado da praxis — € uma questdo puramente escolastica. (...) Toda vida
social € essencialmente pritica. Todos os mistérios, que induzem as doutrinas do
misticismo, encontram sua solucdo racional na prdxis humana e no compreender dessa
praxis (Idem, pp. 161-162).

Portanto, a concepg¢do tedrico-metodolégica em Marx é constituida de categorias
como materialismo dialético, historicidade, totalidade, concreto, prdxis e trabalho.
Tomamos, para esta pesquisa, estas categorias como referéncia, com destaque, para a

categoria trabalho.
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1.2.2. A concretude do trabalho

Por que Marx elegeu o trabalho como categoria ontoldgica da existéncia humana?
O que Marx entende por trabalho? Iniciamos o desafio de responder a essas questdes a
partir do proprio Marx. A partir do método dialético critico, Marx retoma e supera o que ha
de mais elevado na filosofia, no caso Hegel, e na economia politica cldssica, no caso
Ricardo. Tanto a filosofia hegeliana quanto os economistas tinham em comum o trabalho
como chave para explicar o homem, a sociedade e a economia. Na economia politica,
Ricardo concebeu a teoria do “valor-trabalho” e Hegel compreendeu a esséncia do trabalho
como objetivacdo do homem numa perspectiva idealista. Dai Marx concluir: “Hegel se
coloca no ponto de vista da economia politica moderna. Concebe o trabalho como a
esséncia do homem, que se afirma a si mesma; ele sé vé o lado positivo do trabalho, ndo
seu lado negativo. O trabalho € o vir-a-ser para si do homem no interior da alienag¢do ou
como homem alienado. O unico trabalho que Hegel conhece e reconhece é o abstrato,

espiritual” (Idem, p. 204).

Vejamos, entdo, de que forma Marx supera Hegel e a economia politica na

abordagem do trabalho.

As investigacOes de Marx acerca da mercadoria e de sua forma de expressdo
enquanto valor-de-uso e valor-de-troca possibilitaram-lhe encontrar uma permanéncia que
se fundamenta no valor-de-uso como fundamento indispensdvel a manutencdo da vida
humana. Esse fundamento que satisfaz eternamente as necessidades humanas € o trabalho.
“Para o trabalho reaparecer em mercadorias, tem de ser empregado em valores- de-uso, em
coisas que sirvam para satisfazer necessidades de qualquer natureza” (Marx, 1999, p. 211).
Sendo o trabalho um valor-de-uso entdo ele serd sempre indispensdvel aos homens
independentemente dos tipos de organizacdes sociais. “A producdo de valores-de- uso ndo
muda sua natureza geral por ser levada a cabo em beneficio do capitalista ou estar sob seu
controle. Por isso, temos inicialmente de considerar o processo de trabalho a parte de

qualquer estrutura social determinada” (Idem, p. 211).
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Salientamos que Marx nao utiliza a expressdo o trabalho mas a expressao o
processo de trabalho. Essa distingdo € crucial. Se Marx estivesse preocupado em definir o
que € o trabalho, certamente estaria no ambito de numa metafisica idealista, em que o
conceito obtido através de um processo de abstracdo seria eterno, fixo e imutavel. Portanto,
a preocupacdo de Marx ndo € conceituar o trabalho para depois explicar o real. Ao
investigar “o processo de trabalho” Marx estd mostrando, simultaneamente, como esse
processo de trabalho é permanente, enquanto valor-de-uso, e como estd se transformando

historicamente desde a constituicdo do homem como ser natural/histérico que se produz nas

diferentes sociedades.

Entre a natureza e o homem interpde-se o processo de trabalho comandado pelo
préprio homem enquanto ser de trabalho. “O trabalho € um processo de que participam o
homem e a natureza, processo em que o ser humano, com sua prépria acdo, impulsiona,
regula e controla seu intercAmbio material com a natureza” (Idem, p. 211). Pelo trabalho, o
homem pde em movimento todo o seu ser — cérebro/corpo — de forma conjunta na
transformac¢ao da natureza. De forma que a natureza, depois de trabalhada, torna-se objeto
util a vida humana. Com o trabalho, o homem coloca a natureza a sua disposi¢cdo, o que

mostra o dominio do homem sobre as leis da natureza.

Ressaltamos, aqui, a distin¢ao feita por Marx entre o homem e os animais quanto a

necessidade, a producdo e a liberdade:

Sem divida, os animais também produzem. Eles constroem ninhos e habitagdes, como no
caso das abelhas, castores, formigas, etc. Porém, s6 produzem o estritamente
indispensdvel a si mesmos ou aos filhotes. S6 produzem em uma dnica direcio, enquanto
o homem produz universalmente. S6 produzem sob a compulsdo de necessidade fisica
direta, ao passo que o homem produz quando livre de necessidade fisica e s6 produz, na
verdade, quando livre dessa necessidade. Os animais sé produzem a si mesmos, enquanto
0 homem reproduz toda a natureza. Os frutos da produg@o animal pertencem diretamente a
seus corpos fisicos, ao passo que o homem € livre ante seu produto. Os animais s
constroem de acordo com os padrdes e necessidades da espécie a que pertencem, enquanto
0 homem sabe produzir de acordo com os padrdes de todas as espécies e como aplicar o
padrdo adequado ao objeto. Assim, 0 homem constréi também em conformidade com as
leis do belo. (Marx, 1983, p. 96)
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z

A relagdo do homem com a necessidade ndo € imediata, mas mediata. A
necessidade imediata é aquela ligada a produgdo e reproducdo da vida bioldgica (carater
fisico), enquanto que a necessidade mediata é aquela que superou a necessidade imediata
para, num nivel de liberdade, criar, produzir e satisfazer necessidades especificamente
humanas. “Isso quer dizer que a necessidade propriamente humana tem que ser inventada
ou criada. O homem, portanto, ndo € apenas um ser de necessidades, mas sim o ser que

inventa ou cria suas proprias necessidades” (Vazquez, 1968, p. 142).

Agindo sobre a natureza mediante o processo de trabalho, o homem também se
modifica, se faz homem, se humaniza. “Atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das for¢as naturais”
(Marx, 1983, p. 211). Marx entende o homem como um ser, a0 mesmo tempo, natural e
historico. “O homem € imediatamente ser natural. Como ser natural, € como ser natural
vivo, estd, em parte, dotado de forcas naturais, de forgas vitais, € um ser natural ativo”
(Marx, 1987, p. 206). Mas “o homem, no entanto, ndo € apenas ser natural, mas ser natural
humano, isto €, um ser que € para si proprio e, por isso, ser genérico, que enquanto tal deve
atuar e confirmar-se tanto em seu ser como em seu saber” (Idem, p. 207). Portanto, o
homem € sua prépria natureza humanizada, cuja humanizagdo se d4 mediante o processo de
trabalho: “A formagdo dos cinco sentidos ¢ um trabalho de toda a histéria universal até
nossos dias” (Idem, p. 178), afirma Marx, e continua: “O olho fez-se um olho humano,
assim como seu objeto se tornou um objeto social, humano, vindo do homem para o
homem. Os sentidos fizeram-se assim imediatamente tedricos em sua pratica” (Idem, p.
177). E conclui: “toda a assim chamada histéria universal nada mais € do que a produgao

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

Foi pelo desenvolvimento dos sentidos na busca de satisfazer suas necessidades
que o homem foi construindo sua racionalidade. A racionalidade humana € o produto do
processo de trabalho, € uma construgdo social e histérica. Marx mostra que o homem se
distingue dos animais ndo por ter uma racionalidade a priori, mas pelo trabalho. “Podemos

distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido, por tudo o que se quiser.
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Mas eles comecam a se distinguir dos animais assim que comeg¢am a produzir os seus

meios de vida (...)” (Marx, 1984, p. 15).

De modo que o trabalho é uma atividade consciente exclusiva do homem.

Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma aranha executa
operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao construir
sua colmeia. Mas o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho
aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginag@o do trabalhador. Ele
ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto
que tinha conscientemente em mira, o qual constituiu a lei determinante do seu modo de
operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. (Marx, 1999, p. 212)

E pelo processo do trabalho que o homem submete sua vontade e intencionalidade
na materializacdo de um determinado objeto. O pensar e o fazer fundem-se no processo do
trabalho e formam uma relacdo reciproca de interferéncias e modificacdes. No objeto
produzido esta presente o trabalho enquanto intencionalidade, projeto. O objeto, portanto,

torna-se objeto humano, isto €, objeto sensivel/tedrico.

A falha capital de todo materialismo até agora (incluso o de Feuerbach) € captar o objeto,
a efetividade, a sensibilidade apenas sob a forma de objeto ou de intuicdo, e ndo como
atividade humana sensivel, préxis; s6 de um ponto de vista subjetivo. Dai, em oposi¢do ao
materialismo, o lado ativo ser desenvolvido, de um modo abstrato, pelo idealismo, que
naturalmente nio conhece a atividade efetiva e sensivel como tal. Feuerbach quer objetos
sensiveis — efetivamente diferenciados dos objetos do pensamento, mas ndo capta a
propria atividade humana como atividade objetiva. Por isso considera, na Esséncia do
Cristianismo, apenas como autenticamente humano o comportamento tedrico, enquanto a
praxis so € captada e fixada em sua forma fenoménica, judia e suja. Nao compreende por
isso o significado da atividade “revoluciondria”, prético-critica. (Marx, 1987, p. 161)

Nesta passagem Marx supera tanto o materialismo mecanicista quanto o idealismo
mediante a compreensao do processo de trabalho materializado no objeto. O materialismo
mecanicista, ao afirmar o objeto, negava a a¢do pensada e intencional do homem no préprio
objeto. O idealismo, ao afirmar o lado ativo do homem, acabava por negar o objeto

enquanto materializacdo da intencionalidade humana. Marx supera o materialismo
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mecanicista e o idealismo de forma dialética mediante uma nova compreensdo do processo
do trabalho. E pelo trabalho concreto que o pensar (intencionalidade/projeto) incorpora-se
no objeto. O objeto, depois de trabalhado, ndo € um objeto qualquer ou objeto natural.
Agora o objeto é humanizado, ou seja, no objeto estd materializado o processo de trabalho
como acdo pensada para uma determinada finalidade. “O trabalho estd incorporado ao
objeto sobre que atuou. Concretizou-se, ¢ a matéria estd trabalhada. O que se manifestava
em movimento, do lado do trabalhador, se revela agora qualidade fixa, na forma de ser, do

lado do produto. Ele teceu, e o produto € um tecido” (Marx, 1999, pp. 214-215).

Este processo de trabalho resulta em trabalho produtivo. “Observando-se todo o
processo do ponto de vista do resultado, do produto, evidencia-se que meio e objeto de
trabalho sio meios de produgio e o trabalho é trabalho produtivo” (Idem, p. 215). E através
do trabalho vivo que os meios de producdo e a matéria-prima se materializam enquanto

valores no produto. Assim:

O trabalhador ndo executa dois trabalhos a0 mesmo tempo, o de acrescentar valor ao
algodao com seu trabalho e o de preservar o valor dos meios de producio, isto é, transferir
ao fio o valor do algoddo que serve de matéria-prima e o fuso com que trabalha. Apenas
por adicionar valor novo, conserva o valor antigo. O acréscimo de valor novo ao material
de trabalho e a conservagdo dos valores antigos no produto sdo dois resultados totalmente
diversos produzidos pelo trabalhador ao mesmo tempo, embora execute apenas um
trabalho. S6 se pode, evidentemente, explicar a dupla natureza desse resultado por meio
da dupla natureza do seu préprio trabalho. No mesmo tempo, em virtude de uma
propriedade, seu trabalho tem de criar valor e, em virtude de outra, conservi-lo, ou seja,
transferi-lo. (Idem, p. 235)

Esse duplo carater do trabalho produtivo € parte integrante do intercambio entre o

. ~ . 121
homem e a natureza independentemente da formagao social.

*! De forma que na sociedade capitalista todo trabalho produtivo estd diretamente vinculado  producio de
mais-valia. Porém, o trabalho produtivo também pode gerar trabalho improdutivo. Este, € um complemento
importante da extracdo da mais-valia e pode “constituir para o capitalista individual fonte de enriquecimento”
(Marx, 2000, p. 154). J4 o trabalho improdutivo é aquele ligado aos setores de servicos E, embora se
fundamente no trabalho produtivo, tem sua especificidade na sociedade capitalista.“A forca produtiva
extraordinariamente elevada nos ramos da industria mecanizada, sincronizada com a exploraciio mais extensa
e mais intensa da forca de trabalho em todos os demais ramos da produgdo, permite empregar,
improdutivamente, uma parte cada vez maior da classe trabalhadora e, assim, reproduzir, em quantidade cada
vez maior, os antigos escravos domésticos, transformados em classe dos servicais, compreendendo criados,
criadas, lacaios, etc.” (Marx, 1999, p. 508).
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No processo do trabalho, Marx distingue trés componentes: “l1) a atividade
adequada a um fim, isto €, o proprio trabalho; 2) a matéria a que se aplica o trabalho, o
objeto de trabalho; 3) os meios de trabalho, o instrumental de trabalho” (Idem, p. 212).
Esses trés componentes possibilitam uma maior compreensio do objeto do trabalho. E
objeto de trabalho tudo o que o homem separa de forma imediata da natureza. Por exemplo,
o peixe, o minério, a madeira etc. sdo objetos do trabalho, sao matérias-primas. “Toda
matéria-prima € objeto do trabalho, mas nem todo objeto de trabalho é matéria-prima. O
objeto de trabalho s6 € matéria-prima depois de ter experimentado modificagdo efetuada

pelo trabalho” (Idem, p 212).

z

O meio de trabalho, tirado da natureza, € um prolongamento da corporalidade
humana: “O meio de trabalho € uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador
insere entre si mesmo e o objeto de trabalho e lhe serve para dirigir sua atividade sobre esse
objeto” (Idem, p. 213). Nesse sentido, “consideramos meios de trabalho, em sentido lato,
todas as condi¢des materiais, seja como for, necessdrias a realizacdo do processo de
trabalho. Elas nao participam diretamente do processo, mas este fica, sem elas, total ou
parcialmente impossivel de concretizar-se” (Idem, p. 214). Os meios de trabalho ou
instrumentos de trabalho s@o outro traco que distingue os homens dos animais, pois
permitem distinguir as diferentes épocas econdmicas, além de possibilitar entender o
desenvolvimento da for¢a de trabalho e das condi¢des sociais de sua realizagdo.A
finalidade de todo processo de trabalho € a produgdo de produtos que tenham valor-de-uso.
Neste processo, o produto, que € objeto do trabalho, pode servir como matéria-prima ou
como instrumento de trabalho. O valor-de-uso € a razdo de toda a produ¢do ganhar vida

mediante o processo do trabalho.

Uma maquina que ndo serve ao processo de trabalho € inttil. Além disso, deteriora-se sob
a poderosa acdo destruidora das forgas naturais. O ferro enferruja, a madeira apodrece. O
fio que ndo se emprega na produgdo de tecido ou de malha € algodao que se perde. O
trabalho vivo tem de apoderar-se dessas coisas, de arrancd-las de sua inércia, de
transforma-las de valores-de-uso possiveis em valores-de-uso reais e efetivos. O trabalho,
com sua chama, delas se apropria, como se fossem partes de seu organismo, e, de acordo
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com a finalidade que o move, lhes empresta vida para cumprirem suas fungdes; elas sdo
consumidas, mas com um propdsito que as torna elementos constitutivos de novos
valores-de-uso, de novos produtos que podem servir ao consumo individual como meios
de subsisténcia ou a novo processo de trabalho como meios de producdo. (Idem, p. 217)

Marx faz a distingdo entre trabalho vivo e trabalho morto. O trabalho vivo € a
“forca criadora de valor” (Idem, p. 357). E a for¢a de trabalho do trabalhador como agente
que cria valor no processo do trabalho que se materializa num objeto. Este objeto como
produto do trabalho vivo € o trabalho morto. Na sociedade capitalista, “o capital € trabalho
morto que, Como um vampiro, se reanima sugando o trabalho vivo, e, quanto mais o suga,
mais forte se torna” (Idem, p. 271), de modo que hd uma inter-relacdo entre uma forma e
outra de trabalho. “Esse servigo gratuito do trabalho anterior, quando utilizado e vivificado
pelo trabalho vivo, aumenta com a escala crescente da acumulagdo. (...) A importancia
sempre crescente do trabalho passado, que coopera no processo de trabalho vivo sob a
forma de meios de trabalho, € atribuida a figura do capital, essa forma estranha ao

trabalhador e que ndo é mais que o trabalho deste, anteriormente realizado e niao-pago”

(Idem, pp. 707-708).

Assim, o trabalho vivo € indispensdvel em qualquer formacdo social,
independentemente do grau de desenvolvimento dos meios de produgcdo ou das
tecnologiaSZZ. Sera sempre, segundo Marx, o trabalho vivo que fard os meios de produgdo
se movimentarem, agregando valor a matéria-prima. “Fornos e edificios de fabricas parados

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

Marx também faz a distin¢cdo entre trabalho simples e trabalho complexo. Essa
distin¢do se justifica porque Marx quer mostrar a unidade do valor da mercadoria enquanto
quantidade de trabalho nela materializada. Nesse sentido, a qualidade do trabalho nao
interessa, pois trata-se de saber que o valor da mercadoria representa trabalho humano

simples.

*2 Por mais avangada que seja uma determinada sociedade em tecnologias e automacdes, significa dizer, na
perspectiva marxiana, que as tecnologias sdo meios de producdo e, como tal, ndo podem prescindir do
trabalho vivo. “Os meios de produ¢do nido podem (...) transferir ao produto mais valor do que aquele que
possuem, independentemente do processo de trabalho a que servem” (Marx, 1999, p. 241).
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Trabalho humano mede-se pelo dispéndio da forca de trabalho simples, a qual, em média,
todo homem comum, sem educagdo especial, possui em seu organismo. O trabalho
simples médio muda de cardter com os paises e estdgios de civiliza¢do, mas é dado numa
determinada sociedade. Trabalho complexo ou qualificado vale como trabalho simples
potenciado ou, antes, multiplicado, de modo que uma quantidade dada de trabalho
qualificado € igual a uma quantidade maior de trabalho simples. (Idem, p. 66, grifos do
autor)

De modo que o trabalho simples é como uma unidade bésica -
quantitativa/qualitativa — de trabalho que serve para medir/comparar as outras formas de
trabalho. Assinala Marx que o trabalho simples ndo € o trabalho manual. Trata-se, na
verdade, de “dispéndio humano produtivo de cérebro, muisculos, nervos, maos, etc” (Idem,
p. 66). Todo trabalho complexo € reduzido a trabalho simples enquanto referéncia de valor:
“Por mais qualificado que seja o trabalho que gera a mercadoria, seu valor a equipara ao
produto do trabalho simples e representa, por isso, uma determinada quantidade de trabalho

simples” (Idem, p. 66).

Estd assim demonstrado que o processo de trabalho, enquanto valor-de-uso, esta
organicamente vinculado a constituicdo e produg¢do da condicdo humana no mundo.
Independentemente do desenvolvimento dos instrumentos de trabalho ou dos meios do
trabalho, o processo de trabalho € indispensavel e imutdvel no intercambio entre 0 homem e
a natureza e entre o homem e si mesmo. Sem o processo de trabalho o homem ndo se
apartaria da natureza e por conseqiiéncia nao se humanizaria. Desta forma, Marx inaugura e
consolida no pensamento filos6fico e cientifico a ontologia do processo de trabalho como
constituinte fundamental e eterno do ser social, ou seja, da antropologia humana. A

passagem a seguir € uma sintese dessa ontologia:

O processo de trabalho, que descrevemos em seus elementos simples e abstratos, é
atividade dirigida com o fim de criar valores-de-uso, de apropriar os elementos naturais as
necessidades humanas; € a condi¢do necesséria do intercAmbio material entre o homem e a
natureza; € condi¢do natural eterna da vida humana, sem depender, portanto, de qualquer
forma dessa vida, sendo antes comum a todas as suas formas sociais. (Idem, p. 218)
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Esta forma de trabalho € ontologicamente denominada por Marx de trabalho
concreto, ou trabalho itil. O trabalho qtil € “aquele cuja utilidade se patenteia no valor-de-
uso do seu produto ou cujo produto € um valor-de-uso” (Idem, p. 63). A partir desse
pressuposto, Marx vai distinguir as diversas formas que o processo de trabalho assume na

sociedade capitalista.

z

Um marco significativo é a distingdo entre trabalho abstrato de trabalho
concreto™: “Todo trabalho €, de um lado, dispéndio de forca humana de trabalho, no
sentido fisioldgico, e, nessa qualidade de trabalho humano igual ou abstrato, cria o valor
das mercadorias. Todo trabalho, por outro lado, é dispéndio de forca humana de trabalho,
sob forma especial, para um determinado fim, e, nessa qualidade de trabalho til e concreto,

produz valores-de-uso” (Idem, p. 68).

z

O trabalho concreto € assim chamado por ser uma sintese de multiplas
determinagdes enraizadas no cotidiano. As mudltiplas atividades realizadas no dia-a-dia,
mesmo que ndo estejam diretamente vinculadas ao modo de produgdo capitalista,
constituem-se em trabalho concreto, trabalho potencializador da realiza¢do da vida humana
em sentido amplo. Percebe-se, entdo, que a utilidade em Marx nido € a utilidade no sentido
pragmadtico. Ao contrdrio, ela estd vinculada a um fim e esse fim € a plena realizacdo do
homem como ser social. O humanismo de Marx sobressai-se quando declara que a
formacao social capitalista é “uma formagao social em que o processo de produ¢dao domina
0 homem, e ndo o homem o processo de produciao” (Idem, p. 102). Enfim, o humanismo

marxiano € a superacdo de todas as alienacOes, inclusive a maior delas, que é a da

propriedade privada.

O comunismo como superacdo positiva da propriedade privada, enquanto auto-alienacgio
do homem, e por isso como apropriacio efetiva da esséncia humana através do homem e
para ele; por isso, como retorno do homem a si enquanto homem social, isto €, humano;
retorno acabado, consciente e que veio a ser no interior de toda a riqueza do

7

desenvolvimento até o presente. Este comunismo €, como acabado naturalismo =

» Em nota de rodapé Marx faz referéncia as palavras inglesas work e labour para melhor distinguir “trabalho
abstrato” de “trabalho concreto”. “A lingua inglesa tem a vantagem de possuir duas palavras distintas para
designar esses dois aspectos diferentes do trabalho. O trabalho que gera valores-de-uso e se determina
quantitativamente chama-se de ‘work’, distinguindo-se, assim, de ‘labour’, o trabalho que cria valor e que s6
pode ser avaliado qualitativamente” (Marx, 1999, p. 69).
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humanismo, como acabado humanismo = naturalismo; é a verdadeira solu¢do do
antagonismo entre o homem e a natureza, entre 0 homem e 0 homem, a soluc¢do definitiva
do conflito entre existéncia e esséncia, entre objetivacio e auto-afirmagao, entre liberdade
e necessidade, entre individuo e género. E o enigma resolvido da histéria e se conhece
como esta solucdo. (Marx, 1987, p. 174)

A seguir, pontuaremos e analisaremos as diversas formas que o trabalho concreto

assume na sociedade capitalista ainda na perspectiva marxiana.

1.2.3. As metamorfoses do trabalho concreto na sociedade capitalista

O objetivo de Marx € desvendar cientificamente o modo de produgdo capitalista.
Numa perspectiva histérico-critica, Marx quer ir além das aparéncias para desvelar as leis
ocultas que dao sustentacdo a esta sociedade. J4 no preficio da primeira edi¢do de O
Capital afirmou: “A célula econdmica da sociedade burguesa é a forma mercadoria, que
reveste o produto do trabalho, ou a forma de valor assumida pela mercadoria” (Marx, 1999,
p- 16). No capitalismo, tudo se apresenta como mercadoria, inclusive a for¢a de trabalho.
Dai Marx iniciar sua pesquisa pela mercadoria, afirmando que “a primeira vista, a riqueza
burguesa aparece como uma enorme acumulacdo de mercadorias, € a mercadoria isolada

como seu modo elementar. Mas, toda mercadoria se apresenta 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 consumida. “A utilidade de uma coisa
faz dela um valor-de-uso” (Marx, 1999, p. 58). No entanto, a mercadoria também assume,
no mercado capitalista, um valor-de-troca. Mercadorias diferentes, de qualidades diferentes,
- como o trigo e o ferro, por exemplo — sdo trocadas entre si a partir de um ponto comum
entre elas. “As duas coisas (trigo-ferro) sdo, portanto, iguais a uma terceira, que, por sua
vez, delas difere. Cada uma das duas, como valores-de-troca, € reduzivel, necessariamente,
a essa terceira” (Idem, p. 59). Portanto, para a troca das mercadorias pouco importa o valor-
de-uso, o qual é posto de lado. O que conta é o valor da mercadoria enquanto quantidade,

independente de onde veio e para onde vai.
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Ao abolir-se o valor-de-uso da mercadoria, esti-se abolindo todas as suas
qualidades. O residuo desses determinismos na mercadoria €, em ultima instancia, o fato de

ser produto do trabalho.

Se prescindirmos do valor-de-uso da mercadoria, s6 lhe resta ainda uma propriedade, a de
ser produto do trabalho. Mas, entdo, o produto do trabalho ji terd passado por uma
transmutacdo. Pondo de lado seu valor-de-uso, abstraimos, também, das formas e
elementos materiais que fazem dele um valor-de-uso. Ele ndo é mais uma mesa, casa, fio
ou qualquer outra coisa ttil. Sumiram todas as suas qualidades materiais. Também ndo é
mais o produto do trabalho do marceneiro, do pedreiro, do fiandeiro ou de qualquer outra
forma de trabalho produtivo. Ao desaparecer o cariter util dos produtos do trabalho,
também desaparece o cardter Util dos trabalhos neles corporificados; desvanecem-se,
portanto, as diferentes formas de trabalho concreto, elas nao mais se distinguem umas das
outras, mas reduzem-se, todas, a uma tunica espécie de trabalho, o trabalho humano
abstrato. (Idem, p. 60)

Portanto, o trabalho abstrato é uma quantidade de trabalho aplicada a um objeto
que no caso é a mercadoria. E puro “dispéndio de for¢a de trabalho humana” independente
da forma e condig¢des sociais a que foi realizada. Essa quantidade de trabalho na mercadoria

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

Um valor-de-uso ou um bem s6 possui, portanto, valor, porque nele estd corporificado,
materializado, trabalho humano abstrato. Como medir a grandeza do seu valor? Por meio
da quantidade da “substancia criadora de valor” nele contida, o trabalho. A quantidade de
trabalho, por sua vez, mede-se pelo tempo de sua duragdo, e o tempo de trabalho, por
fragdes do tempo, como hora, dia, etc. (Idem, p. 60).

O trabalho que determina o valor da mercadoria, segundo Marx, ndo é o trabalho

9924

individual, mas “o trabalho humano homogéneo”"", ou seja, trabalho social. E uma espécie

de “forca média de trabalho” numa determinada sociedade naquelas condicdes especificas.

* Marx mostra que o trabalho é sempre social, pois, “desde que os homens, ndo importa 0 modo, trabalhem
uns para os outros, adquire o trabalho uma forma social” (p. 93). E ainda: “o valor ndo traz escrito na fronte o
que ele é. Longe disso, o valor transforma cada produto do trabalho num hieréglifo social. Mais tarde, os
homens procuram decifrar o significado do hieréglifo, descobrir o segredo de sua prdpria criagdo social, pois
a conversdo dos objetos uteis em valores €, como a linguagem, um produto social dos homens” (Idem, p. 96).
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“O que determina a grandeza do valor, portanto, € a quantidade de trabalho socialmente
necessaria ou o tempo de trabalho socialmente necessario para a produg¢io de uma valor-de-

uso” (Idem, p. 61).

A substancia do valor € o trabalho social e este pode ser medido pelo tempo gasto
na produc¢do. Entre a produtividade do trabalho e o tempo gasto na sua produ¢do hd uma

relacdo direta:

Quanto maior a produtividade do trabalho, tanto menor o tempo de trabalho requerido
para produzir a mercadoria, e, quanto menor a quantidade de trabalho que nela se
cristaliza, tanto menor seu valor. Inversamente, quanto menor a produtividade do trabalho,
tanto maior o tempo de trabalho necessirio para produzir um artigo e tanto maior seu
valor. A grandeza do valor de uma mercadoria varia na razdo direta da quantidade e na
inversa da produtividade do trabalho que nela se aplica. (Idem, p. 62)

Nesse ponto Marx concorda com Ricardo ao dizer que o valor é determinado pela
quantidade de trabalho. O ar, a 4gua, a terra virgem, a madeira na floresta etc. ndo sao
valores porque ndo materializam trabalho humano. Estes elementos naturais podem ser
considerados valores no sentido de serem tteis e indispensaveis a vida, mas nao valores-de-

uso sociais.

Do mesmo modo, a for¢ca de trabalho humana em si ndo € valor. Serd valor na
medida em que se objetiva em mercadorias. “A for¢a humana de trabalho em acdo ou o
trabalho humano cria valor, torna-se valor, quando se cristaliza na forma de um
objeto”(Idem, p. 73). O valor dessa forca de trabalho, no mercado, ¢ determinado pelo
tempo de trabalho necessdrio a sua producao e reprodugdo, no caso, manter o trabalhador
mediante os meios de subsisténcia e garantir a sua manuten¢do, sua reproducdo (Marx,

1999, p. 200).

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

conjunto das faculdades fisicas e mentais existentes no corpo e na personalidade viva de um
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ser humano, as quais ele pde em a¢do toda vez que produz valores-de-uso de qualquer
espécie” (Idem, p. 197). Para que a for¢a de trabalho se torne de fato mercadoria ela tem de
ser oferecida e vendida pelo seu possuidor no mercado. Aqui Marx diferencia a forca de
trabalho de trabalhador. O trabalhador é o “proprietdrio livre de sua capacidade de
trabalho, de sua pessoa” (Idem, p. 198). Nesse sentido, se encontram no mercado dois

“proprietarios livres” para trocar essa mercadoria especial: o trabalhador e o capitalista.

Ele [o trabalhador] e o possuidor do dinheiro [capitalista] encontram-se no mercado e
entram em relagdo um com o outro como possuidores de mercadoria, dotados de igual
condic¢do, diferenciando-se apenas por um ser o vendedor e outro o comprador, sendo
ambos, juridicamente, pessoas iguais. A continuidade dessa relagdo exige que o possuidor
da forcga de trabalho venda-a sempre por tempo determinado, pois, se a vender de uma vez
por todas, vender-se-4 a si mesmo, transformar-se-4 de homem livre em escravo, de um
vendedor de mercadoria em mercadoria. Tem sempre de manter sua for¢a de trabalho
como sua propriedade, sua propria mercadoria, o que sé se consegue se a ceder ao
comprador apenas provisoriamente, por determinado prazo, alienando-a sem renunciar a
sua propriedade sobre ela. (Idem, p. 198)

Este é o fundamento do trabalho assalariado que, por sua vez, caracteriza a
sociedade capitalista. Nas sociedades escravagistas, exemplifica Marx, todo o trabalho do
escravo pertence ao seu dono, inclusive o préprio escravo. Na sociedade feudal, € visivel
também o que € trabalho do servo e o que é trabalho compulsério para o senhor. Ja na

sociedade capitalista, a esséncia vem escondida pela aparéncia® (Marx, 1999, p. 617).

BA aparéncia ¢ a esfera da circulagdo e ela esconde a forma metafisica idealista de conceitos como liberdade,
igualdade e propriedade. Essa razdo cinica é desvendada por Marx quando diz: “A esfera que estamos
abandonando, da circulag@o ou da troca de mercadorias, dentro da qual se operam a compra e a venda da forga
de trabalho, é realmente um verdadeiro paraiso dos direitos inatos do homem. S6 reinam ai liberdade,
igualdade, propriedade e Bentham. Liberdade, pois o comprador e vendedor de uma mercadoria — a forga de
trabalho, por exemplo — sdo determinados apenas pela sua vontade livre. Contratam como pessoas livres,
juridicamente iguais. O contrato € o resultado final, a expressdo juridica comum de suas vontades. Igualdade,
pois estabelecem relacdes mutuas apenas como possuidores de mercadorias e trocam equivalente por
equivalente. Propriedade, pois cada um s6 dispde do que é seu. Bentham, pois cada um dos dois s6 cuida de si
mesmo. A unica for¢a que os junta e os relaciona € a do proveito préprio, da vantagem individual, dos
interesses privados. E justamente por cada um sé cuidar de si mesmo, ndo cuidando ninguém dos outros,
realizam todos, em virtude de uma harmonia preestabelecida das coisa, ou sob os auspicios de uma
providéncia onisciente, apenas as obras de proveito reciproco, de utilidade comum, de interesse geral”. Assim
Marx conclui ironizando: “O antigo dono do dinheiro marcha agora a frente, como capitalista; segue-o o
proprietdrio da forca de trabalho, como seu trabalhador. O primeiro, com um ar importante, sorriso velhaco e
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Aparentemente, o trabalho assalariado mostra-se como o recebimento de todo o trabalho
vendido como for¢a de trabalho ao capitalista. “No trabalho assalariado (...) o mesmo
trabalho excedente ou nao-remunerado parece pago. (...) A relagdo monetéria dissimula o
trabalho gratuito do assalariado” (Idem, p. 620). Coerentemente com seu pressuposto
tedrico-metodolégico, Marx mostrard que essa dissimulagcdo s6 poderd ser desvendada pela

ciéncia na 6tica da contradicdo expressa na classe trabalhadora™.

Como entender essa dissimulagdo? De que forma a remuneracdo do trabalho
assalariado ndo contém em si todo o valor de sua producdo? Nas palavras de Marx, eis o
problema: “Como € que a producdo baseada no valor-de-troca determinado apenas pelo
tempo de trabalho conduz ao resultado de ser o valor-de-troca do trabalho menor do que o
valor-de-troca do seu produto?” (Idem, p. 619). O préprio capitalista, diz Marx, ndo se da
conta dessa dissimulacdo. Supde ele que o lucro estd no truque de comprar barato e vender
caro. “Por isso, nunca chega a ver que, se existisse realmente valor do trabalho e se ele
pagasse realmente esse valor, ndo existiria nenhum capital e seu dinheiro ndo se
transformaria em capital” (Idem, p. 621). Mediante exemplos de situagdes complexas de
concorréncia entre os capitalistas, Marx mostra como eles mesmos niao sabem de onde vem
o lucro apesar de sempre pagarem o minimo possivel para a forca de trabalho e exigirem

sempre o maximo de produtividade.

O capitalista ndo sabe que o pre¢o normal do trabalho também envolve uma quantidade
determinada de trabalho ndo-pago e que justamente esse trabalho ndo-pago é a fonte
normal de seu lucro. Nao existe para ele a categoria tempo de trabalho excedente, pois
este estd incluido na jornada normal que ele acredita pagar com o saldrio didrio. O que
existe para ele € o tempo extraordindrio, o prolongamento da jornada de trabalho além do

limite correspondente ao preco usual de trabalho. (Idem, p. 632)

A investigacdo cientifica em Marx vai desvendar a origem do lucro mediante a

distin¢do entre trabalho necessdrio e trabalho excedente. O resultado dessa pesquisa foi a

dvido de negécios; o segundo, timido, contrafeito, como alguém que vendeu sua prépria pele e apenas espera
ser esfolado” (Marx, 1999, p. 206).
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demonstracdo da mais-valia absoluta e relativa. Assim, o trabalho necessério’’ é aquela
quantidade de trabalho necessario a reproducdo do trabalhador. Enquanto que o trabalho
excedente € o tempo de trabalho que vai “além dos limites do trabalho necessdrio” e nao
representa nenhum valor para o trabalhador. E desse tempo de trabalho excedente que se
origina a mais-valia. “A essa parte do dia de trabalho chamo de tempo de trabalho
excedente, e ao trabalho nela despendido, de trabalho excedente. (...) S6 a forma que se
extrai do produtor imediato, do trabalhador, esse trabalho excedente distingue as diversas
formagdes econdmico-sociais, a sociedade da escraviddao, por exemplo, da sociedade do
trabalho assalariado” (Idem, pp. 253-254). De modo que trabalho necessdrio e trabalho
excedente estdo, na venda da forca de trabalho, aparentemente juntos, dando assim a
impressao falsa de que a remuneragdo do saldrio € o pagamento de todo o trabalho
materializado em determinado objeto, quando, na verdade, “o trabalhador (...) trabalha
metade do dia para si [trabalho necessdrio] e outra metade para o capitalista [trabalho

excedente]”?® (Idem, p. 255).

Esse trabalho excedente € o que Marx denomina de mais-valia e essa € a base do
lucro do capital. A citacdo a seguir € uma demonstracdo de como o capital € na verdade
uma relagdo social, pois € trabalho ndo-pago, isto €, materializacdo privada da mais-valia,

de trabalho excedente.

O valor didrio da forca de trabalho importava em 3 xelins, pois nela se materializa meio
dia de trabalho, isto é, custam meio dia de trabalho os meios de subsisténcia
quotidianamente necessdrios para produzir a forca de trabalho. Mas o trabalho pretérito
que se materializa na forca de trabalho e o trabalho vivo que ela pode realizar, os custos
didrios de sua produgdo e o trabalho que ela despende, sao duas grandezas inteiramente

diversas. A primeira grandeza determina seu valor-de-troca; a segunda constitui o seu

A ocultagio da exploracdo da forca de trabalho sé pode ser descoberta “pela ciéncia. A economia politica
classica avizinhou-se da esséncia do fendmeno, sem, entretanto, formula-la conscientemente. E isto ndo lhe é
possivel enquanto ndo se despojar de sua pele burguesa” (Idem, p. 622).

*7 “Tempo de trabalho socialmente necessério é o tempo de trabalho requerido para produzir-se um valor-de-
uso qualquer, nas condi¢des de produgdo socialmente normais existentes e com o grau social médio da
destreza e intensidade do trabalho” (Idem, p. 61).

2% Aparentemente, trabalho necessario e trabalho excedente se confundem: “Suponha-se que o dia de trabalho
se constitua de 6 horas de trabalho necessdrio e 6 horas de trabalho excedente. Nessas condi¢des, o
trabalhador livre fornece ao capitalista 6 x 6 ou 36 horas de trabalho excedente por semana. E como se ele
trabalhasse 3 dias na semana para si mesmo e os outros 3 dias gratuitamente para o capitalista. Mas nado se
percebe isso a primeira vista. O trabalho excedente e o trabalho necessario se confundem” (Idem, p. 275).
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valor-de-uso. Por ser necessdrio meio dia de trabalho para a manutencdo do trabalhador
durante 24 horas, ndo se infira que ele estd impedido de trabalhar uma jornada inteira. O
valor da forca de trabalho e o valor que ela cria no processo de trabalho sdo, portanto,
duas magnitudes distintas. O capitalista tinha em vista essa diferenca de valor quando
comprou a forca de trabalho. A propriedade util desta, de fazer fios de sapatos, era apenas
um conditio sine qua non, pois o trabalho, para criar valor, tem de ser despendido em
forma util. Mas o decisivo foi o valor-de-uso especifico da for¢a de trabalho, a qual
consiste em ser ela fonte de valor, e de mais valor que o que tem. Este é o servico
especifico que o capitalista dela espera. E ele procede, no caso, de acordo com as leis
eternas da troca de mercadorias. Na realidade, o vendedor da forca de trabalho, como o de
qualquer outra mercadoria, realiza seu valor-de-troca e aliena seu valor-de-uso. Ndo pode
receber um sem transferir o outro. O valor-de-uso do 6leo vendido ndo pertence ao
comerciante que o vendeu, e o valor-de-uso da forca de trabalho, o préprio trabalho,
tampouco pertence a seu vendedor. O possuidor do dinheiro pagou o valor didrio da for¢a
de trabalho; pertence-lhe, portanto, o uso dela durante o dia, o trabalho de uma jornada
inteira. A manutencdo quotidiana da forca de trabalho custa apenas meia jornada, apesar
de a forca de trabalho poder operar, trabalhar, uma jornada inteira, e o valor que sua
utilizacdo cria num dia é o dobro do préprio valor-de-troca. Isto é uma grande felicidade
para o comprador, sem constituir injusti¢a contra o vendedor. (Idem, pp. 226-227)

O dinheiro se transforma em capital quando é mediado pelo processo de trabalho.
Trata-se, todavia, na sociedade capitalista, do trabalho abstrato enquanto valor-de-troca,
que é trabalho alienado, que ndo pertence ao seu proprietdrio, o trabalhador. E o trabalho
util, entdo, transformado em trabalho abstrato enquanto trabalho excedente a verdadeira

origem do lucro e, por extensdo, do capital.

Qualquer mercadoria é, portanto, a ocultagdo dessas relagdes sociais presentes nas
proprias mercadorias. A mercadoria enquanto valor-de-troca € uma quantidade de valor
expressa pela quantidade de trabalho abstrato gasto na sua producdo. Essa igualdade dos

trabalhos na forma valor fica, assim, disfarcada. E o que Marx denomina de fetichismo.

A mercadoria é misteriosa simplesmente por encobrir as caracteristicas sociais do proprio
trabalho dos homens, apresentando-as como caracteristicas materiais e propriedades
sociais inerentes aos produtos do trabalho; por ocultar, portanto, a relacdo social entre os
trabalhadores individuais dos produtores e o trabalho total, ao refleti-la como relacao
social existente, a margem deles, entre os produtos de seu proprio trabalho. Através dessa
dissimulagdo, os produtos do trabalho se tornam mercadorias, coisas sociais, com
propriedades perceptiveis e imperceptiveis aos sentidos. (...) Uma relag@o social definida,
estabelecida entre os homens, assume a forma fantasmagdrica de uma relacdo entre coisas.
(Idem, p. 94)
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Assim, na sociedade capitalista, as mercadorias ganham vida prépria enquanto
valores-de-troca, ocultando toda a concretude presente nelas mesmas, e a principal
determinagcdo da mercadoria é o processo de trabalho empregado em sua elaboracdo. Na
sociedade capitalista, diz Marx, o processo de trabalho enquanto forca de trabalho é
comprado e consumido pelo capitalista. A conseqiiéncia imediata dessa relagdao é que “o
trabalhador trabalha sob o controle do capitalista, a quem pertence o seu trabalho” (Idem, p.
219), de forma que esse controle do trabalhador € estratégico para a producdo de
mercadorias na légica do capital, uma vez que permite ao capital manter-se como ‘“‘um
monstro animado que comega a ‘trabalhar’, como se tivesse o diabo no corpo” (Idem, p.

228).

O fetiche da mercadoria também oculta que “o produto € propriedade do
capitalista, ndo do produtor imediato, o trabalhador” (Idem, p. 219). A compra da forca de
trabalho por um determinado tempo permite ao capitalista usufrui-la enquanto trabalho
excedente, como mercadoria que produz outras mercadorias que serdo de propriedade

privada.

Ao penetrar o trabalhador na oficina do capitalista, pertence a este o valor-de-uso de sua
forca de trabalho, sua utilizacdo, o trabalho. O capitalista compra a forca de trabalho e
incorpora o trabalho, fermento vivo, aos elementos mortos constitutivos do produto, os
quais também lhe pertencem. Do seu ponto de vista, o processo de trabalho € apenas o
consumo da mercadoria que comprou, a forca de trabalho, que sé pode consumir
adicionando-lhe meios de produgdo. O processo de trabalho é um processo que ocorre
entre coisas que o capitalista comprou, entre coisas que lhe pertencem. O produto desse
trabalho pertence-lhe do mesmo modo que o produto do processo de fermentagdo em sua
adega (Idem, p. 219).

Enfim, o fetiche da mercadoria encobre a alienacdo do processo de trabalho,

impedindo que o trabalhador se veja enquanto classe social” na luta contra o capital. “O

» Marx chega ao conceito de classe social a partir das investigacdes sobre o processo de trabalho na
sociedade capitalista. Verifica, assim, que a for¢a de trabalho é uma mercadoria vendida pelo trabalhador ao
capitalista, de modo que a separacdo do trabalhador dos meios de producdo e do produto de seu trabalho
constitui-se em critérios para distinguir-se uma classe social da outra. O choque de interesses materiais entre
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capital transforma-se (...) numa relacdo coercitiva, que for¢a a classe trabalhadora a
trabalhar mais do que exige o circulo limitado das préprias necessidades. E, como produtor
da laboriosidade alheia, sugador de trabalho excedente e explorador da forca de trabalho, o
capital ultrapassa em energia, em descomedimento e em eficdcia todos os sistemas de

producdo anteriores fundamentados sobre o trabalho compulsdrio imediato” (Idem, p. 356).

Gracas a essa exploragdo do processo do trabalho tornado mercadoria, a sociedade
capitalista pode ampliar consideravelmente as tecnologias. As tecnologias sio meios de
producdo e, como tais, constituem-se em capital constante e sdo assim, na expressao de
Marx, trabalho morto. Em que medida o trabalho morto — a automacao — pode superar e até
mesmo substituir o trabalho vivo no interior da sociedade capitalista? Como se dado as

relacdes entre maquinas e processo de trabalho na perspectiva marxiana?

1.2.4 O trabalho concreto diante das maquinas

Vivendo parte de sua vida na Inglaterra, pais pioneiro na industrializacdo, Marx
pode investigar com profundidade as conseqiiéncias da Revolu¢do Industrial no mundo do
trabalho. O Museu Britanico pdde lhe oferecer muitos dados e relatérios sobre as condi¢des
de trabalho nas fabricas. A Inglaterra, diz Marx, “é o campo cldssico” do modo de produgao

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

os capitalistas e os trabalhadores permite visualizar com mais clareza esse antagonismo. No entanto, por for¢a
da ideologia enquanto falsa consciéncia e do proprio desdobramento das classes sociais em fragdes de classe,
hd um ocultamento dos interesses antagdnicos entre as classes sociais, impedindo, muitas vezes, que as
insurrei¢des da classe trabalhadora se realizem, uma vez que fracdes da classe trabalhadora sdo cooptadas
pelos capitalistas. Na citacdo a seguir, Marx mostra que uma determinada classe social ndo é um bloco
monolitico, pois divide-se em fracdes de classe, que diante de uma insurrei¢do que ameace a estrutura social,
essas fracdes de classe deixam de lado seus interesses corporativos € se unem como uma Unica classe social.
“Todas as fragdes da classe dominante — senhores de terra e capitalistas, especuladores de bolsas e logistas,
protecionistas e livre-cambistas, governo e oposicdo, clérigos e livre-pensadores, jovens prostitutas e velhas
freiras — sob a bandeira comum de salva¢@o da propriedade, da religido, da familia e da sociedade. A classe
trabalhadora foi, por toda a parte, proscrita, anatematizada, considerada suspeita pelo aparelho de segurancga
do Estado” (Idem, p. 328).
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do capitalismo. E, segundo Marx, compreende-se o menos desenvolvido a partir do mais

desenvolvido, desde que o método seja histérico-critico.

A sociedade burguesa é a organizagdo histérica mais desenvolvida, mais diferenciada da
producdo. As categorias que exprimem suas relacdes, a compreensdo de sua prépria
articulacio, permitem penetrar na articulacdo e nas relagdes de producdo de todas as
formas de sociedade desaparecidas, sobre cujas ruinas e elementos se acha edificada, e
cujos vestigios, ndo ultrapassados ainda, leva de arrastdo desenvolvendo tudo que fora
antes apenas indicado, que toma assim toda a sua significagdo, etc. A anatomia do homem
¢ a chave da anatomia do macaco. O que nas espécies de animais inferiores indica uma
forma superior ndo pode, ao contrario, ser compreendido sendo quando se conhece a
forma superior. (Marx, 1987, p. 20)

A compreensdo da sociedade capitalista industrializada, em sua forma mais
desenvolvida na Inglaterra, possibilitou a Marx a elabora¢do de uma teoria sobre o trabalho

naquele contexto que ainda é vélida em nossos dias™.

A utilizagdo da maquinaria pelo capital ndo visa aliviar ou nao aliviar a labuta
didria dos trabalhadores. O objetivo do capital, diz Marx, consiste em ‘“baratear as
mercadorias, encurtar a parte do dia de trabalho da qual precisa o trabalhador para si
mesmo, para aplicar a outra parte que ele da gratuitamente ao capitalista. A maquinaria €

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

Marx vé com positividade o desenvolvimento tecnolégico. A maquinaria, por
exemplo, € um prolongamento dos sentidos, € meio de producdo. Segundo esse autor “a
tecnologia revela o modo de proceder do homem para com a natureza, o processo imediato
de producao de sua vida, e, assim, elucida as condi¢des de sua vida social e as concepgoes
mentais que delas decorrem” (Idem, p. 428). Nesse sentido, a tecnologia possibilita e
facilita o dominio do homem sobre a natureza. “A maquinaria, como instrumental que &,
encurta o tempo de trabalho; facilita o trabalho; é uma vitéria do homem sobre as forgas

naturais; aumenta a riqueza dos que realmente produzem” (Idem, p. 503).

** Segundo Sartre, a filosofia da préxis é “a filosofia de nosso tempo: é insuperdvel porque as circunstancias
que a engendraram ndo foram ainda superadas” (Sartre, 1987, p. 111).
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Por outro lado, esta mesma maquinaria “com sua aplicacdo capitalista, gera
resultados opostos: prolonga o tempo de trabalho, aumenta a sua intensidade, escraviza o

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

Em que consiste a “aplicacao capitalistal”3 ' das maquinas? A utilizacdo das
maquinas na légica do capital consiste em ampliar o “capital constante” e diminuir cada vez
mais o “capital varidvel™>. Aparentemente, entendem os capitalistas que o ideal na
producdo seria extinguir totalmente, ou em grande parte, o trabalho assalariado, ja que o
capital constante materializado nas maquinas reduziria o custo de produ¢do e aumentaria a
produtividade. Essa substituicao da maquina pelo processo de trabalho € falsa. Como vimos
anteriormente, “os meios de producdo ndo podem (...) transferir ao produto mais valor do
que aquele que possuem, independente do processo de trabalho a que servem” (Idem, p.
241). Somente com a agregacdo do trabalho vivo, enquanto mediacdo entre o objeto e os

meios de producdo, € que se torna possivel criar e manter valor.

Podem mudar as condi¢des técnicas do processo de trabalho a tal ponto que, onde antes
dez trabalhadores, com dez instrumentos de valor infimo, elaboravam uma quantidade
relativamente pequena de matéria-prima, hoje um trabalhador, com uma mdquina cara,
elabora cem vezes mais matéria-prima. Nesse caso, ter-se-ia elevado enormemente o
capital constante, isto €, o montante de valor dos meios de producdo empregados, e teria
caido muito a parte do capital gasto com a for¢a de trabalho. Essa variacdo, entretanto,
altera apenas a relacdo entre as magnitudes do capital constante e do varidvel ou a
propor¢do em que o capital total se decompde em componentes constante e varidvel, mas
em nada modifica a diferenca essencial entre os dois (Idem, p. 246).

3! Marx adverte aos trabalhadores para nio confundirem o beneficio das mdquinas com sua utilizagdo social
na sociedade capitalista. “Era mister tempo e experi€ncia para o trabalhador aprender a distinguir a
maquinaria de sua aplicacdo capitalista e atacar ndo os meios materiais de produ¢do, mas a forma social em
que sdo explorados” (Marx, 1999, p. 489).

2 “A parte do capital (...) que se converte em meios de producdo, isto é, em matéria-prima, materiais
acessorios e meios de trabalho ndo muda a magnitude de seu valor no processo de producido. Chamo-a, por
isso, parte constante do capital, ou simplesmente capital constante. A parte do capital convertida em forca de
trabalho, ao contrario, muda de valor no processo de produgdo. Reproduz o préprio equivalente e, além disso,
proporciona um excedente, a mais-valia, que pode variar, ser maior ou menor. Esta parte do capital
transforma-se continuamente de magnitude constante em magnitude varidvel. Por isso, chamo-a parte
varidvel, ou simplesmente capital varidvel” (Idem, p. 244).

59



Porém, essa transferéncia que vai do capital varidvel ao capital constante gera
desemprego e em nada beneficia os trabalhadores. O proprio Ricardo, segundo Marx,
verificou que “a substituicdo de trabalho humano por maquinaria € freqiientemente muito
prejudicial aos interesses da classe trabalhadora” (Ricardo, 1982, p. 262). Marx faz a critica
a Economia Politica por ela defender que os trabalhadores demitidos pela maquinaria
podem ser alocados em outro setor produtivo. Na verdade, diz Marx, “os trabalhadores
despedidos pela maquina sdo transferidos da fabrica para o mercado de trabalho e, 14,
aumentam o numero de trabalhadores que estdo a disposicdo da exploracdo capitalista”

(Marx, 1999, p. 502).

A conseqiiéncia do desemprego é o aumento do “exército industrial de reserva”.
Essa populacdo excedente é fundamental para a acumulagao capitalista. Os desempregados
constituem-se num “exército industrial de reserva disponivel, que pertence ao capital de
maneira tdo absoluta como se fosse criado e mantido por ele” (Idem, p. 735). A esses
trabalhadores, Marx chama “pobres-diabos”, submetem-se aos trabalhos mais inferiores e
de menor remuneracdo. Esse exército de reserva de trabalhadores, no mercado capitalista,
também tem a importante funcdo de garantir a exploracdo da forca de trabalho de todos os

trabalhadores empregados.

Marx explicita que a riqueza dos capitalistas estd na relacdo direta do

empobrecimento da classe trabalhadora, apesar de ser esta a produtora da riqueza.

A magnitude relativa do exército industrial de reserva cresce (...) com as poténcias da
riqueza, mas, quanto maior esse exército de reserva em relacdo ao exército ativo, tanto
maior a massa da superpopulagdo consolidada, cuja miséria estd na razdo inversa do
suplicio de seu trabalho. E, ainda, quanto maiores essa camada de l4zaros da classe
trabalhadora e o exército industrial de reserva, tanto maior, usando-se a terminologia
oficial, o pauperismo. Esta é a lei geral, absoluta, da acumulacdo capitalista (Idem, p.
748, grifos do autor).

Assim, a maquina, enquanto aplicacdo capitalista, se apresenta aparentemente
como a responsavel pela acumulacdo do capital e, a0 mesmo tempo, pela geracdo de

desemprego. Marx esclarece que as maquinas tornaram-se uma ‘“‘configuracao material do
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capital”, uma espécie de personificacao do capital. Essa identificagdo das maquinas com o
capital confundiu os trabalhadores, a tal ponto que muitos deles, desde o século XVII,
revoltaram-se destruindo as maquinas. E preciso, diz Marx, distinguir a maquinaria como
“forma determinada dos meios de produ¢do” de sua aplicacdo no capitalismo. O problema

ndo estd na maquina, mas na sua forma social de utilizacdo.

Essa forma social capitalista de utilizacao das maquinas € a expressao das relagdes
sociais de produgdo. Marx mostra que, desde a época das manufaturas, em que ocorreu a
divisdo do trabalho™ e o assalariamento da forca de trabalho, o trabalho foi reduzido a mera
ferramenta. O trabalho tornou-se parcial — uma espécie de ferramenta, um mero meio de
producdo como uma engrenagem na maquina, alienando-se do saber-fazer enquanto

totalidade do produto.

O advento da maquina absorveu essa atividade “ferramenta” exercida pelo
trabalhador no contexto da divisdo do trabalho. “Toda maquinaria desenvolvida consiste em
trés partes essencialmente distintas: o motor, a transmissdo e a maquina-ferramenta ou
mdquina de trabalho” (Idem, p. 429). Essa substituicdo se dd da seguinte forma: “A
maquina-ferramenta €, portanto, um mecanismo que, ao lhe ser transmitido o movimento
apropriado, realiza com suas ferramentas as mesmas operagdes que eram antes realizadas

pelo trabalhador com ferramentas semelhantes” (Idem, p. 430).

Observa-se aqui que a maquina nao substitui o “processo de trabalho”, o “trabalho
concreto”, como originalidade de mediacdo entre o homem e a natureza. O que a maquina
substitui ou reduz é o trabalho abstrato, oriundo da divisdao social do trabalho. Portanto, o
problema ndo € a maquina, mas a sociedade capitalista que utiliza essa maquina como

forma social de opressao dos trabalhadores.

A aplicacdo capitalista das maquinas veio para agravar as condi¢des sociais do

trabalho abstrato. Com as méquinas, os capitalistas ampliaram o trabalho excedente e com

3 A manufatura nasce quando um capitalista reine, num mesmo local, trabalhadores de oficios diferentes.
Para produzir um determinado produto ele separa os trabalhadores por tarefa, conforme suas especializagdes,
garantindo, dessa forma, maior produtividade. “Essa estreita base técnica exclui realmente a andlise cientifica
do processo de producgdo, pois cada processo parcial percorrido pelo produto tem de ser realizdvel como
trabalho parcial profissional de um artesdo. E justamente por continuar sendo a habilidade profissional do
artesdo o fundamento do processo de producdo que o trabalhador € absorvido por uma fun¢do parcial e sua
forca de trabalho se transforma para sempre em 6rgao dessa funcdo parcial” (Ildem, p. 393).
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isso conseguiram extrair do trabalhador, além da mais-valia absoluta, a mais-valia relativa.
Sobre ambas formas de mais-valia, assim se refere Marx: “Chamo de mais-valia absoluta a
produzida pelo prolongamento do dia de trabalho, e de mais-valia relativa a decorrente da
contragdo do tempo de trabalho necessdrio e da correspondente alteracdo na relagdo

quantitativa entre ambas as partes componentes da jornada de trabalho” (Idem, p. 366).

Nesse sentido, a maquinaria altera a relacdo entre trabalho necessario e trabalho
excedente, pois hd uma reducdo do trabalho necessdrio — trabalho que o trabalhador
utilizava para si mesmo — € um aumento do trabalho excedente — tempo de trabalho

destinado ao capital.

O resultado desse processo € a intensificacdo do trabalho: faz-se o trabalhador
produzir mais, num espaco de tempo cada vez mais reduzido. “Em termos genéricos, o
método de producdo da mais-valia relativa consiste em capacitar o trabalhador, com o
acréscimo da produtividade do trabalho, a produzir mais, com o mesmo dispéndio de
trabalho no mesmo tempo” (Idem, p. 467). Assim, a utilizacio da mdaquina vem a

corroborar para essa intensifica¢io do trabalho.

A redugdo da jornada cria no inicio a condi¢do subjetiva para intensificar o trabalho,
capacitando o trabalhador a empregar mais forca num tempo dado. Quando essa reducao
se torna legalmente obrigatéria, transforma-se a mdquina nas maos do capital em
instrumento objetiva e sistematicamente empregado para extrair mais trabalho no mesmo
espaco de tempo. E o que se obtém de duas maneiras: aumentando a velocidade da
maquina e ampliando a miquina a ser vigiada por cada trabalhador, ou seja, seu campo de
trabalho. E necessério aperfeicoar a construgio das maquinas para exercer maior pressio
sobre o trabalhador. (Idem, p. 470)

A intensificag¢do do trabalho no interior da jornada de trabalho € a expressao maior
da forca de trabalho que sempre estd disponivel ao capital. O tempo livre € o tempo sempre

destinado ao capital.

Fica desde logo claro que o trabalhador, durante toda a sua existéncia, nada mais é que
for¢a de trabalho, que todo seu tempo disponivel €, por natureza e por lei, tempo de
trabalho, a ser empregado no préprio aumento do capital. Ndo tem qualquer sentido o
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tempo para a educacdo, para o desenvolvimento intelectual, para preencher fungdes
sociais, para o convivio social, para o livre exercicio das forgas fisicas e espirituais, para o
descanso dominical, mesmo no pais dos santificadores do Domingo (Idem, p. 306).

O tempo de descanso ndo é determinado pelas necessidades vitais do trabalhador,

mas pelas necessidades do capital.

Na fabrica, diz Marx, o trabalho exaure ao extremo os musculos do trabalhador e
confisca toda a sua atividade livre, tanto fisica quanto intelectual. Assim, fica o trabalho
despojado de todo o interesse. “Na manufatura, os trabalhadores sdo membros de um
mecanismo vivo. Na fabrica, eles se tornam complementos vivos de um mecanismo morto
que existe independente deles” (Idem, p. 482), de modo que a produgdo capitalista produz
uma inversdo entre o trabalhador e os instrumentos de trabalho. Em vez de o trabalhador
empregar o instrumental de trabalho é o instrumental de trabalho que emprega o
trabalhador. “Ao se transformar em autOmato, o instrumental se confronta com o
trabalhador durante o processo de trabalho como capital, trabalho morto, que domina a
forga de trabalho viva, a suga e exaure. A separacdo entre as forcas intelectuais do processo
de producgdo e o trabalho manual e a transformacao delas em poder de dominio do capital

sobre o trabalho se tornam uma realidade consumada” (Idem, p. 483).

A tendéncia, segundo Marx, é que o capital busque ampliar a maquinaria, pois ela
torna-se um meio de ampliar a mais-valia relativa. Alteram-se, assim, as relacdes entre
trabalho produtivo e trabalho improdutivo. Ambas as formas de trabalho estdo
intrinsecamente relacionadas, uma vez que o trabalho improdutivo transforma-se numa
forma de trabalho altamente lucrativa. Aqueles que exercem o trabalho improdutivo sdo
denominados por Marx de modernos escravos domésticos por ser este um trabalho
caracterizado na forma de servicos altamente sincronizados com a logica do trabalho

produtivo hegemonico, no interior da sociedade capitalista.

A forca produtiva extraordinariamente elevada nos ramos da indistria mecanizada,
sincronizada com a exploragdo mais extensa e mais intensa da forca de trabalho em todos
os demais ramos da produgdo, permite empregar, improdutivamente, uma parte cada vez
maior da classe trabalhadora e, assim, reproduzir, em quantidade cada vez maior, os
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antigos escravos domésticos, transformados em classe dos servigais, compreendendo
criados, criadas, lacaios, etc. (Idem, p. 508)

Dessa forma, a sociedade capitalista vai metamorfoseando o mundo do trabalho ao

mesmo tempo em que mantém sua exploracdo de diversas formas.

Verificamos que, em Marx, o trabalho perpassa toda a existéncia humana
independentemente do modo de produgdo a que esta esteja vinculada, e que o processo de
trabalho constitui-se no intercambio “natural e eterno” entre o homem e a natureza. SO o
homem pode antecipar, em forma de projeto, o seu fazer e alterd-lo no processo de
elaboragio. E pela mediagdo do processo do trabalho que o homem se constitui, a0 mesmo
tempo em que rompe com os determinismos e assume a liberdade enquanto dominio das
forcas naturais. Este € o trabalho concreto, produtor de valores-de-uso e que perpassa todas

as atividades do cotidiano da existéncia humana.

Por outro lado, Marx verifica que no interior da sociedade capitalista o trabalho
concreto, enquanto produtor de valores-de-troca, assume uma forma alienada, denominada
por ele de trabalho abstrato. Nesse sentido, a for¢a de trabalho, maculada pela divisdo do
trabalho, torna-se um complemento da maquinaria e € gradativamente substituida pelas
proprias maquinas. Alteram-se, assim, as relagdes entre trabalho necessdrio e trabalho
excedente, trabalho produtivo e trabalho improdutivo, trabalho vivo e trabalho morto,
trabalho simples e trabalho complexo, trabalho manual e trabalho intelectual, ficando a
forca de trabalho, enquanto mercadoria, vinculada a légica produtora de mais-valia

absoluta e relativa no interior da sociedade capitalista.

Independentemente das formas que a forca de trabalho assume na sociedade
capitalista, Marx demonstrou que o trabalho € a base para se compreender cientifica e
filosoficamente o homem e a sociedade. O mundo das mercadorias da sociedade capitalista
contém, em sua base, o determinismo do trabalho concreto. O desvendamento das relagdes
de trabalho permite o conhecimento das leis que regem esta sociedade e a possibilidade

objetiva de interven¢do humana. Em Marx € forte a ética no trabalho enquanto humanismo:
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a razdo e o fim de todo o trabalho est4 na valorizacdo material de todos os homens, ja que o

homem € um ser social, em virtude de ser o processo do trabalho essencialmente social.

A abordagem marxiana sobre o trabalho supera a abordagem de Ricardo, pois ele
ficou restrito ao trabalho enquanto potencializador de valor nas mercadorias, analisando-o
em funcdo das mercadorias na légica da producdo capitalista. Ricardo toma a sociedade
capitalista como sendo natural, negando, assim, a historicidade das rela¢des de trabalho. O
trabalho, para esse autor, ¢ uma atividade individual de um sujeito que se encontra ja
determinado na estrutura social. Ricardo ndo faz distin¢do entre trabalho, forca de trabalho
e trabalhador. Contudo, representa um avanco em relacdo a economia politica, na medida
em que coloca o trabalho — enquanto quantidade — como o determinante, em ultima

instancia, do valor de todas as mercadorias.

Marx, entretanto, supera Ricardo ao ver o trabalho para além da esfera da
sociedade capitalista. Marx funda uma nova ontologia do ser social. O homem € o préprio
processo de trabalho realizado num coletivo que se constitui historicamente. A distingdo
entre valor-de-uso e valor-de-troca no interior do trabalho permitiu a Marx chegar a
distin¢do entre trabalho concreto e trabalho abstrato. E, por assim dizer, o trabalho concreto
a permanéncia que sempre mediard o intercimbio entre o homem e a natureza,
independentemente de qualquer formacao social. Porém, a investigacdo marxiana desvenda
os determinismos do trabalho abstrato a partir de um estudo sistematico do funcionamento
da sociedade capitalista, o que permite a Marx mostrar cientificamente como se dd a
exploracdo da forca de trabalho e, assim, elucidar a contradi¢cdo que Ricardo ndo podde

superar sobre o valor transferido do trabalhador para o capitalista.

A sociedade capitalista ndo € estatica. As contradi¢des entre as for¢as produtivas e
as relacdes de trabalho, no decorrer do dltimo século, geraram guerras mundiais e fortes
crises estruturais, que, segundo Hobsbawm, manifestam-se numa ‘“crise das teorias
racionalistas e humanistas” (1995, p. 20) — o que caracterizou o final do século XX como
“as décadas de crise”: “A histéria dos vinte anos apds 1973 é a de um mundo que perdeu

suas referéncias e resvalou para a instabilidade e a crise” (Idem, p. 393).
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Na base das for¢as produtivas encontram-se as ciéncias e a revolugdo tecnoldgica
materializada na microeletronica, microbiologia e nas novas formas de energia. A evolugao
da ciéncia e das tecnologias acirraram as contradi¢cdes do mundo do trabalho. O poés-
fordismo provocou o esfacelamento da classe operdria (Hobsbawm, 1995), e trouxe uma

nova reestruturagdo produtiva.

Nesse contexto, ganham forca os paradigmas denominados pds-modernos, que
tendem a negar a centralidade do trabalho na existéncia humana, bem como as teses
centrais dos paradigmas da modernidade. As mudangas na base produtiva da sociedade
capitalista — a flexibilizagdo do trabalho — se refletem nas visdes de mundo que resvalam

para o ceticismo e a irracionalidade.

Tendo presente o movimento do real, faz-se necessdrio, a partir da tese da
centralidade do trabalho, historicizar as formas de organizacdo do trabalho no dmbito da
sociedade capitalista — historiciza¢ao que se justifica diante da necessidade de conhecermos
as determinacdes que fazem parte do trabalho intelectual, o qual se apresenta em evidéncia

no contexto da atual sociedade informatica. .

CAPITULO I

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

O capital é trabalho morto que, como um vampiro, se reanima sugando o
trabalho vivo e, quanto mais o suga, mais forte se torna.

(Marx)
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Enquanto modo de producdo histérico, o capitalismo € dindmico tanto na
superacgao das crises, que sao inerentes a sua logica interna, quanto nas transformacdes que
gera no processo de trabalho. Contudo, as transformagdes seguem no sentido de elevar ao
maximo as potencialidades das forcas produtivas e das relacdes de producdo, fortalecendo e

esgotando as possibilidades do capital em detrimento ao trabalho. Dai Marx afirmar que:

Uma formagdo social nunca perece antes que estejam desenvolvidas todas as forgas
produtivas para as quais ela é suficientemente desenvolvida, e novas relagdes de produgdo
mais adiantadas jamais tomardo o lugar, antes que suas condi¢cdes materiais de existéncia
tenham sido geradas no seio mesmo da velha sociedade. (1987, p. 30)

Com isso queremos enfatizar que, em sua esséncia, o capitalismo continua o
mesmo tal como Marx o pesquisou. “Reler o que ele diz em O Capital nos traz um certo
choque de familiaridade” (Harvey, 2001, p. 175). Esta familiaridade estd, por exemplo, nas
“novas” determinacdes a que o processo de trabalho é submetido para a manutencdo do
capitalismo. Trata-se das novas formas de exploracdo da intensificacio do trabalho
assalariado, denominadas “novas” por serem um revestimento aparente de “velhas” formas

de exploragdo do trabalho j4 demonstradas por Marx.

2.1. O trabalho sob o taylorismo/fordismo

O taylorismo/fordismo, como uma nova forma de organizacao do trabalho, surgiu
na sociedade americana. Segundo Gramsci (2001), a América do Norte possuia uma
mentalidade pragmaética — técnica mais pratica — voltada para a acumulacdo/centralizacdo
de capital. Essa orientacdo filos6fica da burguesia americana juntamente com a auséncia
das “classes parasitarias” — aquelas que vivem a custa do Estado e de suas fortunas,
possibilitou a América ter as condi¢des adequadas para uma vida centrada na produgado e no

consumo de massa.
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“Racionalizar a produgdo e o trabalho, combinando habilmente a forca (destruicio do
sindicalismo operdrio® de base territorial) com a persuasdo (altos saldrios, diversos
beneficios sociais, habilissima propaganda ideoldgica e politica) e conseguindo centrar toda
a vida do pais na produgdao” (Gramsci, 2001, p. 247) - eis a base para uma nova
organizacdo do trabalho. Além disso, a “americaniza¢do exige um determinado ambiente,
uma determinada estrutura social (...) e um determinado tipo de Estado” (Idem, p. 258) e
nesse ambiente, “a racionalizacdo determinou a necessidade de elaborar um novo tipo

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

z.

E nesse contexto que Taylor, segundo Gramsci, pdde expressar com cinismo o
objetivo da sociedade americana: “Desenvolver em seu grau maximo, no trabalhador, os
comportamentos maquinais e automaticos, quebrar a velha conexao psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certa participacao ativa da inteligéncia, da fantasia,
da iniciativa do trabalhador, e reduzir as operagdes produtivas apenas ao aspecto fisico

maquinal” (idem, p. 266).

De fato, Taylor publicou em 1911 Os Principios da Administracdo Cientifica que
foi “um influente tratado que descrevia como a produtividade do trabalho podia ser
radicalmente aumentada através da decomposicdo de cada processo de trabalho em
movimentos componentes e da organizacdo de tarefas de trabalho fragmentadas segundo

padrdes rigorosos de tempo e estudo do movimento” (Harvey, 2001, p. 121).

Taylor explorou as formas histéricas de divisdo do trabalho no interior da
sociedade capitalista para adaptar o trabalho as novas necessidades do capital. A nova

necessidade estava em aumentar a producao diante das demandas.

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

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

* A nova organizacio do trabalho taylorista ndo se fez sem um enfrentamento com a organizacdo dos
trabalhadores em sindicatos. O desafio, para o capital, era o de enfraquecer e, se possivel, destruir o
sindicalismo classista. “O capital ensaiava a destrui¢do da producdo baseada no trabalhador de métier, que,
além de concentrar o saber operdrio, estava organizado a partir de sindicatos fortes que detinham o controle
do recrutamento e a formacéo de novos operarios. Para o capital, esta forma de organizar o trabalho constituia
um entrave para o ritmo exigido pela producdo em série. Além dos mais, desde o final do século XIX, os
Estados Unidos se converteram em um pais de imigrantes, ou seja, de mao-de-obra barata e desqualificada”
(Heloani, 2002, p. 14).
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. , . 35 . . .
ampla pesquisa empirica™ de base cientifica sobre os gestos, movimentos, espacos e
tempos no processo de trabalho. Enfrentou a resisténcia da empresa e dos trabalhadores.
Fez um pacto com a empresa de que conseguiria fazer os trabalhadores produzirem mais

com menos custos.

Taylor verificou que, no trabalho, os trabalhadores tinham um certo controle sobre
o que faziam e que este controle possibilitava-lhes um certo poder sobre o capital. Esse
poder, para Taylor, estava na lentidao, vadiagem, moleza € no marca-passo durante a
producdo. Dai concluir que ndo basta controlar o trabalhador somente pela ordem e
disciplina. Faz-se necessdrio um controle no interior do processo do trabalho. A tarefa de
Taylor foi tirar o controle do processo do trabalho dos trabalhadores — o saber fazer — e

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

Para evitar a resisténcia dos trabalhadores no interior da empresa, Taylor
comegava por uma selecdo cientifica do operdrio ideal para a nova organizacdo de trabalho.
O critério de selecdo iniciava-se por um rigoroso estudo e observacdo a priori dos
trabalhadores. O trabalhador ideal era aquele que fosse quieto, econdmico, ambicioso,
ignorante, seguro, obediente, individualista e forte. Cada trabalhador era sabatinado
individualmente para evitar qualquer consciéncia de interesse coletivo de classe. Taylor
queria saber qual era o interesse individual do trabalhador para seduzi-lo com um pequeno
aumento salarial desde que ele fizesse tudo o que lhe fosse solicitado. Taylor buscava
encontrar um “tipo comum” de trabalhador, denominado por ele de “tipo boi”. Vejamos o

Seu cinismo:

Quanto a selecdo cientifica dos homens, € fato que nessa turma de 75 carregadores apenas
cerca de um homem em oito era fisicamente capaz de manejar 47,5 toneladas por dia.
Com as melhores intencdes, os demais sete em cada oito ndo tinham condi¢des de
trabalhar nesse ritmo. Ora, o Unico homem em oito capaz desse servico nao era em sentido
algum superior aos demais que trabalhavam na turma. Aconteceu apenas que ele era do
tipo do boi — espécimen que ndo é raro na humanidade, nem tdo dificil de encontrar que

¥ Braverman (1987) cita algumas passagens significativas de como Taylor explorou ao limite extremo o
ritmo de trabalho. As observagdes sobre o carregamento de ferro-gusa a mao na Bethlehen Steel Company
deram-lhe as condi¢des de pdr em prética seu projeto. Verificou que antes de sua intervencdo um homem
carregava 12 toneladas/dia de ferro. Depois, sobre seu controle e suas orientagdes, um homem criteriosamente
selecionado podia transportar 48 toneladas/dia de ferro.
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seja demasiado caro. Pelo contrdrio, era um homem tdo imbecil que ndo se prestava a
maioria dos tipos de trabalho. A selecio do homem pois, ndo implicava encontrar algum
individuo extraordindrio, mas simplesmente apanhar um entre os tipos comuns que sao
especialmente apropriados para esse tipo de trabalho. Embora nessa turma apenas um
homem em oito fosse adequado para fazer o trabalho, nio tivemos a minima dificuldade,
em obter todos os homens de que necessitivamos — alguns deles ali mesmo na turma e
outros nas vizinhangas — que eram rigorosamente apropriados para o servico. (Taylor apud
Braverman, 1987, pp. 99-100)

Esta implicita nessa citacdo o pressuposto antropoldgico de que hd homens que
6 .
nasceram’ para fazer (executores) e outros que nasceram para mandar (conceptivos). Basta

que a geréncia saiba fazer esta separacdo colocando cada um no seu lugar.

Para realizar seu projeto de intensificacdo do trabalho Taylor parte de trés

principios segundo Braverman (1987):

1°) O administrador assume (...) o cargo de reunir todo o conhecimento tradicional que no
passado foi possuido pelos trabalhadores e ainda de classificar, tabular e reduzir esse
conhecimento a regras, leis e férmulas; 2°) Todo possivel trabalho cerebral deve ser
banido e centrado no departamento de planejamento ou projeto; 3°) O trabalho de todo o
operdrio € inteiramente planejado pela geréncia pelo menos com um dia de antecedéncia,
e cada homem recebe, na maioria dos casos, instrucdes escritas completas,
pormenorizando a tarefa que deve executar, assim como os meios a serem utilizados ao
fazer o trabalho (...). Esta tarefa especifica ndo apenas o que deve ser feito, mas como
deve ser feito e o tempo exato permitido para isso (...). A geréncia cientifica consiste
muito amplamente em preparar as tarefas e sua execucdo. (Taylor apud Braverman, 1987,
p 103 e p.108).

A partir desses principios, intensificou-se o estranhamento do trabalhador no
trabalho assalariado. O estranhamento agora era controlado de forma racional a partir de
estudos cientificos, radicalizando-o com a perda total do conhecimento sobre seu trabalho,
com a separagdo entre concepcao e execugdo e com o dominio da geréncia, que se apropria

do conhecimento do trabalhador para dominé-lo através desse mesmo conhecimento.

36 Aristételes, na obra Politica, afirmava: “desde o0 momento em que nascem, os homens estdo determinados
uns para a sujei¢do: outros para o comando” (1999, p. 150). Este pressuposto de que as diferencas dos homens
sdo “naturais”, ou seja, que fazem parte de sua esséncia, é também o pressuposto da visdo de mundo liberal
(ver Cunha, 1991).
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O taylorismo serviu de base para a implantacdo, a partir de 1914, do que ficou
sendo denominado de fordismo, cuja maturidade deu-se entre 1945 a 1973 (Harvey, 2001).
Tratava-se agora, segundo Harvey (2001), de organizar uma producdo em massa para um
consumo também de massa, num contexto de um novo homem e de uma nova sociedade,

na perspectiva de Gramsci.

“O elemento chave da nova organizacdo de trabalho era a intermindvel esteira
transportadora, na qual os componentes do carro eram transportados e que, a medida que
passava, com paradas periddicas, os homens executavam operacdes simples” (Braverman,
1987, p. 130). Estava criada a linha de produgdo, em que a padronizagdo do trabalho
(parcelamento das tarefas e desqualificacdo) e das pecas (uniformizagdo de carros),
possibilitavam a reduc@o do tempo de producdo e dos custos com producdo em massa. A
conseqiiéncia imediata dessa organizacdo do trabalho foi a perda do oficio, ou seja, do
saber profissional do trabalhador. “O oficio cedeu lugar a operacdes pormenorizadas e

repetidas, e as taxas de saldrio, padronizaram-se em niveis uniformes” (Idem, p. 131).

Esta nova racionalizacdo do trabalho pode se efetivar porque o Estado, o trabalho e
o capital assumiram um projeto de desenvolvimento em conjunto no periodo pds-guerra.
“O Estado teve de assumir novos (keynesianos) papéis e construir novos poderes
institucionais; o capital corporativo teve de ajustar as velas em certos aspectos para seguir
com mais suavidade a trilha da lucratividade segura; e o trabalho organizado teve de
assumir novos papéis e funcdes relativos ao desempenho nos mercados de trabalho e nos

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

O fordismo pode apresentar-se como um periodo de prosperidade para os
trabalhadores nos paises centrais do capitalismo. De fato, no periodo de 1945 a 1973,
constatou-se taxas fortes e estdveis de crescimento econdmico, elevagao dos padrdes de
vida, crises contidas e democracia de massa (Harvey, 2001). No inicio, o fordismo, para se
efetivar, oferecia uma jornada de 5 ddlares aos trabalhadores que, segundo Ford, era para
que tivessem acesso aos bens que produziam. Na verdade, diz Gramsci, o “alto salério €
uma arma de dois gumes: € precioso que o trabalhador gaste ‘racionalmente’ o maximo de
dinheiro para conservar, renovar e, se possivel, aumentar sua eficiéncia muscular-nervosa, e

ndo para destrui-la ou danifica-la” (Gramsci, 2001, p. 267).

71



Na verdade, explica Gramsci, o alto saldrio tem por finalidade atender a
necessidade de manutencao do “trabalhador coletivo” que € comparado em termos de forca
produtiva a uma méaquina que tem um alto custo e nao pode ser constantemente modificada.
A manuten¢do de uma massa uniforme de trabalhadores era imprescindivel para o fordismo

—dai o salario de 5 ddlares/dia.

Gramsci mostra que, na América, a racionaliza¢do do trabalho e o proibicionismo
estdo juntos. Ha todo um controle por parte dos industriais e do Estado, através de
inspetores, no sentido de investigar a vida intima dos operdrios, a moralidade e o modo
como vivem. Por isso a preocupacdo dos industriais com o controle racional do dlcool e da
questdo sexual. Diante da brutal desumanizacdo da nova organizacdo do trabalho — o
rompimento do equilibrio psicofisico do trabalhador —, corria-se o risco de o trabalhador
encontrar a superacao dessa alienacao no alcoolismo e na depravagdo sexual. Os industriais,
juntamente com o Estado, buscaram restabelecer a humanidade dos trabalhadores fora da
fabrica através de atividades religiosas, esportivas e, sobretudo, por uma nova organizacao

familiar, que restabelecesse aquele equilibrio perdido.

Contudo, adverte Gramsci, por mais que o trabalhador seja forcado a ser uma
espécie de maquina nao pensante, sempre tenderd a recuperar sua humanidade perdida com
diferentes formas de resisténcia: “até mesmo uma crian¢a melhor e mais solidamente
enfaixada se desenvolve, apesar disso, e cresce”, continua o autor (2001, p. 259). Mais a
frente, na mesma linha de raciocinio, Gramsci mostra que a separacdo da conexao
psicofisica do trabalhador no taylorismo/fordismo nao € uma novidade, ela apenas elevou
a0 maximo os “comportamentos maquinais e automdticos” de forma brutal. E que isto
possibilitard, em outra fase do industrialismo, a superacdo dessa situacdo ‘“através da
criagcdo de um novo nexo psicofisico de um tipo diferente dos anteriores e, certamente, de

um tipo superior” (Idem, p. 266).

Essa superacdo se dard porque, segundo Gramsci, o homem nunca é reduzido a
puro trabalho manual. A atividade manual ndo impede o pensamento. A repeticdo das
atividades se torna incorporada de tal forma ao trabalho, que, de um certo ponto em diante,
libera o pensamento: “Quando o processo de adaptacdo se completou, verifica-se na

realidade que o cérebro do operario, em vez de mumificar-se, alcancou um estado de
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completa liberdade. Mecanizou-se completamente apenas o gesto fisico; a memoria do
oficio, reduzido a gestos simples repetidos com ritmo intenso, ‘aninhou-se’ nos feixes
musculares e nervosos e deixou o cérebro livre e desimpedido para outras ocupacdes”
(Idem, p. 272). Esse autor conclui dizendo que os industriais americanos “compreenderam
que ‘gorila amestrado’ € uma frase, que o operario ‘infelizmente’ continua homem e até
mesmo que, durante o trabalho, pensa mais ou, pelo menos, tem muito mais possibilidades
de pensar, pelo menos quando superou a crise de adaptagdao e nao foi eliminado: e ndo sé
pensa, mas o fato de que o trabalho ndo lhe d4 satisfacdes imediatas, e que ele compreenda
que se quer reduzi-lo a gorila amestrado, pode levad-lo a um curso de pensamentos pouco

conformistas” (Idem, p. 272).

No fordismo, o processo de trabalho é caracterizado por Harvey como a
“realizacdo de uma unica tarefa pelo trabalhador, pagamento pro rata (baseado em critérios
da definicdo do emprego), alto grau de especializacdo de tarefas, pouco ou nenhum
treinamento no trabalho, organizacdo vertical do trabalho, nenhuma experiéncia de
aprendizagem, €énfase na reducdo da responsabilidade do trabalhador (disciplinamento da

forca de trabalho) e nenhuma segurancga no trabalho” (2001, pp. 167-168).

Enfim, o fordismo se caracterizou pela produ¢do em massa e homogénea, pelo
controle dos tempos e dos movimentos, pelo trabalho parcelar e fragmentado, pela
separacdo entre execucdo e elaboragdo, pela producdo concentrada e verticalizada e pelo

trabalhador coletivo (Antunes, 1999).

Como bem assinalou Gramsci, a superagdo do fordismo era inevitavel. A crise do
fordismo, pés década de 70, deu-se pelas suas proprias contradi¢des. Sdo “as décadas da
crise” segundo Hobsbawm (1995). “A histéria dos vinte anos apds 1973 € a de um mundo
que perdeu suas referéncias e resvalou para a instabilidade e a crise” (Hobsbawm, 1995, p.
393). Harvey (2001) aponta os seguintes elementos constitutivos da crise’’ do fordismo:
mercado interno saturado (superacumulagdo), queda da demanda, queda da produtividade e

da lucratividade, problema fiscal da economia americana e aceleracdo da inflagdao. Destaca,

37 Antunes (2000) destaca os seguintes tracos da crise do capitalismo a partir da década de 70: queda da taxa
de lucro; esgotamento do padrdo de acumulagdo taylorista/fordista (retracdo no consumo); hipertrofia da
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ainda, a rigidez — do capital, do mercado e da classe trabalhadora - como uma das
caracteristicas bdsicas do fordismo que o fez implodir internamente para uma nova
organizacdo produtiva mais flexivel. O primeiro espaco para uma flexibilizacdo foi a
emissdao de moeda por meio de uma nova politica monetdria no contexto do choque do
petréleo criado pela Opep (1973). A emissdo de moeda gerou a “formacdo de capital
ficticio”. “Este capital é definido como capital que tem valor monetirio nominal e
existéncia como papel, mas que, num dado momento do tempo, ndo tem lastro em termos
de atividade produtiva real ou de ativos fisicos” (Harvey, 2001, p. 171). Esse foi o contexto
que gerou a inflacdo e recessdo, forcando o modelo fordista a se expandir para outras
regides onde praticamente era inexistente o contrato social com o trabalho, abrindo espago

para uma nova organizagao do trabalho e para um novo regime de acumulagao.

2.2. O trabalho no poés-fordismo

A exploragdo do trabalho vivo é a chave para manutencdo e renovagdao do
capitalismo. “O controle do trabalho, na produ¢do e no mercado, é vital para a perpetuacao
do capitalismo. O capitalismo estd fundado, em suma, numa relacdo de classe entre capital
e trabalho. Como o controle do trabalho € essencial para o lucro capitalista, a dindmica da
luta de classes pelo controle do trabalho e pelo saldrio de mercado é fundamental para a
trajetéria do desenvolvimento capitalista” (Idem, p. 166). Sendo assim, o trabalho é o foco
central para a compreensao da superacdo da crise capitalista e das determinagcdes que gera

em todas as esferas da vida.

Harvey denomina este novo regime de acumulagdo capitalista de acumulacdo

flexivel.

esfera financeira; concentracio de capitais (fusdes e monopdlios); crise do welfare state (crise fiscal e retragdo
dos gastos publicos) e privatizagdes.
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Ela se apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgdo
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos
mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial, tecnolégica
e organizacional. A acumulacdo flexivel envolve rdpidas mudangas dos padrdes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geograficas, criando, por
exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem como
conjuntos industriais completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas. (Idem,
p. 140)

Para lanni (2001a), estamos vivendo num novo>> “palco da histéria™ “Aqui
recomeca a histéria. Em lugar das sociedades nacionais, a sociedade global” (2001a, p. 35).
Esta € a fase do capitalismo globalizado que j4 passou pela organizagdo nacional e pelo
ciclo do imperialismo colonialista. Na base da globalizacdo estd a universalizacdo do
capitalismo, da tecnologia, de uma nova divisdo do trabalho, de mercados e de um processo
civilizatério diferente (Ianni, 2001c). “Na época da globalizagdo do mundo reabre-se a
problematica do trabalho” (Idem, p. 19). Trata-se da substituicdo do fordismo pelo trabalho

flexivel.

A nova organizacao do trabalho di-se num contexto amplo de mudancgas que, além
da globalizagdo, transforma o papel do Estado na economia, ao substituir gradativamente o
welfare state pelo Estado Neoliberal. A experiéncia histdrica da regulacdo econdmica com
a mediacdo do Estado entre o capital e o trabalho, tendo como objetivo o pleno emprego e o
“igualitarismo”, sdo fortemente criticados por Hayek desde 1944. Esta critica encontra base
material de sustentacio a partir da crise de 1973, que viu o mundo capitalista mergulhado
numa profunda recessdo conjugada com baixas taxas de crescimento e altas taxas de
inflacdo (Anderson, 2000). “As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros,
estavam localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais geral,

do movimento operdrio, que havia corroido as bases de acumulagdo capitalista com suas

% Segundo Castanho (2001) a globalizagio ndo é um fendmeno recente do capitalismo. Ao contrério, defende
que “a globaliza¢do tem a mesma idade que o capitalismo, algo como quinhentos anos” (p. 14), opondo-se,
assim, aqueles que entendem “a globalizacio como um dos distintivos da fase atual do capitalismo. No
entanto, nossas pesquisas tém-nos levado a considerar a globalizagdo como uma tendéncia que acompanha
todo o capitalismo, desde os seus primérdios, fazendo parte constitutiva de sua logica interna” (p.15).
Castanho distingue vdrias fases de globalizagdo denominando-as “marés de globalizacdo”. Seriam elas: “maré
anti-feudal de totalizacdo nacional; maré da globalizagdo mercantil; maré da globalizacdo da inddstria; maré
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pressdes reivindicativas sobre os saldrios € com sua pressdo parasitdria para que o Estado
aumentasse cada vez mais os gastos sociais” (Idem, p. 10). Esse foi o contexto que deu

origem ao que se denomina Estado Neoliberal.

O remédio, entdo, era claro: manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o
poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais € nas
intervengdes econdOmicas. A estabilidade monetdria deveria ser a meta suprema de
qualquer governo. Para isso seria necessdria uma disciplina orcamentdria, com a
conten¢do dos gastos com bem-estar, e restauracdo da taxa ‘natural’ de desemprego, ou
seja, a criagdo de um exército de reserva de trabalho para quebrar os sindicatos. Ademais,
reformas fiscais eram imprescindiveis, para incentivar os agentes econdmicos. Em outras
palavras, isso significava redugdes de impostos sobre os rendimentos mais altos e sobre as
rendas. Desta forma, uma nova e sauddvel desigualdade iria voltar a dinamizar as
economias avangadas, entdo as voltas com uma estagflagdo (...). O crescimento retornaria
quando a estabilidade monetiria e os incentivos essenciais houvessem sido
restituidos.(Idem, p. 11)

Estas foram as condi¢des que colocaram o Estado numa nova arena de conflito no

capitalismo globalizado de hegemonia do capital financeiro.

Foram abertas arenas de conflito entre a nagdo-Estado e o capital transnacional,
comprometendo a ficil acomodacdo entre capital e grande governo tdo tipica da era
fordista. Hoje, o Estado estd numa posicio muito mais problematica. E chamado a regular
as atividades do capital corporativo no interesse da nacdo e é forcado, ao mesmo tempo,
também no interesse nacional, a criar um ‘bom clima de negbcios’, para atrair o capital
financeiro transnacional e global e conter (por meios distintos dos controles de cAmbio) a
fuga de capital para pastagens mais verdes e mais lucrativas. (Harvey, 2001, p. 160)

Tendo como base a globalizacio e o Estado Neoliberal, o novo ciclo de
reestruturacdo produtiva do capital volta-se com todas as suas for¢as para uma nova
organizagdo racional do trabalho. E a partir desta nova organizacio do trabalho que serd

possivel manter a continuidade do modo de produgdo capitalista. Como bem assinalou

globalizante do imperialismo; maré globalizante da fase associacionista do capitalismo monopolista e maré da
globalizacdo contemporanea”.
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Marx: “o capital € trabalho morto que, como um vampiro, se reanima sugando o trabalho

vivo, e, quanto mais o suga, mais forte se torna” (Marx, 1999, p. 271).

Coriat (1994) denomina a nova organizagdo do trabalho pds-fordista de royotismo
(referindo-se a Empresa Toyota) ou ohnismo (Ohno, engenheiro da Toyota). O pioneirismo
do Japdo, o berco do “Método Toyota”, deve-se, segundo Coriat, a uma conjuntura
econdmico-social diferente daquela do fordismo. Desde o final da década de 40 e durante
os anos 50, as empresas japonesas e, sobretudo, a Toyota vinham lutando contra uma
economia local recessiva (crise financeira), falta de demanda, greves e um contexto de
guerra contra a Coréia. O desafio consistia em produzir somente o necessdrio para atender a
demanda. “O ideal seria produzir exatamente aquilo que € necessario e fazé-lo no tempo
exatamente necessario” (Ohno apud Coriat, 1994, p. 38). Ou seja, a base da organizagao
produtiva da empresa e do trabalho estd nas necessidades multiplas e diferenciadas da

demanda, dai a denominacgdo do livro de Coriat: “pensar pelo avesso”.

E neste contexto que se destaca o livro de Ohno, engenheiro chefe da Toyota e
inventor do Método Kanban: O espirito Toyota (1978-1989). Para Coriat, esse livro é um
marco na nova organizacdo do trabalho, a tal ponto de compard-lo, quanto a sua
importancia e qualidade, ao livro de Taylor: Principios de Administra¢do Cientifica -

(1906-1973).

“O que fazer para elevar a produtividade quando as quantidades ndo aumentam?”
Esse € o principio bdsico de Ohno (Ohno apud Coriat, 1994, p. 31). A flexibilidade
originou-se, segundo o engenheiro, da propria necessidade do Japao de produzir pequenas

quantidades de muitos modelos diferenciados de produtos.

Para dar conta dessa necessidade, a Toyota monta a “fabrica minima” ou “fabrica
flexivel” com o minimo de trabalhadores. O ponto de partida € a reducdo ou eliminaciao dos
estoques. Para Ohno, o estoque tem valor de instrumento metodolégico, pois, atrds dos
estoques hd excesso de trabalhadores e de equipamentos. Além dessa estrutura minima da
fabrica, Ohno busca criar mecanismos para intensificar, a0 maximo, o ritmo de producao.

Um desses mecanismos € a “administracdo pelos olhos” (Andon/Cartazes luminosos): o
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ritmo da produ¢do é comandado por sinais luminosos (luzes verde, laranja e vermelha).

Assim, a fabrica flexivel € administrada pelos olhos e pelos estoques.

Diante dessa necessidade de organizar a producdo a partir da demanda, Ohno
elaborou o “Método Toyota” que se constitui de dois principios béasicos: a) Autonomagﬁo39

e auto-ativagdo; b) o Just in time e o seu complementar Método Kanban.

O principio da autonomagdo (autonomia + automacdo) estd relacionado
diretamente com as maquinas. Refere-se a construcdo de maquinas automaéticas que tenham
autonomia de parar a producao no momento em que um defeito apareca. Estes dispositivos
das méquinas — autonomia e automac¢do — sdo transferidos por extensdo nas situacdes de
organizacdo do trabalho. A finalidade — tanto com as madquinas quanto com os

trabalhadores — € a de evitar defeito e desperdico no instante da produgao.

A automacio permite que um mesmo trabalhador possa operar vdrias mdquinas ao
mesmo tempo. A “linearizacdo” da produgdo possibilita uma “organizacdo do trabalho de
postos polivalentes” (Coriat, 1994, p. 53). Nasce, assim, o trabalhador polivalente e
desespecializado. O Toyotismo se diferencia do Taylorismo porque “em lugar de proceder
através da destruicdo dos saberes operdrios complexos e da decomposicdo em gestos
elementares, a via japonesa vai avancar pela desespecializacdo dos profissionais para
transformé-los ndo em operdrios parcelares, mas em plurioperadores, em profissionais

299

polivalentes, em ‘trabalhadores multifuncionais’” (Idem, p. 53, grifos do autor). O que

7z

importa ndo é a especializacdo, mas um volume de conhecimentos bdsicos para operar

varias maquinas a0 mesmo tempo no ritmo de autonomacao das proprias maquinas.

Coriat assinala que a desespecializacdo dos trabalhadores para o trabalho
polivalente, é “um movimento de racionalizacdo do trabalho no sentido cldssico do termo.
Trata-se, aqui, também — como na via taylorista norte-americana -, de atacar o saber
complexo do exercicio dos operdrios qualificados, a fim de atingir o objetivo de diminuir os
seus poderes sobre a produgdo, e de aumentar a intensidade do trabalho” (Idem, p. 53,

grifos do autor).

% Autonomagio é um termo criado por Ohno, engenheiro da Toyota, que é a jungdo da palavra autonomia
com automagdo. “Principio da autonomagdo, neologismo forjado a partir da contracdo de duas palavras:
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O principio do just in time e do Método Kanban consistem em organizar a
producdo, a venda, a encomenda e o trabalho de forma 4gil, rdpida, flexivel e integrada.
Depois da década de 50, a Toyota teve um aumento na demanda e o desafio foi produzir
mais sem aumentar o pessoal. A nova organizac¢do do trabalho pautou-se por métodos que

intensificassem ao maximo o rendimento do trabalho vivo.

O kanban, segundo Coriat, € um sistema de reposi¢do de pecas que funciona na
mesma logica dos supermercados: a mercadoria é reposta na medida em que for vendida.
Este sistema de reposi¢do a partir do “posto de trabalho posterior” para o “posto de trabalho
anterior” permitiu uma integracio sist€émica da produgdo com alto controle de qualidade,
otimizando assim os novos langamentos a partir das encomendas. “O ponto de partida é o
das encomendas ja enderecadas a féabrica e dos produtos ja vendidos” (Idem, p. 57).
Destaca-se também no método Kanban a agilidade da comunicacdo e da informacdo entre

os postos de trabalho, através de senhas de comando, como cartazes e luzes.

O taylorismo mantinha, de certa forma, uma especializagdo funcional do
trabalhador. O Kanban, ao contrdrio, pauta-se pela desepecilaiza¢do tanto do trabalhador
quanto da empresa. Sua fun¢do principal € a de reagregar tarefas que no taylorismo eram
separadas e fragmentadas. Coriat destaca quatro elementos da reagregacdo: primeira:
polivaléncia e pluriespecializacdo dos trabalhadores; segunda: o trabalhador assume junto
com a maquina a tarefa ou funcado de diagndstico, reparo e manutengao; terceira: o controle
de qualidade é feito pelo préprio trabalhador em equipe no posto de trabalho; quarta:

reagregacdo entre as tarefas de programacao e as tarefas de fabricacao (Coriat, 1994).

Gounet (1999) resume em seis pontos o toyotismo: producdo puxada pela
demanda e o crescimento pelo fluxo; combate ao desperdicio (sdo os cinco zeros no: atraso,
estoque, defeito, pane e papéis); flexibilidade do aparato produtivo (um trabalhador para
cinco méquinas); método kanban; produ¢do de muitos modelos, mas cada um em série
reduzida; integracdo horizontal das empresas subcontratadas que ficam sob o controle da

matriz.

autonomia e autonomacio” (Coriat, 1994, p. 52). Significa que tanto os trabalhadores quanto as maquinas
necessitam agir com automagao e autonomia.
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No toyotismo o trabalhador estd submetido a seguinte forma de trabalho:
“multiplas tarefas; pagamento pessoal (sistema detalhado de bonificagdes); eliminagcdo da
demarcagdo de tarefas; longo treinamento no trabalho; organizagdo mais horizontal no
trabalho; aprendizagem no trabalho; €nfase na co-responsabilidade do trabalhador; grande
seguranca no emprego para trabalhadores centrais (emprego perpétuo). Nenhuma seguranca
no trabalho e condic¢des de trabalho ruins para trabalhadores temporarios” (Harvey, 2001,

pp.167-168).

Pode-se afirmar, assim, que o “sistema toyotista (...) € um sistema de organizacao
da producdo baseado em uma resposta imediata as variacdes da demanda e que exige,
portanto, uma organizagdo flexivel do trabalho (inclusive dos trabalhadores) e integrada”

(Gounet, 1999, p. 29).

O toyotismo soube conjugar, de forma eficiente, a for¢ca de trabalho com o avanco
tecnoldgico num contexto social favoravel. “Tal como no caso da Ford no inicio do século,
ndo € a tecnologia que explica a superioridade japonesa” (Idem, p. 33). Mais uma vez fica
demonstrado, no método toyotista, a validade da tese marxiana, qual seja: o capital se
constitui a partir da exploracdo da mais-valia absoluta (trabalho) e da mais-valia relativa
(tecnologia), numa dada conjuntura econdmico-social. O toyotismo, diante do avanco
tecnoldgico, incorporou de tal forma a tecnologia (autonomacdo) ao trabalho, que lhe
possibilitou a intensificagcdo da exploragdo da forca de trabalho (ampliacdo do trabalho
excedente): por isso, enquanto a Toyota monta dois carros a GM produz um (Gounet,

1999).

O sucesso do Toyotismo se explica, em grande parte, pela participacdo dos
trabalhadores, entretanto, é interessante tentar entender de que forma os trabalhadores
foram cooptados para uma organizacdo do trabalho que lhes € totalmente perversa. A
exemplo da jornada de cinco délares do fordismo, o toyotismo também criou mecanismos
capazes de atrair os trabalhadores. Utilizando-se dos principios liberais, principalmente da
meritocracia e da competéncia, o toyotismo fragmentou a classe trabalhadora,
incorporando-a a légica de desenvolvimento empresarial. Criou-se, no Japao, um sistema

de emprego calcado em trés pontos bésicos: “emprego vitalicio”, “saldrio por antigiiidade”

e “sindicalismo de empresa”.
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O sistema de trabalho funciona do seguinte modo: o “emprego vitalicio” é para um
nimero reduzido de trabalhadores, menos de 30% (Antunes, 1999), que formam um nicleo
altamente qualificado na polivaléncia. “A Toyota comeca por um ndmero minimo de
operdrios que montam os carros em condi¢des pessimistas de venda. Se o mercado melhora
e permite aumentar a producdo, hd duas possibilidades: ou os operdrios sdo obrigados a
fazer horas extras ou a empresa contrata assalariados tempordrios. Caso a alta continue, o
fabricante pode admitir mao-de-obra suplementar. Mas a politica basica € usar o minimo de
operdrios € o méaximo de horas extras” (Gounet, 1999, p. 30). Dessa forma, a Toyota
transferiu, de certo modo, a luta de classes entre o capital e o trabalho para o interior do
trabalho, ou seja, agora a disputa acontece entre os proprios trabalhadores. O interesse do
trabalhador é o de estar empregado, iniciando pelo trabalho temporario, para um dia
efetivar-se definitivamente no grupo seleto da empresa. A disputa pelo emprego e pelas
melhores condi¢Oes de trabalho da-se entre os trabalhadores e ndo com o patrdo ou a
empresa. Vence o trabalhador mais qualificado e mais competitivo. O problema do
desemprego ndo é mais estrutural, e menos ainda da empresa, que se utiliza de avangadas
tecnologias. Ao contrario, o desemprego € um problema individual de cada trabalhador que
deve superd-lo através do esforco pessoal mediante qualificagdo, de preferéncia com

recursos proprios.

Para harmonizar a relacdo capital/trabalho, a Toyota criou o ‘“sindicalismo de
empresa”’. Fez-se a destruicao dos sindicatos classistas para os sindicatos colaboradores. O
toyotismo implantou nos trabalhadores uma concepcdo de mundo dogmdtica e de
pensamento Unico a exemplo das teses neoliberais sobre o “fim da histéria” em que ndo ha
outra alternativa a ndo ser a via capitalista, considerada como natural e eterna. De fato, os
trabalhadores ‘“vestiram a camisa” da empresa como Unica alternativa possivel de
sobrevivéncia. Dai o lema: “proteger a nossa empresa para defender a vida” (Antunes,

1999, p. 24).

Gounet (1999) resume da seguinte forma a manipulacdo cooptada do toyotismo
sobre os trabalhadores: “os fabricantes usam a cenoura e o chicote, a garantia de emprego
vitalicio e o sindicato totalmente atrelado ao patrdo, para impor a seus empregados as

mudancas nas condi¢des de trabalho™ (p. 31).
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De forma que o Toyotismo, na medida em que vai se ampliando para o ocidente na
conjuntura de uma economia mundial recessiva, ¢ uma aquisicdo do capital contra o
trabalho, e, nesse sentido, supera o fordismo, pois tem por base os principios do capitalismo

(Antunes, 1999).

O toyotismo € uma resposta a crise do fordismo nos anos 70. Em lugar do trabalho
desqualificado, o operdrio é levado a polivaléncia. Em vez da linha individualizada, ele
integra uma equipe. No lugar da producdo em massa, para desconhecidos, trabalha um
elemento para “satisfazer” a equipe que vem depois da sua cadeia. Em suma, o toyotismo
elimina, aparentemente, o trabalho repetitivo, ultra-simplificado, desmotivante,
embrutecedor. Afinal chegou a hora do enriquecimento profissional, do cliente satisfeito,
do controle de qualidade. (Gounet, 1999, p. 33)

Tendo como ponto de partida a demanda, o toyotismo caracteriza-se pela
flexibilizacdo. Flexibilizacao da demanda (consumo orientado por necessidades artificiais),
da producdo (fabrica minima), do trabalho (polivaléncia), do Estado (neoliberal) e da
ideologia/dos espacos (Harvey, 2001). A determinagdo da flexibiliza¢do na organizacao do
trabalho, na l6gica da centralizagdo/concentracdo do capital, estende-se para todas as
esferas da vida social. Prevalece a desregulamentacdo, por exemplo, nas politicas
educacionais e nas legislagcdes trabalhistas. Um “ponto essencial do toyotismo € que, para a
efetiva flexibilizagdo do aparato produtivo, € também imprescindivel a flexibilizagdo dos
trabalhadores. Direitos flexiveis, de modo a dispor desta forca de trabalho em func¢ao direta

das necessidades do mercado consumidor” (Antunes, 1999, p. 28).

Harvey (2001) resume dessa forma o sistema de producao flexivel numa sociedade

de classes:

Esses sistemas de produgdo flexivel permitiram uma aceleragdo do ritmo da inovagdo do
produto, ao lado da exploracdo de nichos de mercado altamente especializados e de
pequena escala — ao mesmo tempo que dependeram dela. O tempo de giro — que sempre é
uma chave da lucratidade capitalista — foi reduzido de modo dramatico pelo uso de novas
tecnologias produtivas (automacdo, robds) e de novas formas organizacionais (como o
gerenciamento de estoques just-in-time, que corta dramaticamente a quantidade de
material necessdria para manter a producgdo fluindo). Mas a aceleracdo do tempo de giro
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na producio teria sido inutil sem a redug@o do tempo de giro no consumo. A meia vida de
um produto fordista tipico, por exemplo, era de cinco a sete anos, mas a acumulacio
flexivel diminuiu isso em mais da metade em certos setores (como o téxtil e o do
vestudrio), enquanto em outros — tais como as chamadas industrias de thoughtware (por
exemplo, videogames e programas de computador) — a meia vida estd caindo para menos
de dezoito anos. A acumulacdo flexivel foi acompanhada na ponta do consumo, portanto,
por uma aten¢do muito maior as modas fugazes e pela mobiliza¢do de todos os artificios
de indugdo de necessidades e de transformacgdo cultural que isso implica. A estética
relativamente estdvel do modernismo fordista cedeu lugar a todo o fermento, instabilidade
e qualidades fugidias de uma estética pds-moderna que celebra a diferenca, a efemeridade,
o espetdculo, a moda e a mercadificagdo de formas culturais. (p. 148)

A acumulagdo flexivel amplia consideravelmente o valor de troca em detrimento
do valor de uso, o capital constante em detrimento do capital varidvel, o trabalho vivo em
detrimento do trabalho morto. Para dar conta da superacumulagdo de mercadorias, numa
economia recessiva, apela-se para a reducdo do seu tempo ttil. Para Antunes (2000), essa
légica consumista desenfreada encontra seu limite na degradacdo da natureza e no

desemprego estrutural de trabalho precarizado.

Por exemplo, diante da crise de superacumulacdo do capitalismo tecnoldgico,
numa economia recessiva, a nova organizacdo do trabalho — toyotismo — dad conta
provisoriamente das necessidades do capital. Gounet (1999) assinala que, ao aumentar a
produtividade em detrimento do crescimento da quantidade, o toyotismo tem como
conseqii€éncia imediata a reducdo de pessoal, o que significa a redu¢do de consumidores, ou
seja, a retracdo do consumo — desemprego/saldrios baixos — amplia a crise de
superacumulacdo: “Empenhar-se na nova organizagdo do trabalho ndo € saida para a crise,
nem para o mundo, nem para paises em particular. O ohnismo € justamente um sistema

adaptado a uma economia mundial em recessao” (p. 85).

A nova organizagdo do trabalho trouxe implicacdes complexas sobre a classe

trabalhadora e a forca de trabalho como base vital da existéncia humana.

2.3. A classe trabalhadora no pés-fordismo: a (nao) centralidade do trabalho?
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Desde a época da consolidagdo do modo de produgdo capitalista, nos centros mais
industrializados, e depois na época do fordismo, identificava-se, com certa clareza, a
especificidade da classe trabalhadora. A identidade do trabalhador transparecia,
principalmente, no local da grande fabrica, como sendo aquela massa de individuos, quase
sempre masculinos, uniformizados e padronizados que exerciam o trabalho manual e
constituia-se de assalariados que negociavam seus saldrios coletivamente através de um

combatente sindicalismo. A tradi¢do marxista definia assim a classe trabalhadora:

As classes sdo grandes grupos de homens que se diferenciam pelo lugar que ocupam num
sistema historicamente determinado de producdo social, por suas relacdes com os meios
de producdo (...), pelo papel que desempenham na organiza¢do social do trabalho, e,
conseqiientemente, pelo modo como obtém a parte da riqueza social de que dispdem e
pelo tamanho desta. As classes sdo grupos de homens, dos quais uns podem apropriar-se
do trabalho de outros por ocupar posi¢des diferentes num regime determinado de
economia social. (Lénin apud Stavenhagen, 1977, p. 288)

A defini¢do de Lénin é coerente com o postulado marxiano, que diz: “s6 aparece o
capital quando o possuidor de meios de producdo e de subsisténcia encontra o trabalhador
livre no mercado vendendo sua forca de trabalho, e esta condi¢do histérica determina um
periodo da Histéria da humanidade” (1999, p. 200). A existéncia do trabalhador livre de um
lado, e da propriedade privada dos meios de producdo de outro, numa sociedade
comandada pela l6gica da produgdo e venda de mercadorias, caracteriza a existéncia da
classe trabalhadora como sendo aquela que para viver/sobreviver necessita vender sua forca

de trabalho em troca de um salario.

O lugar de que fala Lénin é bem definido: proprietdrio ou ndo proprietdrio dos
meios de producdo. E a partir desse lugar que se definem as relacdes entre as classes:
capital e trabalho - relagdes de produgdo claramente marcadas por interesses antagdnicos e
conflitantes a0 mesmo tempo em que ambas as classes se complementam na dependéncia

reciproca.

Com o pés-fordismo (toyotismo) ainda seria valida a concep¢do marxista de classe

trabalhadora, se € que essa classe ainda existe? E, se existe, seria igual aquela da época de
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Marx, Lénin e Gramsci, ou possui outra identidade? Quem sdo os trabalhadores neste inicio

de século XXI?

Hobsbawm (1995) assinala que ha de fato uma situagdo nova e diferente na classe

operdria no poés-fordismo:

A classe operdria local unida pela segregacdo residencial e o local de trabalho numa
unidade de muitas cabecas pareciam ter sido caracteristicas da era industrial cléssica. (...)
As classes operdrias acabaram — e de maneira muito clara apés a década de 1990 —
tornando-se vitimas das novas tecnologias; sobretudo os homens e as mulheres ndo
qualificados das linhas de produgdo em massa, que podiam ser mais facilmente
substituidos por maquindario automatico (p. 298).

Essa situagc@o “nova” da classe operdria sinaliza, para Hobsbawm, ndo a crise ou o
fim das classes, mas a crise de consciéncia de classe. Principalmente do sonho marxista de
ver a classe operdria ampliada e constituida de trabalhadores manuais enterrando o

capitalismo em pouco tempo.

Com maior énfase a esta problemética, Schaff postula que, com o desaparecimento
do trabalho abstrato no contexto da sociedade informatica, a tendéncia € também do
desaparecimento da classe trabalhadora. “Na sociedade informdtica a ciéncia assumird o
papel de forca produtiva. Mesmo hoje a for¢a de trabalho se modifica e desaparece em
sentido social. Na nova estrutura de classes da sociedade, a classe trabalhadora também

desaparecerd” (Schaff, 1990, p. 43).

A discussao acerca das modificagdes e/ou extingdo da classe trabalhadora remetem
a problemadtica da centralidade ou ndo do trabalho na atual conjuntura da sociedade
informdtica. Essa parece ser uma questdo crucial, vez que dela depende todo um

posicionamento tedrico-metodoldgico.
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Dentre os autores que defendem a nao centralidade do trabalho na vida humana na
atual sociedade, destacam-se Habermas (1987), Offe (1989), Gorz (1982), dentre muitos
outros (Antunes, 1999)40.

Discordando desses autores, defendemos a tese da centralidade do trabalho, pois as
proposi¢des de Marx continuam e continuardo sendo vélidas. Eis sua formulagdo sobre o
trabalho concreto: “O processo de trabalho (...) é atividade dirigida com o fim de criar
valores-de-uso, de apropriar os elementos naturais as necessidades humanas; é a condi¢ao
necessdria do intercambio material entre 0 homem e a natureza; é condicdo natural eterna
da vida humana, sem depender, portanto, de qualquer forma dessa vida, sendo antes comum
a todas as suas formas sociais” (1999, p. 218, grifos meus). A andlise conceitual marxiana
acerca do trabalho constitui-se em ferramenta indispensdvel para a compreensdo das

metamorfoses do trabalho no contexto atual.

Antunes (1999), por exemplo, mostra que a sociedade informética continua sendo
uma ‘“‘sociedade produtora de mercadorias”. Sendo assim, o trabalho abstrato ocupa um
“papel decisivo na criagdo de valores de troca” (p. 75). Significa dizer que a sociedade é
regida pela 16gica do mercado que implica na producdo e no consumo de mercadorias, sem

0s quais a mais-valia ndo se realizaria.

Para compreender a crise do trabalho (desemprego, redu¢do do trabalho manual,
automacao etc.) faz-se necessario voltar a Marx, que fez a distin¢@o entre trabalho concreto
e trabalho abstrato. A crise ndo € do trabalho concreto, trata-se de uma crise do trabalho
abstrato: “A crise do trabalho abstrato somente podera ser entendida, em termos marxianos,
como a reducdo do trabalho vivo e a ampliacdo do trabalho morto” (Antunes, 1999, p. 77).
Nao ha a eliminagdo e/ou redu¢do nem do trabalho concreto nem muito menos do trabalho
abstrato. A tese da eliminacdo do trabalho abstrato ndo se sustenta, pois, no capitalismo,
nao h4 consumo sem assalariados —o que ocorre é uma nova articulagdo entre trabalho vivo

e trabalho morto.

“ Nzo abordaremos as teses destes autores tendo em vista a nossa opg¢do pela centralidade do trabalho e,
principalmente, por ndo ser esta a questao essencial da tese, vez que nosso objetivo nesse momento € mostrar
que, para além das mudancas do toyotismo, o trabalho concreto € a base da constituicio do homem.
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A vigéncia da lei do valor estd materializada na reduc@o do proletariado estdvel, da
ampliacdo do trabalho intelectual abstrato e da ampliagdo generalizada do trabalho
precarizado, de modo que € a prépria “centralidade do trabalho abstrato que produz a ndo-
centralidade do trabalho, presente na massa dos excluidos do trabalho vivo” (Vicent apud

Antunes, 2000, p. 121).

O trabalho concreto € cada vez mais subsumido a légica do trabalho abstrato. A
crescente imbricacdo entre ciéncia e trabalho, alterou consideravelmente o trabalho
abstrato. Esta alteracdo resultou no chamado trabalho flexivel, que pode ser caracterizado
como aquele trabalho desregulamentado que se ajusta a producdo flexivel da fébrica
minima e também flexivel. E a desproletarizacio ou diminuicdo da classe operdria cldssica
e, a0 mesmo tempo, a expansdo de varias outras formas de trabalho assalariado. No
trabalho flexivel destacam-se os “trabalhadores hifenizados”, ou seja, aqueles que vivem de

trabalho subproletarizado, precarizado, part time (parcial), temporario, terceirizado.

Essas mutacdes no trabalho abstrato trouxeram modificagdes e conseqii€éncias para
a classe trabalhadora. Antunes (2000), por exemplo, ndo utiliza mais a expressdo classe
trabalhadora, mas, buscando uma no¢ao mais ampliada, a denomina “classe-que-vive-do-
trabalho”. Esta classe seria composta por ‘“trabalhadores produtivos” (proletariado
industrial — sdo centrais, produzem diretamente mais-valia e compreendem a totalidade do
trabalho coletivo assalariado); “trabalhadores improdutivos” (setor de servigos, tanto
publico como privado. Sdo trabalhadores que criam valor-de-uso e estdo imbricados com 0s
trabalhadores produtivos); “trabalhadores hifenizados” (precarizados, subcontratados,
parciais). O autor considera como ndo pertencente a classe trabalhadora os gestores do
capital, altos funciondrios, especuladores, pequenos empresarios, a pequena burguesia

urbana e rural (pp. 101-104).

Nesta ampliacdo da classe trabalhadora, Antunes destaca a reducio do proletariado
industrial, o incremento do novo proletariado fabril e de servicos, a volta do trabalho em
domicilio e o trabalho do terceiro setor (trabalho comunitario, voluntario, assistencial).
Estende-se o crescimento do trabalho das criangas, sobretudo feminino, com a exclusio dos

jovens e idosos. Diz que se ampliou em cerca de 40% o trabalho feminino que, como o
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trabalho flexivel, tem saldrio mais baixo, menos direitos, piores condi¢des, menos

qualificacdo e € mais intensivo.

A conjugacdo entre trabalho em domicilio com trabalho feminino restituiu a volta
do “salario por peca” do inicio do capitalismo. “O salédrio por peca permite ao capitalista
concluir com o trabalhador principalmente (...) um contrato de tanto por pe¢a, a um prego
pelo qual o préprio trabalhador principal se encarrega da contratacdo e pagamento de seus
trabalhadores auxiliares. A exploracdo dos trabalhadores pelo capital se realiza aqui
mediada pela exploracdo do trabalhador pelo trabalhador” (Marx apud Teixeira, 1998, p.
72). Nessa forma de trabalho, envolve-se toda a familia, principalmente as criancas, numa
jornada de trabalho extenuante, pois o ganho de todos depende da quantidade produzida.
Todos os custos da produgdo sao arcados pelo trabalho doméstico. A industria de ponta faz
o controle da qualidade e determina o preco, o produto e a forma de servico (Teixeira,

1998).

A resultante de tantas modificacdes na organizacdo do trabalho fez com que a
classe trabalhadora se desfizesse em fragmentos (Hobsbawm, 1995) havendo “portanto, um
processo de maior heterogeneizacdo, fragmentacdo e complexificagio da classe

trabalhadora (Antunes, 1999, p. 42).

Essas transformagdes no interior da classe trabalhadora geraram também
modificagdes em outros setores da sociedade. Hobsbawm cita, dentre muitas dessas
modificagdes, a “morte do campesinato”, a desorientacdo e inseguranca nas politicas
oficiais, a ampliacdo do fosso entre paises ricos e pobres, ampliacdo da divida externa,
queda do Estado-nagdo territorial, guerras civis, violéncia, despolitizacdo, desigualdade

social, morte da modernidade, desemprego estrutural, perda de identidade e exclusao social.

Em contestagdo, por exemplo, a “politica tradicional” (trabalhista, social-
democrata) surgiram ‘“as novas forcas politicas” (xen6fobos e racistas de direita), “grupos
secessionistas” (étnico/nacionalistas), “partidos verdes e novos movimentos sociais” que
tendem a querem uma ‘“politica de identidade” grupal. “A maioria mais influente delas
rejeitava o universalismo da politica democratica e cidada em favor da politica de alguma

identidade grupal, e conseqiientemente partilhava de uma visceral hostilidade a estrangeiros
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e gente de fora, e ao Estado abrangente da tradi¢do revoluciondria americana e francesa”

(Hobsbawm, 1995, p. 407).

Ianni (2001b) destaca o declinio do individuo como sujeito da razao e da historia
bem como da razdo iluminista. A racionalidade do capitalismo moderno globalizado € a
“racionalidade pragmadtica, técnica, automatica” (p. 114). Prevalece a razdo instrumental em
detrimento da razao critica. “Ocorre que a sociedade global estd cada vez mais articulada
pelo utilitarismo, pragmatismo, behaviorismo e pelo positivismo. As malhas cientificas e
tecnoldgicas, materiais e espirituais, que tecem as instituigdes, organizacdes, agéncias,
empresas, mercados, regides e nacdes, organizam-se segundo os requisitos da razdao
instrumental” (Ianni, 2001a, p. 118). De fato, a negacdo da racionalidade iluminista nao
significa que a pds-modernidade nao tenha uma base racional. “O que comanda a
flexibilizacdo do trabalho e do trabalhador ¢ um novo padrdo de racionalidade do processo

de reproducdo ampliada do capital, langado em escala global” (Ianni, 2001c).

A racionalidade da pds-modernidade € tao antiga quanto a histéria do modo de
producdo capitalista. A racionalidade da organizacdo do trabalho no toyotismo, por
exemplo, centra-se nos pressupostos do pensamento liberal. E uma racionalidade que jd
vinha desde a época do fordismo, de mentalidade americana, como bem explicitou
Gramsci. A diferenca € que, agora, essa racionalidade apresenta-se em um novo contexto de
capitalismo globalizado, em que, apesar de aparentemente tudo se apresentar como
efémero, fugaz, fragmentado, subjetivo, disperso etc., o que ocorre, de fato, € uma légica

racional de reestruturagdo do capitalismo globalizado.

A totalidade expressa-se nas caracteristicas da propria globalizacdo: energia
nuclear, revolug¢do informatica, sistema financeiro internacional, hegemonia das empresas,
corporagdes ou conglomerados multinacionais e transnacionais, reprodu¢do ampliada do
capital de forma universal — concentracdo e centralizacdo —, lingua universal — inglés — e
hegemonia também universal da ideologia neoliberal (Ianni, 2001a), da fabrica global e da
internalizacdo da questdo social e do trabalho (Ianni, 2001b). Tanto € assim, que o mundo &
comandado por um centro pensante de organizagdes multilaterais (FMI, BIRD, OMC etc.)

e por um centro econdmico de corporacgdes transnacionais.
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Ao lado das corporagdes transnacionais, ainda que de maneira independente, umas vezes
divergentes e outras convergentes, atuam o FMI, o BIRD e a OMC. Sdo organizacdes
multilaterais, com capacidade de atuacdo em concordincia e em oposi¢cdo a governos
nacionais. Possuem recursos ndo s6 monetdrios, mas, também, juridico-politicos
suficientes para orientar, induzir ou impor politicas monetdrias, fiscais e outras de cunho
neoliberal. (...) Acontece que essas organizagOes multilaterais tornaram-se poderosas
agéncias de privatizacdo, desestatizacdo, desregulamentagdo, modernizagdo ou
racionalizacdo, sempre em conformidade com as exigéncias do mercado, das corporacdes
transnacionais ou do desenvolvimento extensivo e intensivo do capitalismo no mundo.
(Ianni, 2001c, pp. 108-109)

Ao mesmo tempo em que ha uma centralizacdo, ha também uma descentralizacao
através de um processo de desterritorializacdo, comandado pelas corporagdes e organismos

multilaterais:

A globalizacdo tende a desenraizar as coisas, as gentes e as idéias. Sem prejuizo de suas
origens, marcas de nascimento, determinacdes primordiais, adquirem algo de descolado,
genérico, indiferente. Tudo tende a desenraizar-se: mercadoria, mercado, moeda, capital,
empresa, agéncia, know-how, projeto, publicidade, tecnologia. A despeito das marcas
originais, da ilusdo da origem, tudo tende a deslocar-se além das fronteiras, linguas
nacionais, hinos, bandeiras, tradi¢des, herdis, santos, monumentos, ruinas. Aos poucos,
predomina o espaco global em tempo principalmente presente. (Idem, p. 94)

Dentre esses aspectos da globalizacdo e, em certa medida em fungdo deles, estd a
emergéncia de um novo trabalhador coletivo mundializado. “E possivel afirmar que o
mundo do trabalho tornou-se realmente global. Sob as mais diversas formas sociais e
técnicas de organizacdo, o processo de trabalho e produgdo passou a estar subsumido aos
movimentos do capital em todo o mundo” (Idem, p. 124). O mundo do trabalho é mundial
porque, segundo Ianni, a expansdo do capital € mundial e o trabalho faz parte desse
processo; a economia € mundial e influencia na divisao do trabalho; as desigualdades,
tensdes e diversidades também s3ao mundiais, hd uma cultura mundial e agora o
“trabalhador coletivo” também tornou-se mundial. “O contraponto singular, particular e

geral, que articula capital, tecnologia e divisdo do trabalho, articula também a forca de

trabalho, isto €, o operdrio. Este deixa apenas de ser local, nacional e regional, adquirindo
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também a conotagcdo global. Juntamente com a mercadoria, que € a primeira a adquirir
cidadania mundial, vem o operario, que se torna cidadao do mundo antes de tomar plena

consciéncia disto” (Idem, p. 144).

Talvez a mais espetacular mudanca no mundo do trabalho na globalizacdo tenha
sido aquela que veio com mudanca da “mdaquina-ferramenta” para as mdéquinas
automdticas. “As técnicas eletronicas, compreendendo a microeletronica, a automacao, a
robdtica e a informadtica, em suas redes e vias de alcance global, intensificaram e
generalizaram as capacidades dos processos de trabalho e producao” (Ianni, 2001b, p. 195).
Nesta época, volta-se novamente a discussdo entre a relacdo homem-méquina do inicio da
industrializacdo capitalista. Seriam as novas “mdaquinas inteligentes” as causadoras do
desemprego estrutural? A questdo é a mesma da época de Marx. Trata-se, como ele mesmo
diz (1999), de verificar a forma social na qual a maquina estd inserida. O problema ndo esta
na miquina, seja ela inteligente ou ndo, mas na sua “aplicacdo capitalista”. E essa utilizacdo
das méquinas no contexto da sociedade capitalista globalizada vem marcada por uma série

de contradi¢des:

Hoje em dia, tudo parece levar no seu seio a sua propria contradicio. Vemos que as
maquinas, dotadas da propriedade maravilhosa de reduzir e tornar mais frutifero o
trabalho humano, provocam a fome e o esgotamento do trabalhador. As fontes de riqueza
recém-descobertas se convertem, por artes de um estranho maleficio, em fontes de
privacdes. Os triunfos da arte parecem adquiridos ao pre¢o de qualidades morais. O
dominio do homem sobre a natureza é cada vez maior; mas, a0 mesmo tempo, o0 homem
se transforma em escravo de outros homens ou da sua propria infimia. Até a pura luz da
ciéncia parece s6 poder brilhar sobre o fundo tenebroso da ignordncia. Todos os nossos
inventos e progressos parecem dotar de vida intelectual as forcas materiais, enquanto
reduzem a vida humana ao nivel de uma for¢a material bruta. Esse antagonismo entre a
industria moderna e a ciéncia, de um lado, e a miséria e a decadéncia, de outro; esse
antagonismo entre as forgas produtivas e as relagdes sociais da nossa época € um fato
palpdvel, esmagador e incontrovertivel. (Marx apud lanni, 2001a, p. 66)

No toyotismo, além das contradi¢cdes acima apontadas por Marx, destaca-se aquela
que exige um perfil cada vez mais acentuado de “trabalho intelectualizado” ao mesmo
tempo em que exclui e desespecializa um nimero cada vez mais crescente de trabalhadores.

“Paralelamente a reducdo quantitativa do operdrio industrial tradicional da-se uma alteracao
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qualitativa na forma de ser do trabalho, que de um lado impulsiona para uma maior
qualifica¢do do trabalho e, de outro, para uma maior desqualificacdo” (Antunes, 1999, p.

47).

E importante destacar, neste momento, como o modo de produgdo capitalista tem
agucado as contradi¢Oes entre as forcas produtivas e as relagdes sociais no sentido de
intensificar o controle sobre a exploragcao da forca de trabalho. Essas contradi¢des, segundo
Frigotto (2001), estdo na base da crise do sistema capital: “o esgotamento da sua
capacidade civilizatéria; a capacidade exponencial de produzir mercadorias; a concentragao
de riqueza, de conhecimento e de poder e sua incapacidade de distribuir e de socializar a
producdo para o atendimento das necessidades humanas basicas; a hipertrofia do capital

financeiro que ameaca o pilar fundamental do capital: a propriedade privada” (p. 32).

O esgotamento da capacidade civilizatéria do capital “manifesta-se no movimento
contraditério do poder sem precedentes do capital de explorar trabalho abstrato subsumindo
o corpo e a mente do trabalhador e, a0 mesmo tempo, mutilando milhdes de seres humanos
num contexto em que se dilatou e se potencializou as forcas produtivas que tornariam

possivel o trabalho livre — tempo de escolha, frui¢do e criacdo” (Frigotto, 2001, p. 32).

E possivel verificar que o esgotamento da capacidade civilizatéria do capital
manifesta-se, no plano social e politicio, na crise do contrato social produzido na
modernidade (Santos, 1999). O contrato social da modernidade foi o resultado, numa
perspectiva liberal, de um esforco das forcas politicas da época e dos intelectuais a elas
relacionados, para institucionalizar a sociedade civil em unido ao Estado e ao direito, para
se opor ao “estado de natureza”, de modo que “o contrato social € a metdfora fundadora da
racionalidade social e politica da modernidade ocidental” (Santos, 1999, p. 34). O contrato
social, assim, assentava-se em mecanismos de conciliacio dialética entre a regulagdo social
e a emancipacdo social, entre a vontade geral e a vontade particular, entre o interesse
particular e o bem comum. Sua finalidade consistia em organizar a sociabilidade no sentido
de considerar o bem publico como um valor capaz de legitimar os governos na busca do
bem-estar econdmico e social com vistas ao bem comum e a vontade geral. Isto oferecia

sentido a vida das pessoas, na medida em que garantia seguranca e identidade, pois havia o
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reconhecimento de que a economia ndo era constituida somente de capital, mas de

trabalhadores e de seus direitos.

Mesmo assim, o contrato social moderno, segundo Santos (1999), ao construir um
mecanismo institucional de consenso e inclusdo, continha mecanismos de exclusdo. “A
socializagdo da economia foi obtida a custa de uma dupla dessocializacdo, a da natureza e
dos grupos sociais aos quais o trabalho ndo deu acesso a cidadania (...). Por isso, as
organizacdes operdrias nunca se deram conta, em alguns casos até hoje, de que o local de
trabalho e de producdo € freqiientemente o cendrio de crimes ecoldgicos, de graves
discriminacdes sexuais e raciais” (p. 39). Na mesma medida que se politizou e se ampliou o
espaco publico do Estado, gerou-se uma despolitizagcdo e privatizacao de toda a esfera nao-

estatal. E que a nacionalizagdo da identidade cultural se fez a partir do etnocidio e do

epistenicidio.

Interessa mostrar que o contrato social da modernidade interessava a classe
trabalhadora e a sociedade como um todo porque lhes possibilitava a inser¢do social no
sentido de garantia de direitos. Diante da crise do modelo fordista de regulacao, os gestores
do capital buscaram superar a crise com o modelo de trabalho pds-fordista com base em um
novo contrato social, que, segundo Santos (1999), assenta-se nos interesses individuais em
detrimentos aos interesses coletivos, na flexibilidade em detrimento da estabilidade e do
nao reconhecimento do conflito e da luta, ou seja, da negacdo do outro. Trata-se de um
falso contrato, uma vez que é uma imposi¢do do mais forte sobre o mais fraco, sem que o

mais fraco tenho direito de negociar.

Dessa forma, continua Santos, ampliou-se consideravelmente os processos de
exclusdo, como se ndo existisse mais o contrato social da modernidade. Estariamos entre
uma situacdo de ‘“pré-contratualismo” — bloqueamento do acesso a cidadania, e “pds-
contratualismo” — exclusdo dos incluidos. ‘“Passa-se do pré-contratualismo ao pOs-
contratualismo sem nunca ter passado pelo contratualismo” (p. 46), o que significa que a
maioria dos trabalhadores sdo jogados em um “estado de natureza” - individualismo,
competi¢dao desregulamentada, ansiedade frente ao presente e ao futuro, medo, desgoverno,

caos, instabilidade, inseguranca, culpa pessoal pelo desemprego etc.
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A negacdo do contrato social significa, na pratica, para os trabalhadores, a
desregulamentacdo dos direitos e de uma situagdo de total instabilidade. Santos (1999)
destaca que os trabalhadores de hoje, quando sdo incluidos, o sdo a partir de uma “légica de
exclusdo”. Para o consenso neoliberal, por exemplo, o Consenso de Washington, a
estabilidade tem de ser para os mercados € 0s investimentos € nunca para as pessoas: “A

estabilidade dos primeiros s6 pode ser obtida a custa da instabilidade dos segundos” (p. 49).

Os trabalhadores, jogados num “estado de natureza”, vivenciam uma situagao em
que o trabalho deixa de ser o sentido da vida e de sustento da cidadania. “O trabalho se

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

De acordo com Santos (1999), a negacdo do contrato social gera na sociedade uma
situacdo de “fascismo societal”, cuja sutileza coloca a democracia a servico do
desenvolvimento predador do capital. Produz-se um “Estado paralelo” para defender os
interesses dos mais fortes e, a0 mesmo tempo, produz-se um ‘“‘apartheid social” na
sociedade civil. O contrato de trabalho € banalizado como um contrato qualquer e ¢

reduzido a um contrato individual de consumo e de prestacdo de servicos.

O mundo da producdo e do trabalho ficam subsumidos a ldégica do “fascismo
financeiro” e de suas agéncias reguladoras uma vez que o mercado financeiro € livre para

atuar numa légica de lucro especulativo num espaco-tempo instantaneo.

Diante desse quadro perverso de esgotamento da capacidade civilizatéria do
capital, Santos (1999) aponta que a saida estd na “redescoberta democrética do trabalho”.
“E uma exigéncia inadidvel que a cidadania redescubra as potencialidades democriticas do
trabalho” (p. 60). Propde que isso seja feito a partir de uma redistribuicdo, em nivel
mundial, do estoque de trabalho disponivel através da reducdo da jornada de trabalho e de
um padrdo minimo de qualidade salarial. Que todos os tipos de trabalho sejam reconhecidos
e incluidos; que o capital financeiro seja regulamentado, criando um fundo mundial para
distribuicao da riqueza; e, por fim, que haja uma reiven¢do do movimento sindical, uma vez
que o capital globalizou-se e o trabalho localizou-se e fragmentou-se. Propde, ainda, um
sindicalismo mais politico e soliddrio e menos setorial e que ele apresente uma proposta de

alternativa civilizacional e que ligue o trabalho a tudo - meio ambiente, sistema educativo,

94



feminismo, necessidades sociais e culturais coletivas, com o Estado-previdéncia, com a
terceira idade etc., defendendo, assim, um sindicalismo mais instituicio e menos

movimento.

Quanto ao Estado, esse desempenha um papel imprescindivel na busca da
constru¢do de um contrato social emancipador. Para Santos (1999) faz-se necessdrio um
Estado como movimento social, em oposi¢cao ao Estado cldssico: “estd a emergir uma nova
forma de organizacdo politica, mais vasta que o Estado, de que o Estado € o articulador e
que integra um conjunto hibrido de fluxos, redes e organizacdes em que se combinam e
interpenetram elementos estatais e ndo estatais, nacionais e globais” (p. 67). Para
Hobsbawm, o Estado, ndo como se apresenta atualmente, tem o importante papel de ser
agente da distribuicao de riqueza. Diz o autor: “O que, na minha opinido, temos de buscar é
uma outra maneira de distribuir a riqueza produzida por uma quantidade cada vez menor de
pessoas, que no futuro pode chegar a ser na verdade a uma quantidade infima. (...) ndo se
trata de aumentar a producdo, pois isto, conseguimos resolver de forma satisfatéria. A
verdadeira dificuldade estd na forma de distribuir a riqueza” (Hobsbawm apud Frigotto,

2002, p. 69).

Mas se o Estado e o contrato social tornaram-se “minimos” para a classe
trabalhadora, ndo seria a nova revolucdo informacional a saida para o trabalho manual e
extenuante? Nao teriam as madaquinas inteligentes liberado a classe trabalhadora do
trabalho? Estariamos prestes a entrar na era do tempo livre e do trabalho leve e livre?
Enfim, terfamos superado a sociedade industrial - sociedade do trabalho — e ingressado na

sociedade pos-industrial — sociedade do conhecimento, do tempo livre e do 6cio?

Na verdade, a sociedade pds-industrial como sendo a sociedade do tempo livre e
do conhecimento, nada mais é que um fetiche ideoldgico da classe dominante para ocultar

as relagdes de trabalho precdrias e excludentes do capitalismo tardio:

No capitalismo tardio, a desnecessidade crescente de incorporagdo de trabalho vivo na
producdo de mercadorias em forma de bens e servi¢os (a sociedade continua industrial e
ndo pos-industrial) (...), e a hipertrofia do capital morto em forma de ciéncia e tecnologia
na produgdo, como o previsto por Marx ji nos Grundrisse, ndo sé gera desemprego
estrutural ou a estrema precarizagdo do trabalho, mas produz, como ja assinalava Gramsci
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nos anos de 1930, formas de trabalho fantasmagoricas. Atrofia-se e impede-se o tempo de
trabalho livre — reino da liberdade, da escolha e do desenvolvimento humano. (Frigotto,
2002, p. 68)

Nesse sentido, o capitalismo tardio de tecnologia avancada confirma a tese
marxiana de que o tempo livre produzido pelo capital ndo é um tempo criativo, de
liberdade, que venha a emancipar o homem através do trabalho como satisfacdo das
necessidades materiais e humanas. Ao contrdrio, trata-se de um tempo planejado e
organizado para atender as necessidades de preparacdo da forca de trabalho para o trabalho

abstrato e as formas supérfluas que assume.

Niao € a redugdo do tempo de trabalho necessdrio ao sobretrabalho, mas a redugdo do
trabalho necessdrio a sociedade a um minimo, o tempo tornado livre para todos os
individuos e os meios criados que possibilitam a educacdo artistica, cientifica, etc.
necessdria ao livre desenvolvimento da individualidade. O capital é ele mesmo a
contradicdo em processo, conforme impede que o tempo de trabalho se reduza a um
minimo e, simultaneamente, torna o tempo de trabalho a tnica medida e fonte de riqueza.
Por conseguinte, ele diminui o tempo de trabalho sob a forma necessaria para multiplica-
lo sob a forma supérflua. Neste sentido, transforma o supérfluo em medida crescente
como condi¢do — question de vie et de mort (questdo de vida e de morte) para o (trabalho)
necessdrio. (Marx apud Frigotto, 2002, p. 68)

Em consonancia com a aliena¢do do tempo livre e com a destrui¢do do trabalho
concreto, o capital impde ao trabalhador o que Sennett (1999) denomina “corosdao do
carater’. No capitalismo flexivel trocou-se a carreira pelo servico e o emprego e tudo o que
era definido a longo prazo passou a ser definido a curto prazo. Assim, o “novo capitalismo”
tornou-se “um sistema de poder muitas vezes ilegivel” (p. 10). Ilegivel porque faz com que
a pessoa assuma, sem perceber, as responsabilidades impostas pelo mercado flexivel como
sendo naturais e suas. Caracteristicas como responsabilidade, lealdade, compromisso
miutuo, confianga sdo cooptadas pela l6gica do mercado numa perspectiva individualista, e
o problema da empresa, do desemprego etc. € tomado como sendo um problema de

responsabilidade individual do trabalhador. Assim, o capitalismo tardio “pretende
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convencer os excluidos de que eles sdo os culpados por sua exclusdao” (Frigotto, 2002, p.

72) e que o emprego € uma responsabilidade individual.

Nasce dai o conceito da empregabilidade, entendida como ‘“ajuste dos perfis
profissionais dos excluidos, dos menos qualificados, dos que tém menos poder de
competi¢do por empregos (...) as possibilidades de geracdo autdonoma de renda” (Fidalgo
apud Ferretti, 2002, p. 110). Com a nocdo de empregabilidade imposta aos trabalhadores
mediante mecanismos de inculca¢do ideoldgica, o capital assume uma forma natural e
quase invisivel. Na aparéncia do mundo do trabalho, os trabalhadores julgam que o grande
inimigo € a sua falta de qualificacdo e o despreparo profissional diante de uma sociedade

cada vez mais informatica.

Essas mudangas na producao, no Estado e no contrato social e na subjetividade do
trabalhador, ocasionaram muitas determinagdes na classe trabalhadora, porém ela ndo
acabou. O que ocorre com a classe trabalhadora € 0 mesmo que ocorre com o trabalho: isto
¢, um processo de metamorfoses. Talvez a principal mudanga seja o fim da separagdo
“entre a classe dos trabalhadores manuais (os ‘colarinhos azuis’) e os ‘colarinhos brancos’”’
(Lojkine, 1990, p. 15). Lojkine assim define a nova classe operdria como ‘“engenheiros
politécnicos dirigindo, juntamente com os técnicos especializados, instalacOes
automatizadas; ‘operdrios’ programando, num microprocessador, um ciclo de produgdo —

eis a nova classe operdria deste fim de século” (Idem, p. 15).

Tudo indica que as mudangas tecnolégicas em curso estejam trazendo
conseqiiéncias no trabalho: Estariamos entrando, de fato, na era do trabalho intelectual no

interior da sociedade capitalista globalizada?

A investigacdo sobre o trabalho intelectual ou imaterial coloca-se como uma
necessidade para a compreensdo das novas determinagdes do trabalho neste contexto

histérico de capitalismo globalizado.
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CAPITULO III

TRABALHO E CIENCIA: HEGEMONIA DO “TRABALHO IMATERIAL”?

No entanto, e em oposigdo absoluta ao mito da ‘fdbrica sem homens’, a
intervengdo humana estd longe de desaparecer. Muito ao contrdrio, ela
nunca foi tdo importante. Reduzido o apéndice da mdquina-ferramenta
durante a revolugdo industrial, o homem, a partir de agora e
inversamente aos lugares-comuns, deve exercer na automagdo fungoes
muito mais abstratas, muito mais intelectuais. (Lojkine)

Ndo se pode separar o homo faber do homo sapiens. (Gramsci)

A ciéncia como conhecimento sistematizado sobre o desvelamento das leis
naturais e sociais a partir do método experimental/matematico, € uma produgao histérica da
sociedade capitalista. Com o inicio do capitalismo, tem-se a hegemonia da cidade sobre o
campo, das relagdes sociais sobre as relagdes naturais, do direito positivo sobre o direito
natural e, sobretudo, do advento da industria (poténcia material) imbricada a ciéncia
(poténcia espiritual) (Saviani, 1994c). A partir de entdo, o “saber é poder” (Bacon) e insere-

se na atividade produtiva como um saber ativo e ndo mais contemplativo (filosofia

aristotélico-tomista).

Na base material desssa transformagdo, estd a emergéncia da burguesia como
classe social oprimida que se desvencilha dos grilhdes opressores da sociedade feudal
mediante esfor¢o proprio consubstanciado no trabalho, que passa a ser valorizado e com
ele muda-se a concepcao de mundo (Renascimento). Tratava-se de produzir em quantidades
sempre maiores para mercados em expansdo, o que impunha o desafio de revolucionar os
instrumentos de trabalho. Dai a necessidade da investigacdo cientifica como resposta a
demanda produtiva: produzir médquinas que ampliassem o poder de transformacdo do
trabalho. Esse € um processo lento que vem desde o século XVI e vai se consolidando no

século XVIII com a Revolucao Industrial.

Schaff (1990) entende que a Revolugdo Industrial (séculos XVII e XIX)

substituiu “na producdo, a forca fisica do homem pela energia das méaquinas” (p. 22). As
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maquinas foram um prolongamento do corpo bioldgico, com a diferenca de serem mais

resistentes e muito mais produtivas.

Para Saviani (1994c), a Revolucdo Industrial fez com que houvesse uma
“...incorporacdo da ciéncia a producdo, a qual propiciou a introducdo da maquinaria que
passou a executar a maior parte das funcdes manuais. (...) A maquinaria ndo € outra coisa
sendo trabalho intelectual materializado, dando visibilidade ao processo de conversdo da
ciéncia, poténcia espiritual, em poténcia material” (pp. 162-163). A conseqiiéncia imediata
da incorporacdo da ciéncia na producao, no ambito do processo de trabalho, foi a tendéncia
de simplificar cada vez mais o trabalho manual, na mesma medida que tendia para uma
crescente intelectualizacdo desse mesmo trabalho. Embora o trabalho abstrato manual
estivesse submetido a condi¢des sub-humanas e como um apéndice da maquina em sua
quase totalidade, verificavam-se, com a maquinofatura, novas interagdes entre o homem e a
maquina no interior da sociedade capitalista. E uma destas interacdes foi o inicio do

1”41

“trabalho intelectual”™ no interior da producao.

O trabalho se tornou abstrato, isto €, simples e geral, porque organizado de acordo com os
principios cientificos, simples e gerais, vale dizer, abstratos, elaborados pela inteligéncia
humana. Nessas condi¢Oes, o trabalho especificamente humano, mesmo no ambito da
producdo material (no interior das fédbricas), passa a ser o trabalho intelectual
consubstanciado no controle e supervisao das maquinas e de seus eventuais sucedineos.
E, assim, um trabalho ‘politico’ jd que diz respeito ao exercicio do poder de controle, de
direcdo, de comando (Idem, p. 163).

De modo que, para Saviani, com a Revolucao Industrial no interior da sociedade
capitalista, permanece e até acentua-se o dualismo entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual. Ambos, porém, se relacionam com a mdquina que nada mais é que a
materializacdo das fungdes intelectuais humanas aplicadas no processo produtivo. Assim,

trabalho desumano € o trabalho manual como suceddneo das mdquinas, e “trabalho

2

4 Mostraremos, neste capitulo, que o trabalho imaterial ndo é o trabalho intelectual. O fato de haver a
materializag@o das ciéncias nas atividades produtivas — trabalho intelectual materializado, ndo significa que as
exigéncias imateriais do trabalho sejam por si s6 intelectuais. Na filosofia marxista ndo existe trabalho mais
intelectual e trabalho mais manual. O trabalho intelectual possui uma especificidade enquanto visdo de
mundo.
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especificamente humano” é aquele “trabalho intelectual” em que o homem tem o dominio

das maquinas na producao de valores de uso.

O trabalho com as méquinas, ao longo do século XIX, foi , para os trabalhadores,
um trabalho alienante e desumano, como bem demonstrou Marx na obra O Capital. Do
mesmo modo, praticamente todo o século XX € marcado por uma organizagdo do trabalho
fundamentada nos métodos do taylorismo/fordismo. As expressoes “gorila amestrado” ou
“tipo boi” de Taylor sinalizam, no limite, como o trabalhador, apesar das mdaquinas, foi
submetido a um trabalho que lhe negava a subjetividade, o pensar, a iniciativa, enfim, a sua
intelectualidade. Entendemos a afirmacdo de Saviani de trabalho intelectual desde a
Revoluc¢do Industrial, como sendo um trabalho cooptado pelo capital que fez do trabalhador
apenas um apéndice da madaquina. Saviani destaca a positividade que as mdaquinas
trouxeram, na medida que superaram o trabalho manual — dominio do homem sobre a
natureza — e, em sendo trabalho especificamente humano, apesar da aplicacdo capitalista
das mdquinas, essas mesmas maquinas trouxeram a tona a exigéncia objetiva do trabalho

intelectual (supervisdo, controle, dire¢ao, comando).

No breve século XX, nos paises centrais do desenvolvimento capitalista,
aprofundou-se a relacdo entre ci€ncia/trabalho/produgdo. Ja no inicio do século, Gramsci
afirmava: “na civilizacdo moderna todas as atividades préticas se tornaram tdo complexas, e
as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que cada atividade pratica tende a criar uma
escola para os proprios dirigentes e especialistas” (2000, p. 32). De fato, a ciéncia esteve
tdo imbricada com a atividade produtiva que Hobsbawm chega a afirmar que “o século XX
foi aquele em que a ciéncia transformou tanto o mundo quanto o nosso conhecimento dele”

(1995, p. 510).

O periodo das “décadas de ouro” do século XX, de economia semiplanificada e de
trabalho taylorista/fordista, conduzida pelo Estado do bem-estar, possibilitou um padrao de
acumulacgdo capitalista que acelerou como nunca, na histéria humana, o desenvolvimento
das ciéncias e das tecnologias. De modo que, apesar da crise desse modelo de acumulagao,
verifica-se, nas ultimas décadas do século XX, nas palavras de Schaff (1990) uma segunda
revolucdo industrial. Nesta “segunda revolu¢do industrial” ndo € somente a forga fisica do

homem que é ampliada e substituida, mas, sobretudo, sua capacidade intelectual. “A

100



segunda revolugdo, que estamos assistindo agora, consiste em que as capacidades
intelectuais do homem s@o ampliadas e inclusive substituidas por autdmatos, que eliminam

com éxito crescente o trabalho humano na produgao e nos servigos” (Idem, p. 22).

(13

Esta “segunda revolugdo industrial” consiste em trés revolucdes simultaneas: “a
revolu¢@o microeletronica e a revolugdo técnico industrial a ela associada (...); a revolugdo
na microbiologia com sua componente resultante, a engenharia genética (...) e a revolugao
energética” (Schaff, 1990, pp. 21-23). Revolucdes que, para Schaff, caracterizam uma nova
sociedade dentro da sociedade capitalista. Trata-se da sociedade informética assim definida:
“quando falamos de sociedade informatica, referimo-nos a uma sociedade em que todas as
esferas da vida publica estardo cobertas por processos informatizados e por algum tipo de
inteligéncia artificial, que terd relacdo com computadores de geragdes subseqiientes” (Idem,

p. 49).

Diante da questdo da “intelectualizacio do trabalho”, destacamos a
“microeletronica” como base material dessa tendéncia. Schaff (1990) mostra que a
microeletronica vai desde a utilizacdo de objetos de uso cotidiano (rel6gios de quartzo,
calculadoras de bolso, utensilios domésticos, etc., chegando alguns desses objetos a conter
uma sintese de varios aparelhos em um s6); de aparelhos cada vez mais sofisticados
(méquinas computadorizadas) aplicados na industria, comunicacdo, transportes, setor de
servicos; e da aplicabilidade nas pesquisas cientificas, nas viagens espaciais € na moderna
técnica de guerra. Constata-se que em todas as esferas da vida, seja no cotidiano, na
producdo, na pesquisa, no lazer, na comunicagdo, o homem de nossa época defronta-se e

tem de lidar com algum componente microeletronico, tecnolégico ou informaético.

Na base de toda essa segunda revolucdo industrial estd a ciéncia. “Na sociedade
informdtica a ci€ncia assumird o papel de forca produtiva (...). A ciéncia € hoje um
instrumento de producdo cuja importancia é crescente e cada vez mais determinante para o
progresso em geral” (Schaff, 1990, pp. 43-45). Seria a ciéncia a principal forca produtiva,
ainda que presa aos determinantes da sociedade capitalista, capaz de revolucionar estas
mesmas forcas produtivas no sentido de superacdo das relacdes sociais capitalistas?
Haveria concordancia entre Schaff e Habermas quanto ao papel determinante da

ciéncia/tecnologia na transformacao social?
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Esta polémica pode ser melhor visualizada na interpretacao de Frigotto (1996), por
exemplo, da obra Sociedade Informdtica de Schaff. Para Figotto, Schaff toma a ciéncia e
sua aplicabilidade (informdtica, microeletronica etc.) como uma varidvel independente e
determinante, “escondendo [assim] as relacdes sociais que as produzem” (Frigotto, 1996, p.
123). Para Frigotto, Schaff estaria preso a uma espécie de “fetichismo tecnoldgico” que
poderia ser expresso no seguinte raciocinio: “a ciéncia determina a tecnologia, a tecnologia
impde o tipo de organizacdo de trabalho, o tipo de organizacdo de trabalho determina as
qualificacdes e, por extensdo, as exigéncias de ensino e da formacdo humana” (Idem, p.

123).

Em nosso entender, Schaff € coerente com o postulado marxiano quando diz que
estd em curso “‘a materializacdo — com uma clareza quase cldssica — de uma das teses
fundamentais desta doutrina, a saber: que as mudangas na base social produzem
inevitavelmente mudancgas na superestrutura” (1990, p. 33). E, mais adiante, explicita o que
entende por “formacdo”, vez que estd interessado em demonstrar como as modificacdes da
base material — revolucdo informdtica — produzem conseqiiéncias nas formacdes

econOmicas, sociais e politicas da sociedade informética em curso.

(...) O termo “formacdo” deve ser interpretado como a totalidade de relagbes sociais
definidas entre seres humanos (portanto sociais, econdmicas, politicas, etc.) que formam
determinado sistema. Isto significa que elas estdo de tal modo ligadas entre si que a
mudanca num dos elementos do sistema produz mudancas nos outros elementos. Ha, além
disso, um elemento neste sistema (...) cujas mudangas determinam a base da dindmica dos
demais elementos. No caso da formagdo econdmica da sociedade, este papel é
desempenhado pelas forgas produtivas, e no caso da formacdo social, pelas relagdes de
classe caracteristicas. (Idem, p. 41)

Quanto a comparagdo de Schaff com Habermas, quando este nega e substitui a
esfera do trabalho pela esfera da acdo comunicativa e da ciéncia como principal forca
produtiva, aquele defende a tese da centralidade do trabalho como constituinte do sentido
da existéncia humana. Schaff (1990) mostra que a tendéncia, na sociedade informadtica, € a
do desaparecimento do trabalho assalariado, denominado por ele de “trabalho tradicional”.

Em seguida adverte: “este desaparecimento serd uma conseqiiéncia dos avangos da
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automacao e da robotizacdo produzidos pela revolugdo da microeletronica. Para evitar erros
de interpretacdo, devemos salientar que a eliminacdo do trabalho (no sentido tradicional da
palavra) ndo significa o desaparecimento da atividade humana, que pode adquirir a forma

das mais diversas ocupagoes” (Idem, p. 42).

Para Schaff (1990), portanto, é fato que a ciéncia se converteu em meio de
producdo e tenderd a fazer com que a sociedade avance no desenvolvimento das forcas
produtivas e das contradicdes das relacdes de producao na perspectiva de superacdo de uma

data situacdo inferior para outra superior € mais desenvolvida.

3.1 — Determinacoes da sociedade informatica no trabalho

A sociedade informdtica € a sociedade capitalista. Nas palavras de Antunes: “A
questdo essencial aqui é: a sociedade contemporanea é ou nao predominantemente movida
pela l6gica do capital, pelo sistema produtor de mercadorias?” (1999, p. 77). Entendemos
que ¢é, de fato, uma sociedade movida pela légica do capital. Trata-se de produzir
mercadorias, nos tempos atuais, com menos durabilidade e mais sofisticacdo, ndo para
satisfazer as necessidades humanas — valores-de-uso — mas, para gerar, fortalecer e manter
o capital. E na producdo das mercadorias com a finalidade de valores-de-troca que o
capitalista expropria o valor-trabalho do trabalhador o qual se converte na mao daquele em
capital. Portanto, capital é uma relacdo social, vez que € trabalho ndo pago (Marx, 1999).

No mundo atual predomina a mercadoria como fetiche da vida.

Nessa altura da histéria, a cidadania vigente, efetiva, indiscutivel, € a da mercadoria. As
trocas, o intercimbio de mercadorias, compreendendo as moedas nacionais, realizam-se
sob o signo de uma moeda global, abstrata, imagindria, ndo localizada, desterritorializada.
A mercadoria alcangou a cidadania mundial muito antes que o individuo. O Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BIRD: Banco Interamericano de
Reconstrucido e Desenvolvimento), e o0 Convénio Geral de Tarifas e Comércio (GATT),
bem como as empresas transnacionais e as agéncias multilaterias sdo o gerente da
mercadoria nos quatro cantos do mundo. Uma cidadania cuja esséncia estd expressa na
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moeda global, o délar, e cujo idioma € o inglés, a vulgata de todo o mundo. (Ianni, 2001a,
pp- 110-111)

Nas palavras de Ianni, verifica-se o dinamismo do modo de produgdo capitalista.
Para manter-se, o capitalismo necessita encontrar novas formas de exploracdo do trabalho.
Constata-se, desde 1973, o esgotamento do padrao de acumulagao fordista comandado pelo
Estado do Bem-Estar Social (cf. Harvey, 2001 e Hobsbawm, 1995). Em seu lugar,
reestrutura-se um novo padriao de acumulagdo, centralizacdo e concentracdo de capital. Este
“novo” € uma aparéncia que na esséncia centra-se numa organizacao do trabalho que tem
no trabalho abstrato metamorfoseado a sua base de sustentacido. O “novo” estd no fato de o
capitalismo ser globalizado, informatizado e de organizar a forca de trabalho no método

pos-fordista (toyotismo, trabalho flexivel).

Estamos na sociedade global (Ianni, 2001a). Por que sociedade global? Nao se
trata aqui de uma nova sociedade que integra todos os homens e esteja a seu servico e ao de
sua cultura, no sentido de humaniza-los. Ao contrdrio, trata-se da realizacdo, em nosso
tempo, do projeto de universalizacdo da sociedade capitalista. E o capitalismo é, nas
palavras de Ianni, um “processo civilizatério”, uma vez que ndo s revoluciona a forma de
produzir, como também constréi um modo de vida. O exemplo acima citado — de a
cidadania da mercadoria anteceder a cidadania do sujeito — € uma demonstracdo de como a
globalizacdo do capitalismo inverte os papéis: o sujeito humano estd em funcdo de uma

sociedade produtora de mercadorias.

Dessa forma, a globalizacdo das sociedades é antes de tudo a globaliza¢do da
mercadoria, ou seja, do capital. E a partir da globallizalga?lo42 da mercadoria, de produzir em
lugares de menor custo e vender em lugares de maior poder aquisitivo, que o capitalismo
inicia uma nova fase consubstanciada na reestruturagao produtiva. Na base da globalizagcao
do capitalismo estd a nova organizacao do trabalho pés-fordista articulada com a revolugao

informatica.

) . g o . A

A globalizacdo do capital é complexa e, por si s4, mereceria um estudo a parte. Em consonincia com o
objetivo do presente capitulo, qual seja, o de analisar e compreender o “trabalho intelectual” ou “imaterial” no
contexto da atual sociedade informética capitalista globalizada €, que, apenas nos referimos a “globalizacdo”
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. L . 4
Vimos, no segundo capitulo, que o toyotismo™

¢ a saida que o capitalismo esta
encontrando para produzir em uma economia mundial em recessdo. Trata-se,
evidentemente, de uma organiza¢do do trabalho do e para o capital. Embora este novo
método do trabalho venha com uma aparéncia, de participacdo, trabalho em equipe,
necessidade de pensar, iniciativa etc., ele esconde uma manipulacdo despoética do capital
contra o trabalho. Os trabalhadores sao envolvidos e cooptados para fazer, decidir e pensar
para o capital. O trabalhador “deve pensar e agir para o capital, para a produtividade, sob a
aparéncia da eliminacdo efetiva do fosso existente entre elaboragdo e execucdo no processo
de trabalho” (Antunes, 1999, p. 34). A alienacdo do trabalho ndo é eliminada, mas

ampliada. Agora, além de o capital explorar o “fazer”, explora também o “pensar”, de

modo que a decisdo sobre o que e como produzir pertence ao capital, além do produto final.

O éxito do Toyotismo, explica-se, em grande parte, por ter conseguido conjugar a
alta tecnologia com o trabalho. O saber fazer intelectual é expropriado dos trabalhadores e
transferido para as maquinas em forma de softwares, mas sempre mantendo o trabalho

ViVO.

As méquinas inteligentes ndo podem substituir os trabalhadores. Ao contrario, a sua
introducdo utiliza-se do trabalho intelectual do operdrio que, ao interagir com a maquina
informatizada acaba também por transferir parte de seus novos atributos intelectuais e
cognitivos a nova mdquina que resulta desse processo. Estabelece-se, entdo, um complexo
processo interativo entre trabalho e ciéncia produtiva, que ndo leva (e ndo pode levar) a
extingdo do trabalho vivo e de sua poténcia constituinte sob o sistema de metabolismo
social do capital. (Antunes, 2000, pp. 123-124)

Da mesma forma como as mdquinas ndo podem substituir os trabalhadores,
também a ciéncia ndo € forca produtiva no sentido de revolucionar as relagdes sociais de
producdo. Concordamos com Antunes (2000) quando afirma que “a ciéncia encontra-se
tolhida em seu desenvolvimento pela base material das relagdes capital e trabalho, a qual

ela ndo pode superar” (p. 122). Isto significa que antes da ci€ncia estd uma organizagao

no sentido de situarmos este novo estigio do capitalismo e nele a ‘revolugdo informdtica” e o “trabalho
intelectual”.
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social, no caso, o capitalismo, o qual faz da ciéncia um meio de produgdo para, entdo, como

forca produtiva, concentrar e centralizar cada vez mais o capital.

Assim posto, a ciéncia, para Antunes, ndo € a principal forca produtiva da atual
sociedade. Ao contrdrio, a ciéncia € prisioneira do “solo material estruturado pelo capital”.
Portanto, ndo se trata da substituicdo do trabalho pela ciéncia ou do trabalho pela acdo

comunicativa, mas de uma

maior inter-relacdo, maior interpenetracdo, entre as atividades produtivas e as
improdutivas, entre as atividades fabris e as de servigos, entre atividades laborativas e as
atividades de concepgdo, entre producdo e conhecimento cientifico, que se expandem
fortemente no mundo do capital e de seu sistema produtivo. (Antunes, 2000, p. 134)

Como ocorre esta transferéncia do saber fazer intelectual dos trabalhadores para as
maquinas? Diferentemente do fordismo, que negava a intelectualidade do trabalhador, o
pos-fordismo valoriza essa intelectualidade no processo de trabalho, quando o trabalhador €
solicitado e responsabilizado para pensar e organizar a produgao, tendo em vista a producao

de um produto de qualidade que seja vendavel. Esse processo ocorre quando se

organizam os Circulos de Controle de Qualidade (CCQs), constituindo grupos de
trabalhadores que s@o instigados pelo capital a discutir seu trabalho e desempenho, com
vistas a melhorar a produtividade das empresas, convertendo-se num importante
instrumento para o capital apropriar-se do savoir faire intelectual e congnitivo do trabalho,
que o fordismo desprezava. (Antunes, 2000, p. 55)

Trata-se de duas formas de expropriacdo do savoir faire intelectual: aquela que €
transformada em software e a outra que € transferida para o produto. Tanto o software
quanto o produto ndo pertencem mais ao trabalhador. Ambos, software e produto, sdao
reutilizados pelo capital como instrumentos de expropriacao da forca de trabalho. De modo
que o trabalhador produz um conhecimento e um produto simultaneamente no processo de

trabalho e em ambos € explorado.

99 G
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Utilizaremos as expressdes “toyotismo”, “trabalho flexivel” e “pds-fordismo” como sin6nimos.
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Antunes (2000) mostra que essa transferéncia do saber intelectual do trabalhador

para as maquinas nao contradiz a “teoria do valor”. Alids, confirma-a. Existe a

conversdao do trabalho vivo em trabalho morto, a partir do momento em que, pelo
desenvolvimento dos softwares, a maquina informacional passa a desempenhar atividades
proprias da inteligéncia humana. D4-se entdo um processo de objetivagdo das atividades
cerebrais na maquinaria, de transferéncia do saber intelectual e cognitivo da classe
trabalhadora para a maquinaria informatizada. (p. 124)

Esse processo de imbrica¢do entre o savoir faire intelectual do trabalhador e o
software dinamizam e desenvolvem ainda mais as “maquinas inteligentes” ampliando assim
a revolucdo informacional. Contudo, € preciso ressaltar que as maquinas inteligentes nao
sao um produto recente. Essa tecnologia € o resultado de longos anos de pesquisa
controlada pelo capital. Em parte, foi o proprio periodo de acumulag¢do fordista com
recursos publicos, que financiou tais pesquisas, cujo resultado tornou-se propriedade
privada que, aplicado ao processo produtivo, vem ampliando consideravelmente sua

producio .

Mas em que consistem as “maquinas inteligentes”? Sao maquinas que dispdem de
dispositivos auto-programdveis, no caso, o chipp (circuito integrado composto de uma
placa de silicio com transistores), que contém um programa, o software. De modo que a
“mdquina inteligente” é uma méquina automdtica e autdnoma ao mesmo tempo. E o que
Ohno, segundo Coriat (1994) denominard de “principio da autonomacdo, neologismo
forjado a partir da contracdo de duas palavras: autonomia e automacgdo” (p. 52). No
processo produtivo, a finalidade das “maquinas inteligentes” € a de serem autdnomas, ou
seja, além da automatizacdo, estas mdquinas tém a tarefa ou certos dispositivos que

identifiquem qualquer defeito na producao e, se possivel, apontando sua natureza.

Até que ponto as maquinas inteligentes podem substituir o trabalho vivo? E
possivel a automacao completa? A questido é complexa. Sabemos, conforme demonstramos
no primeiro capitulo, a partir da tese marxiana, que somente o trabalho vivo pode ser o
criador de valor e que o trabalho morto apenas transfere valor ao produto, pois , de acordo

com Antunes “(...) O capital ndo pode eliminar o trabalho vivo do processo de criagdo de
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valores, ele deve aumentar a utilizag@o e a produtividade do trabalho de modo a intensificar
as formas de extragao do sobretrabalho em tempo cada vez mais reduzido” (Antunes, 2000,

p. 119).

Essa substitui¢do absoluta, portanto, € impossivel, e ai estd: o mérito do toyotismo
¢ saber conjugar a alta tecnologia com o ‘“trabalho vivo”. Gounet (1999) mostra a
experiéncia da General Motors em automatizar quase que totalmente a producdo de
automoveis. Na década de 80, a GM investe 5 bilhdes de ddlares no “projeto Saturn” no
Tennessee, Estados Unidos. Uma das finalidades era superar os japoneses, indo além dos
métodos do toyotismo, principalmente na automacao, utilizando robds em substituicdo ao
“trabalho vivo”. Pretendia-se construir a “fabrica do futuro, com linhas de producao
inteiramente automatizadas e uma completa integracdo dos equipamentos sob a égide da
informadtica” (p. 37). No ano de 1986, a GM fez seu primeiro balango e verificou o fracasso
da automacao completa: o custo do automoével ficou superior aos dos japoneses e a empresa
perdeu 10% do mercado americano. Constatou-se que a soluc@o robdtica era invidvel por

Ser.

Pouco confidvel: a alta tecnologia freqgiientemente entra em pane; (...) os robds que
instalam os péra-brisas dos veiculos muitas vezes os abandonam sobre o assento dianteiro;
isso obriga a fébrica a usar trabalhadores manuais para a operagcdo. Pouco flexivel: se a
producdo baixa, o robd permanece na cadeia e custa caro. (...) Requer uma mao-de-obra
mais qualificada, que é preciso formar. (p. 39)

De modo que a empresa pdde constatar que “as transformacdes organizacionais
devem preceder as mudancas tecnoldgicas para serem realmente eficazes” (Idem, p. 39) e,

assim sendo, a “fabrica sem homens”, ou seja, sem o “trabalho vivo”, € um mito.

No entanto, e em oposi¢do absoluta ao mito da ‘fabrica sem homens’, a intervengdo
humana estd longe de desaparecer. Muito ao contrério, ela nunca foi tdo importante.
Reduzido o apéndice da méquina-ferramenta durante a revolugdo industrial, o homem, a
partir de agora e inversamente aos lugares-comuns, deve exercer na automacgao funcoes
muito mais abstratas, muito mais intelectuais. Nao lhe compete, como anteriormente,
alimentar a mdquina, vigid-la passivamente: compete-lhe controla-la, prevenir defeitos e,
sobretudo, otimizar seu funcionamento. A distincia entre o engenheiro e o operdrio que
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manipula os sistemas automatizados tende a desaparecer ou pelo menos deverd diminuir,
se se quiser utilizar eficazmente tais sistemas. Assim, novas convergéncias surgem entre a
concepgdo, a manutengdo e uma produgdo material que cada vez menos implica trabalho
manual e exige cada vez mais, em troca, a manipulacdo simbdlica. (Lojkine 1990, p. 18,
grifos meus)

Talvez uma das principais mudangas que estdo ocorrendo no interior do processo
de trabalho, enquanto “trabalho abstrato”, seja a mudanca da diminuicdo do trabalho
manual para a ampliacdo do trabalho intelectual. Em virtude da revolu¢do informacional
aplicada ao processo produtivo, constata-se que nao bastam apenas conhecimentos priticos

imediatos para dar conta das novas necessidades.

A regulagem de um motor pelo ruido, a avaliacdo visual de um estado de coc¢do por um
cimenteiro ou um siderdrgico, o ‘golpe de vista’ de um metaldrgico para verificar um
‘estado de superficie’ sdo hoje substituidos pela leitura e pela interpretacdo de cédigos e
simbolos abstratos apresentados em visores. Entre a miquina ferramenta e o trabalhador
surge um outro tipo de maquina: a ‘maquina informatica’, que dialoga com o operéario
encarregado ndo apenas da vigilancia, mas ainda do controle, da prevengdo de avarias ...
Funcgdes cerebrais mais abstratas sdo assim requisitadas: raciocinio, capacidade légica,
capacidade comunicativa... (Lojkine, 1990, p. 29)

Esse trabalho que exige maior capacidade de abstragdo (cédigos, simbolos) €
denominado por Antunes (2000) de “trabalho imaterial”, sendo dotado de maior “dimensao
intelectual”™. O trabalho imaterial estd presente nas inddstrias mais informatizadas, nos
diversos setores de servigos, como também nas “atividades de pesquisa, na criacdo de

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

Nesse processo de revolucdo informacional, nos setores de ponta do processo
produtivo, € possivel identificar, a partir de Antunes (2000), trés dimensdes em que se

fazem presentes no trabalho imaterial. Na primeira dimensao os trabalhadores lidam com

* E preciso esclarecer que ndo hd uma tendéncia de o trabalho ser “mais” intelectual ou de ser “menos”
manual. O trabalho concreto, tal como veremos adiante com Marx e Gramsci, é uma totalidade de corpo e
cérebro atuando conjuntamente. O que ocorre, no interior da divisdo social do trabalho na sociedade
capitalista, ¢ do trabalho abstrato ter funcdes mais intelectuais ou fun¢des mais manuais. No pds-fordismo,
acentuam-se exigéncias mais abstratas na operacionaliza¢do dos diferentes trabalhos.
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maquinas inteligentes — autonomacdo que requer deles cada vez mais capacidades abstratas,

simbdlicas para operacionalizar com estas maquinas.

A crescente cientifizacdo da vida social e produtiva passa a exigir do trabalhador cada vez

mais apropriagdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico, politico e cultural, uma vez que
a simplificac@o do trabalho contemporaneo € a expressio concreta da complexificacdo da
tecnologia através da operacionalizacdo da ciéncia. (Kuenzer, 1997, pp. 35-36)

Na segunda dimensao, por sua vez:

A “revolucgdo informética” abre um campo de trabalho na produgdo de software na ldgica
do capital. Aqui um conjunto de trabalhadores atuam no sentido de materializar o
“trabalho vivo imaterial” em “trabalho morto” presente no software. Trata-se de
profissionais que se especializam para realizarem o “processo de objetivagdo das
atividades cerebrais na maquinaria, de transferéncia do saber intelectual e cognitivo da
classe trabalhadora para a maquinaria informatizada. (Antunes, 2000, p. 124)

Diante da economia mundial em recessdo, a terceira dimensdo vé a producdo
organizar-se a partir das demandas de consumo. Colocar o produto no mercado exige
estratégias de marketing que, por sua vez, exigem “trabalho imaterial”. Para tornar o
produto venddavel, coloca-se a responsabilidade no trabalhador. Este terd que ser
responsavel pela producao de um produto com um padrio de qualidade, definido a partir de
um projeto de marketing do préprio capital. Aqui o trabalho imaterial coloca-se na interface

na relacdo produgdo-consumo.

E o trabalho imaterial que ativa e organiza a relagio producio-consumo. A ativagio da
cooperacgao produtiva, assim como da relagdo social com o consumidor, € materializada
no e para o processo de comunicagdo. E o trabalho imaterial que inova continuamente a
forma e as condi¢cdes de comunicacdo (e, portanto, do trabalho e do consumo). Ele da
forma e materializa as necessidades, o imagindrio, os gostos. A particularidade da
mercadoria produzida pelo trabalho imaterial (seu valor de uso sendo essencialmente seu
conteddo informacional e cultural) consiste no fato de que ela ndo se destréi no ato de
consumo, mas sim se expande, transforma-se e cria o ambiente ideoldgico e cultural do
consumidor. (Lazzarato apud Antunes, 2000, p. 127)

110



Contudo, € preciso ter claro que o trabalho imaterial ndo é hegemonico no atual
contexto da sociedade capitalista. Segundo Antunes (2000), nao pode ser generalizado e,
ao mesmo tempo, ndo pode ser neglicenciado. Como hd uma tendéncia crescente de
intelectualizacdo do trabalho nos ntcleos de ponta do setor produtivo, hd, também, ao

mesmo tempo, um processo crescente de precarizagdo e de desqualificacdo do trabalho.

Verifica-se uma “processualidade contraditéria” no mundo do trabalho. Ao mesmo
tempo que se exige uma maior qualificacio — trabalho imaterial, também ocorre um
processo de desqualificacdo materializado nas multiplas formas de “trabalho flexivel”.
“Paralelamente a redugdo quantitativa do operariado industrial tradicional di-se uma
alterac@o qualitativa na forma de ser do trabalho, que de um lado impulsiona para uma
maior qualificacdo do trabalho e, de outro, para uma maior desqualificacdo” (Antunes,

1999, p. 47).

Antunes (1999 e 2000) mostra, a partir de Marx, que o avanco do trabalho
imaterial se d4 a partir da 16gica da sociedade capitalista. Ou seja, permanece uma divisao
do trabalho consubstanciada em qualificar uma minoria de trabalhadores para ocuparem os
postos centrais da fabrica minima e, a0 mesmo tempo, um processo de desespecializacio de
um contingente elevado de trabalhadores que sdo parte integrante do trabalho flexivel

(terceirizado, contratado, precarizado, polivalente, multifuncional).

A qualificac¢do do trabalho segue a l6gica da fabrica minima: menos de 30% dos
trabalhadores devem possuir determinada qualificagdo no sentido de estarem produzindo
protétipos de produtos requeridos pela demanda que ao aumentar, leva a empresa a
contratar um contingente de trabalhadores para um trabalho jia predeterminado que
envolveu organizagdo e planejamento. Estes serdo os trabalhadores contratados, flexiveis,
que atuardo com vdrias mdaquinas ao mesmo tempo e por isso sdo denominados
trabalhadores polivalentes, dos quais ndo se necessita de conhecimentos especializados

(desespecializagao).

Assim, estd ocorrendo uma metamorfose no interior do trabalho abstrato que, no
entanto, ndo estd eliminando esse tipo de trabalho, pois a atual sociedade é ainda regida

pela l6gica produtora de mercadorias. O que estd ocorrendo sdo novas articulagdes entre
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trabalho vivo e trabalho morto. A lei do valor continua sendo a base pela qual o capital se
mantém através de novas formas de explorac¢do do trabalho abstrato. Trata-se da reducao do
proletariado estdvel, da ampliacdo do trabalho intelectual abstrato e da ampliacdo do
trabalho precarizado. E a prépria “centralidade do trabalho abstrato que produz a néo-
centralidade do trabalho, presente na massa dos excluidos do trabalho vivo” (Vicent apud

Antunes, 2000, p. 121).

Do ponto de vista da classe-que-vive-do-trabalho, como avaliar as transformacdes
do trabalho abstrato no sentido de potencializar essas mesmas transformacdes, rumo a
superacdo da sociedade produtora de mercadorias? Como se utilizar da tendéncia de
crescimento do trabalho imaterial para construir objetivamente as condi¢des de

emancipac¢ao do trabalho abstrato para o trabalho concreto?

3.2 — Trabalho imaterial

Buscamos, nesse momento, interpretar e compreender as determinacdes do
trabalho imaterial no atual contexto de transformacdes do mundo do trabalho. Em que

consiste esta forma de trabalho? Qual o significado do “trabalho imaterial”?

Antunes (2000b) destaca a relacdo entre trabalho material — dimensd@o manual e

trabalho imaterial — dimensdo intelectual.

H4 ainda em curso na sociedade contemporinea outra tendéncia dada pela crescente
imbricacdo entre trabalho material e imaterial, uma vez que se presencia, no mundo
contempordneo, além da monumental precarizagdo do trabalho acima referida, uma
significativa expansdo do trabalho dotado de maior dimensdo intelectual, quer nas
atividades industriais mais informatizadas, quer nas esferas compreendidas pelo setor de
servigos ou nas comunicacdes, entre tantas outras. A expansdo do trabalho em servigos,
em esferas ndo diretamente produtivas, mas que muitas vezes desempenham atividades
imbricadas com o trabalho produtivo, mostra-se como outra caracteristica importante da
no¢do ampliada de trabalho, quando se quer compreender o seu significado no mundo
contemporaneo. (Antunes, 2002 )
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Para interpretarmos esta imbricacdo entre trabalho material e trabalho imaterial
recorremos a Marx. Como vimos no primeiro capitulo, Marx (1999) destaca que na
producdo capitalista ocorre uma inversdo. Ao invés de o trabalhador empregar o

instrumental de trabalho, € o instrumental de trabalho que emprega o trabalhador.

Ao se transformar em autdmato, o instrumental se confronta com o trabalhador durante o
processo de trabalho como capital, trabalho morto que domina a for¢a de trabalho viva,
suga e exaure. A separacdo entre as forcas intelectuais do processo de produgdo e o
trabalho manual e a transformacdo delas em poderes de dominio do capital sobre o
trabalho se tornam uma realidade consumada. (p. 483)

Com isto, o trabalho intelectual ou trabalho imaterial do trabalhador € diluido na

estrutura produtiva comandada pelo capitalista, uma vez que, conforme Marx,

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

maquina, desaparece como uma quantidade infinitesimal diante da ciéncia, das imensas
forcas naturais e da massa de trabalho social, incorporadas ao sistema de maquinas e
formando como ele o poder do patrdo. (1999, p. 483).

Portanto, para Marx, ndo basta ao trabalhador possuir um conhecimento
especializado. Pois, o trabalho € “trabalho social”. “Desde que os homens, ndo importa o
modo, trabalhem uns para os outros, adquire o trabalho uma forma social” (Idem, p. 93).
Esta forma social do trabalho materializa-se na forma valor da mercadoria. “Sabemos que o
valor de qualquer mercadoria é determinado pela quantidade de trabalho materializado em
seu valor-de-uso, pelo tempo de trabalho socialmente necessario a sua producao” (Idem, p.
220). “Trabalho social” € o conjunto das relagdes dos diferentes trabalhos no tempo. “O
conjunto desses trabalhos particulares forma a totalidade do trabalho social” (Idem, p. 94).
Para trabalhar, os homens se relacionam entre si, de modo que hd uma dependéncia
organica e reciproca dos diferentes trabalhos no conjunto da estrutura social, portanto, o
trabalho individual € determinado pelo “trabalho social”, ou seja, aquele que estd

“cristalizado” nas mercadorias. “Quando consideramos as mercadorias como valores,
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vemo-las somente sob o aspecto de trabalho social realizado, plasmado ou, se assim

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

Marx sempre se refere ao “trabalho social médio” e faz a critica ao “trabalho

individual” tomado em separado.

Poderia parecer que, se o valor de uma mercadoria se determina pela quantidade de
trabalho que se inverte na sua producdo, quanto mais preguicoso ou indbil seja um
operdrio, mais valiosa serd a mercadoria por ele produzida, pois que o tempo de trabalho
necessdrio para produzi-la serd proporcionalmente maior. Mas aquele que assim pensa
incorre num lamentdvel erro. Lembrai-vos que eu empregava a expressdo ‘trabalho social’
e nesta denominagdo de ‘social’ cabem muitas coisas. Ao dizer que o valor de uma
mercadoria é determinado pela quantidade de trabalho incorporado ou cristalizado nela,
queremos referir-nos a quantidade de trabalho necessdrio para produzir essa mercadoria
num dado estado social e sob determinadas condicdes sociais médias de produgdo, com
uma dada intensidade social média e com uma destreza média do trabalho que se
emprega.(Marx, 1988 pp. 104-105)

Do mesmo modo, quando Marx se refere ao “trabalho simples” e ao “trabalho
complexo”, o faz a partir de uma unidade totalizadora. O trabalho simples ndo € o trabalho
manual como o — processo de trabalho — também ndo é uma atividade puramente pratica e
nem puramente intelectual. Sobre o “processo de trabalho™ assim se refere Marx: “O ser
humano (...) pde em movimento as for¢as naturais de seu corpo — bragos e pernas, cabeca e
maos -, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma ttil a vida
humana (1999, p. 211). Eo que Gramsci (2001) chama de “conexdo psicofisica” (fazer +
pensar). A unidade que funda o ser homem € o “trabalho”. O homem € o que ele se produz
mediante o trabalho e o trabalho é um processo de humanizacdo da natureza do préprio
homem como ser bioldgico como da natureza propriamente dita. Mediante ao trabalho o
homem pde em movimento todo o seu ser — cérebro/corpo — de forma conjunta na

transformac@o da natureza.

Portanto, quando Marx se refere ao trabalho intelectual, o faz a partir do “nexo
psicofisico”, uma vez que “o homem isolado ndo pode atuar sobre a natureza sem pOor em

acdo seus musculos sob o controle de seu cérebro. Fisiologicamente, cabeca € maos sao
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partes de um sistema; do mesmo modo, o processo de trabalho conjuga o trabalho do
cérebro e das maos” (Marx, 2001, p. 577). A distin¢do entre trabalho simples e trabalho
complexo ilustra a superacdo do dualismo trabalho manual e trabalho intelectual. Em nota
de rodapé do primeiro volume da obra O Capital, assim se refere Marx: “a diferenca entre
trabalho superior e simples, entre trabalho qualificado e ndo-qualificado decorre, em parte,
de meras ilusdes, ou pelo menos de distingdes que cessaram de ser reais, mas sobrevivem
convencionalmente, por tradi¢ao” (1999, p. 231). Com isto Marx chama a atencdo para as
condic¢des sociais em que determinado trabalho € realizado. Cita como exemplo, na mesma
nota, que em determinadas condi¢des de desenvolvimento de um pais o trabalho simples —
“trabalhadores brutais que exigem muita forca muscular sdo considerados superiores a
muitos trabalhos mais refinados, que sao rebaixados ao nivel do trabalho simples (Idem, p.

231)”. Tendo como base este postulado marxiano, Gramsci afirmou:

na verdade, o operdrio ou proletdrio, por exemplo, ndo se caracteriza especificamente pelo
trabalho manual ou instrumental, mas por este trabalho [ser realizado] em determinadas
condi¢cdes e em determinadas relagdes sociais (...). Em qualquer trabalho fisico, mesmo no
mais mecanico e degradado, existe um minimo de qualificagdo técnica, isto €, um minimo
de atividade intelectual criadora. (2000 a, p. 18)

Sendo assim, retomamos a defini¢io marxiana de trabalho simples e trabalho

complexo, exposta no primeiro capitulo.

Trabalho humano mede-se pelo dispéndio da forca de trabalho simples, a qual, em média,
todo homem comum, sem educagdo especial, possui em seu organismo. O trabalho
simples médio muda de cardter com os paises e estdgios de civilizagdo, mas é dado numa
determinada sociedade. Trabalho complexo ou qualificado vale como trabalho simples
potenciado ou, antes, multiplicado, de modo que uma quantidade dada de trabalho
qualificado € igual a uma quantidade maior de trabalho simples. (Marx, 1999, p. 66, grifos
do autor)

De modo que o trabalho simples € como uma unidade bésica -
quantitativa/qualitativa — de trabalho que serve para medir/comparar as outras formas de

trabalho. Assinala Marx que o trabalho simples ndo € o trabalho manual. Trata-se de
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“dispéndio humano produtivo de cérebro, muisculos, nervos, maos, etc” (Idem, p. 66). Todo
o trabalho complexo € reduzido ao trabalho simples observado como referéncia de valor.
“Por mais qualificado que seja o trabalho que gera a mercadoria, seu valor a equipara ao
produto do trabalho simples e representa, por isso, uma determinada quantidade de trabalho

simples” (Ibidem, p. 66).

Contudo, Marx mostra que o trabalho complexo tem um peso especifico superior,

ou seja, tem um valor maior.

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

Isso nao significa que o trabalho complexo seja pura atividade intelectual e, sendo
assim, que tenha de ser mais bem remunerado que o trabalho simples. Nao. Marx mostra
que, independentemente da forma do trabalho — simples ou complexo- o que estd em jogo €
a quantidade ou tempo de trabalho gasto na producdo da mercadoria. O valor é a
materializacao desse tempo de trabalho. E todo o trabalho complexo tem de ser reduzido a
trabalho simples. “Em todo processo de produzir valor, o trabalho superior tem de ser
reduzido a trabalho social médio, por exemplo, um dia de trabalho superior a “x” dias de

trabalho simples” (Marx, 1999, p. 231).

Sendo assim, todo o trabalho, simples ou complexo, possui o mesmo valor, o qual
¢ determinado pelo trabalho social médio de uma determinada sociedade em determinado
contexto. O trabalho complexo” ndo € superior no sentido de diferencia¢do social, mas no
sentido de conter mais tempo de trabalho na constru¢do de um novo nexo psicofisico

superior.

Na base de todo trabalho estd o homem como ser natural/social. Gramsci (1999)
enriquece a concepg¢ao marxiana quando afirma ser o homem o “processo de seus atos”, ou
seja, o “conjunto das relagdes sociais”. A individualidade humana ndo estd dada a priori

como se fizesse parte de uma natureza humana acabada. Ao contrario, a natureza humana €
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histdrica, entendendo a histéria como devir. Sendo assim, “a humanidade que se reflete em
cada individualidade € composta de diversos elementos: 1)o individuo; 2) os outros
homens; 3) a natureza” (Gramsci, 1999, p. 413). Significa que a individualidade humana é
construida a partir das relagdes organicas que o homem estabelece com os outros homens e

com a natureza, as quais

sdo ativas e conscientes, ou seja, correspondem a um grau maior ou menor de
intelegibilidade que delas tenha o homem individual. Daf ser possivel dizer que cada um
transforma a si mesmo, modifica-se, na medida que transforma e modifica todo o conjunto
de relacdes do qual ele € o centro estruturante. (Idem, p. 413)

Portanto, a individualidade humana é a sintese das relagdes sociais presente e,

acrescenta Gramsci, “mas também da histéria destas relacoes” (Idem, p. 414).

As relagdes organicas se ddo mediante o trabalho — atividade consciente — que
possibilita a sociabilidade humana. O homem torna-se humano no ‘“conjunto das relacdes
sociais”, ou seja, na mesma medida que interage ativa e conscientemente com a natureza
(objeto do trabalho) e também interage com os outros homens, pois o trabalho tem uma
forma social. A natureza e os outros homens, ao se tornarem produto do “devir” histdrico,
formam uma trama social, uma estrutura® institucionalizada, que impde as futuras geracdes

certas determinagdes.

Os homens fazem sua prépria histéria, mas ndo a fazem como querem; nio a fazem sob
circunstincias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente,
legadas e transmitidas pelo passado. A tradi¢@o de todas as geracdes mortas oprime como
um pesadelo o cérebro dos vivos. (Marx, 1988, p. 7)

Cria-se, assim, o mundo humano, a “societas hominum” (sociedade humana)

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

+ Para Kosik, a totalidade € constituida de uma “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do
qual um fato qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido (1995,
p. 44).
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individuais ndo podem ser vistos de forma mecanica e determinista. A reagdo, destaca

Gramsci (1999), precisa da elaboracdo de

uma doutrina na qual todas estas relacdes sejam ativas e dindmicas, fixando bem
claramente que a sede desta atividade € a consciéncia do homem individual que conhece,
quer, admira, cria, na medida que j4 conhece, quer, admira, cria, etc.; ¢ do homem que se
concebe nio isoladamente, mas repleto de possibilidades oferecida pelos outros homens e
pela sociedade das coisas, da qual ndo pode deixar de ter um certo conhecimento. (p. 415)

Para dar conta da complexidade do “devir” histdrico e situar-se na trama social, o
homem, como sintese das relacdes sociais passadas e presentes, necessita desenvolver sua
capacidade intelectual. O real, tanto natural quanto social, manifesta-se como um
fendmeno que possui uma aparéncia®® e uma esséncia a0 mesmo tempo. Para romper com a
aparéncia e chegar a esséncia, faz-se necessdria a atividade intelectual enquanto
conhecimento materializado nas ci€ncias e nas filosofias. “A filosofia pode ser
caracterizada como um esforco sistemdtico e critico que visa captar a coisa em si, a

estrutura oculta da coisa, a descobrir o0 modo de ser existente” (Kosik, 1995, p. 18).

Mas qual filosofia? Qual ciéncia? Concordamos com Gramsci (1999) quando
aponta o marxismo como a sintese superadora das outras filosofias na constituicao de uma
filosofia original que € denominada por ele de “filosofia da praxis”. “A filosofia da praxis é
o historicismo absoluto, a mundanizagdo e terrenalidade absoluta do pensamento, um
humanismo absoluto da histéria. Nesta linha é que deve ser buscado o fildio da nova

concepcdo de mundo” (Gramsci, 1999, p. 155). E, mais adiante, acrescenta:

[Marx] (...) produziu uma concep¢do de mundo original e integral. Marx inicia
intelectualmente uma época histérica que provavelmente durard séculos, isto &, até o
desaparecimento da sociedade politica e o advento da sociedade regulada. Somente
quando isto ocorrer, a sua concepc¢ao de mundo serd superada (concepg¢do da necessidade,

superada pela concepgao da liberdade). (p. 243)

% Assim Gramsci problematiza aparéncia/esséncia: “mas o erro maior é o de ndo saber sair da prépria concha
cultural e medir o exterior com um metro que ndo lhe € proprio: ndo ver as diferencas sob as aparéncias iguais
e ndo ver a identidade sob as diversas aparéncias” (2000a, p. 241).
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A forca e vida da filosofia da préxis estdo na sua capacidade de ser acdo politica,
de “modificar o mundo, de subverter a praxis. Por isso, é possivel dizer que este € o nexo
central da filosofia da praxis, o ponto no qual ela se realiza, vive historicamente, ou seja,
socialmente e ndo mais apenas nos cérebros individuais, cessa de ser ‘arbitrdria’ e se torna

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

Qual a concepc¢ao de ciéncia da filosofia da praxis? A ciéncia € vista como “a
unido do fato objetivo com uma hipétese, ou um sistema de hipdteses, que superam o fato
objetivo” (Gramsci, 1999, p. 175). A objetividade e a verdade das ci€ncias sdo uma visao
de mundo. “‘Objetivo’ significa precisamente e apenas o seguinte: que se afirma ser
objetivo, realidade objetiva, aquela realidade que € verificada por todos os homens, que €
independente de todo ponto de vista que seja puramente particular ou de grupo. Mas, no
fundo, também esta € uma concepg¢do particular do mundo, uma ideologia” (Idem, p. 173).
E que a “verdade” da ciéncia ndo € absoluta e definitiva, mas que € um processo de
construcdo, “a ciéncia é uma categoria histérica’’, um movimento em continua evolucio”
(Idem, p. 174). Ao demonstrar que a “ciéncia € uma superestrutura, uma ideologia”,
Gramsci ndo estd negando a definicdo de ciéncia enquanto “estudo dos fendmenos e das
suas leis de semelhanca (regularidade), de coexisténcia (coordenagdo) de sucessdo
(causalidade)” (Idem, p. 172), mas apenas situando a “ciéncia” como um saber dos mais

importantes que tem na sua base o homem.

Antes da objetividade da ciéncia estd o homem como ser natural/histérico.

Sem o homem, que significaria a realidade do universo? Toda ciéncia € ligada as
necessidades, a vida, a atividade do homem. Sem a atividade do homem, criadora de todos
os valores, inclusive os cientificos, o que seria da ‘objetividade’? Um caos, isto é, nada, o
vazio, se € possivel dizer assim, ja que, realmente, se se imagina que o homem ndo existe,
ndo se pode imaginar a lingua e o pensamento. Para a filosofia da praxis o ser ndo pode
ser separado do pensar, o0 homem da natureza, a atividade da matéria, o sujeito do objeto;
se se faz esta separagdo, cai-se numa das muitas formas de religido ou na abstragdo sem
sentido (Idem, p. 175).

7 A concepgio de ciéncia da filosofia da praxis, segundo Gramsci, vem do “modo pelo qual David Ricardo
tratou as leis econdmicas. Trata-se de ver que Ricardo ndo teve importancia na fundacédo da filosofia da praxis
somente pelo conceito de ‘valor’ em economia, mas teve uma importancia ‘filos6fica’, sugeriu uma maneira
de pensar e de intuir a vida e a histéria” (1999, p. 196).
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Gramsci € assim o filésofo da unidade, da 0rganicidade48. E uma dessas unidades
estd na compreensdo de que a sociedade é formada por um “bloco histérico”. “A estrutura e
a superestrutura formam um ‘bloco histérico’, isto €, o conjunto complexo e contraditério
das superestruturas € o reflexo do conjunto das relagdes sociais de produgdo” (Idem, p.
250). Na estrutura social estdo as relacdes sociais de produgdo e os interesses corporativos

das classes sociais e grupos sociais.

A superestrutura ndo € pura abstracdo, subjetividade ou puro reflexo. Ela é
também forca material. Gramsci cita a referéncia que Marx faz a “solidez das crencas
populares” como uma forca material capaz de fazer significativas transformacdes. Por essa
raz@o nao € possivel compreender a superestrutura sendo em conjunto com a infra-estrutura,
ou seja, como “bloco histérico”. “As forcas materiais sdo o conteido e as ideologias sdo a
forma, distin¢do entre forma e contetido puramente diddtica, ja que as forcas materiais ndao
seriam historicamente concebiveis sem forma e as ideologias seriam fantasias individuais

sem as for¢cas materiais” (Gramsci, 1999, p. 238).

z

Portanto, € nas superestruturas que os homens tomam conhecimento dos
determinismos e podem agir com coeréncia de classe. “Para a filosofia da préxis, as
superestruturas sao uma realidade (...) objetiva e operante; ela afirma explicitamente que os
homens tomam consciéncia da sua posi¢do social (...) no terreno das ideologias, o que ndo €
pouco como afirmacdo da realidade: a prépria filosofia da praxis € uma superestrutura”

(Idem, p. 388).

Gramsci distingue dois grandes “planos” superestruturais: ‘“‘sociedade civil e
sociedade politica”. “O que pode ser chamado de ‘sociedade civil’ (isto é, o conjunto de
organismos ‘privados’) e o da ‘sociedade politica ou Estado’, planos que correspondem,
respectivamente, a funcdo de ‘hegemonia’ que o grupo dominante exerce em toda a
sociedade e aquela de ‘dominio direto’ ou de comando, que se expressa no Estado e no

governo ‘juridico’”(2000 a, pp. 20-21).

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

compreender a questdo do trabalho intelectual ou trabalho imaterial no contexto da

48 P . .
“ “Unitdrio’é uma categoria mestra ou chave no pensamento de Gramsci. Em nosso modo de ver, trata-se,
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sociedade informatica. Em que consistiria este trabalho intelectual? De que forma o

trabalho intelectual se articula na estrutura social?

A questdo de ser intelectual ndo estd dissociada de uma certa organizacdo do
trabalho em uma determinada sociedade. O pensar, atividade intelectual eminentemente
humana, ndo € neutra e autdbnoma. Ela vem acompanhada de uma visdo de mundo, de uma
certa filosofia que expressa conceitos, valores e um modo de ser e agir. Essa visdo de
mundo ndo € tdo individualizada e particular assim como aparece. Ao contrério, ela
expressa a visdo de mundo de uma determinada sociedade, ou melhor, do grupo ou classe
social que detém a hegemonia econdmica, politica e cultural ou do grupo ou classe social
que é oprimido e explorado. Gramsci estabeleceu organicamente esta relacdo entre

“trabalho” e atividade intelectual:

Todo grupo social, nascendo no terreno origindrio de uma fun¢do essencial no mundo da
producdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente, uma ou mais camadas
de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da prépria fun¢io, ndo apenas no
campo econdmico, mas também no social e politico: o empresério capitalista cria consigo
o técnico da inddstria, o cientista da economia politica, o organizador de uma nova
cultura, de um novo direito, etc. (2000 a, p. 15)

Mas, o que se entende por intelectual? Gramsci mostra que intelectual ndo €
somente aquele que muito estudou e que € capaz de sistematizar conhecimentos. Ao
contrdario desta concepcdo restrita (pobre) discriminadora e opressora, Gramsci nos

apresenta uma concepcao ampliada de intelectual:

Niao h4 atividade humana da qual se possa excluir toda intervencio intelectual, ndo se
pode separar o homo faber do homo sapiens. Em suma, todo homem, fora de sua
profissdo, desenvolve uma atividade intelectual qualquer, ou seja, é um ‘filésofo’, um
artista, um homem de gosto, participa de uma concep¢do de mundo, possui uma linha
consciente de conduta moral, contribui assim para manter ou para modificar uma
concepgdo do mundo, isto é, para suscitar novas maneiras de pensar. (Idem, p. 53, grifos
do autor)

talvez, da categoria mais significativa e fecunda de sua forma de pensar” (Nosella, 1992, p. 120).
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O fato de ndo existirem ndo-intelectuais ndo quer dizer que todos os homens
exer¢cam na sociedade fungdes estritamente intelectuais. “Todos os homens sdo intelectuais,
mas nem todos os homens tém na sociedade a funcdo de intelectuais” (Idem, p. 18).
Gramsci distingue graus de fungdes intelectuais, mas sempre a partir de um contexto

histérico definido e das relacdes sociais dadas.

Para Gramsci, os intelectuais profissionais sdo imprescindiveis na estruturacao do
bloco histérico, pois eles sao os funciondrios da superestrutura. Sao os intelectuais que
fazem a ligacdo organica entre a infraestrutura e a superestrutura. Ligacdo entre o
econOmico (interesses de classe) e o politico/ideoldgico (consenso, hegemonia, governo);
enfim, eles cimentam a organizacio social dando a ela um caréter de unidade e consenso. E
no plano da superestrutura, compreendida por Gramsci como sendo constituida por
“sociedade civil”(espaco dos organismos privados, ambito da hegemonia e do consenso) e
“sociedade politica ou Estado” (espaco do “dominio direto”, &mbito do comando e da
coer¢do), que os intelectuais na verdade exercem suas fungdes. Decorre dai a concepgao de
Gramsci da teoria do “Estado ampliado”. “Estado = sociedade politica + sociedade civil,
isto é, hegemonia couracada de coer¢do” (2000 b, p. 244). E na sociedade civil que se trava
o combate para se deter a hegemonia. Aqui, habilmente “a classe dirigente agrega em torno

de si os intelectuais dos outros grupos sociais para decapitar sua dire¢do politica e

ideoldgica” (Portelli, 1990, p. 69).

Amarrados a esse complexo dos determinismos da sociedade, “os intelectuais
[acabam sendo] os ‘prepostos’ do grupo dominante para o exercicio das fungdes subalternas
da hegemonia social e do governo politico” (Gramsci, 2000a, p. 21). De modo que sem os
intelectuais seria praticamente impossivel ao capital (classe dominante) exercer sua
hegemonia na sociedade civil. Quando esta hegemonia ndo ocorre tem-se um momento de
“crise” em que a classe dominante apela para a coercdo do Estado para impor seus

interesses, tornando de certa forma visivel a domina¢@o com perdas de legitimidade.

Evidencia-se, assim, como a sociedade de classes, determina em dltima instancia a
acdo dos intelectuais, de modo que Gramsci distingue intelectuais tradicionais (extratos de
um bloco histérico ja extinto) de intelectuais organicos (pertencentes ao bloco histérico

atual). Os intelectuais organicos podem ser do capital ou da classe trabalhadora. Aqui se
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coloca um divisor de dguas na acdo da cada ser humano a partir de sua visdo de mundo

(atividade intelectual).

Tendo por base este pressuposto, Gramsci coloca a questdo do ato de pensar (ato
intelectual): € preferivel pensar com base no senso comum e ficar refém da visdo de mundo
da classe dominante (ser pensado pelos outros) ou, serd preferivel pensar de forma unitaria
e coerente com a classe social na qual de fato somos, para a partir dai, sermos nés mesmos

na constru¢ao de um outro mundo? Portanto, ser critico € ter esta clareza:

E preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira desagregada e

ocasional, isto &, “participar” de uma concepc¢do de mundo “imposta” mecanicamente pelo
ambiente externo, ou seja, por um dos muitos grupos sociais nos quais todos estdo
automaticamente envolvidos desde sua entrada no mundo consciente (...), ou € preferivel
elaborar a prépria concep¢do de mundo de uma maneira consciente e critica e, portanto,
em ligacdo com este trabalho do préprio cérebro, escolher a prépria esfera de atividade,
participar ativamente na producdo da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo € ndo
aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da prépria personalidade? (1999, pp.
93-94).

Ser intelectual, letrado ou ndo, é ter uma concep¢do de mundo organicamente
vinculada ao seu trabalho e a sua classe social. Decorre disso a necessidade de se formarem
seres humanos que sejam capazes “de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar quem
dirige” (Gramsci: 2000 a, p. 49). Nasce, assim, o intelectual cidaddo, ou seja, aquela pessoa
que, além de deter a posse dos principios bdsicos das ciéncias, possui também uma
formacao filosofica (filosofia da praxis), vez que ndo € apenas um tecnélogo, mas um
sujeito de ciéncia com clareza politica e ideolégica. Na formacgdo do cidaddo ndo basta
apenas qualificar, é necessdrio tornd-lo um governante em potencial. Democratizar a
educagdo “ndo pode significar apenas que um operdario manual se torne qualificado, mas
que cada ‘cidadao’ possa tornar-se ‘governante’ e que a sociedade o ponha, ainda que

‘abstratamente’, nas condi¢des gerais de poder faze-lo: a democracia politica tende a fazer

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

Mas como chegar a desenvolver a atividade intelectual de forma “orgénica” a

classe social na qual se estd inserido?
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Verificamos em pdginas anteriores que a “sociedade informatica” tem aberto a
possibilidade objetiva de ampliacio das “funcdes muito mais abstratas, muito mais
intelectuais” (Lojkine, 1990, p. 18) do trabalho. Estas fun¢des abstratas/intelectuais devem
ser compreendidas como ampliagcdo do trabalho imaterial em relagdo ao trabalho manual tal
como se apresentava no periodo fordista/taylorista de base eletromecéanica. O trabalho
imaterial € uma decorréncia da sociedade informdtica de base microeletronica
consubstanciada na ampliacdo da materializacao da ciéncia nas atividades produtivas e em

todos os objetos utilizados no cotidiano das pessoas.

E preciso ter presente que essas exigéncias do trabalho imaterial estio envoltas na
organizacdo do trabalho toyotista em que ha uma tendéncia que exige qualificacdo e, ao
mesmo tempo, um processo ampliado de flexibilizagdo do trabalho que exclui e
desqualifica. Contudo, o trabalho imaterial sinaliza uma perspectiva de avango das forgas
produtivas na medida em que as condi¢cdes objetivas colocadas trazem exigéncias de
qualifica¢do para os trabalhadores. Tais exigéncias estdo colocadas nos setores produtivos
de alta tecnologia e, que na logica de funcionamento do capitalismo, vao se estendendo
gradativamente a todos os setores produtivos da sociedade. Assim, vale lembrar aqui que,
na concepcdo marxiana, compreende-se o ‘“menos”’ desenvolvido pelo “mais”
desenvolvido. Afirma Marx que “a anatomia do homem € a chave da anatomia do macaco”
(1987, p. 20). Nao foi puramente ocasional o fato de Marx ter estudado com profundidade
principalmente a sociedade e a industrializagcdo inglesas. A Inglaterra era, na época, o pais
em que o capitalismo estava em estdgio mais desenvolvido. Sendo assim, ndo seria o
trabalho imaterial, no atual estidgio do capitalismo, uma tendéncia mais alvalng;aldal49 no

sentido apontado por Gramsci na constru¢do de um novo intelectual?

Levando em conta essas determinacdes em que se encontra a tendéncia de

intelectualizacdo do trabalho, encontramos em Gramsci a afirmacao e a confirmagdo da tese

¥ Antunes faz a seguinte adverténcia sobre estas tendéncias conflitivas de qualificagdo e desqualificagdo:
“Parece-me imprescindivel alertar, entretanto, que essas tendéncias, presentes nos niicleos de ponta dos
processos produtivos, ndo podem, sob o risco de uma generalizagdo abstrata, ser tomadas como expressando a
totalidade do processo produtivo, onde a precarizag@o e a desqualificacdo do trabalho sdo freqiientes e estdo
em franca expansdo, quando se toma a totalidade do processo produtivo em escala mundial. Mas generalizar
falsamente a vigéncia das formas dadas pelo trabalho imaterial, entretanto, me parece tdo equivocado quanto
desconsiderd-las” (2000, p. 125).
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marxiana de que é preciso partir do trabalho nos setores mais industrializados para formar

novas camadas de intelectuais. Vejamos:

A industrializacdo de um pais se mede pela sua capacidade de construir miquinas que
construam mdaquinas e pela fabricacdo de instrumentos cada vez mais precisos para
construir maquinas e instrumentos que construam madquinas, etc. O pais que possuir a
melhor capacitag@o para construir equipamentos destinados aos laboratérios dos cientistas
e para construir instrumentos que verifiquem estes instrumentos, este pais pode ser
considerado o mais complexo no campo técnico-industrial, o mais civilizado, etc.
(Gramsci, 2000 a, p 19)

Essa € a base material na qual se assenta a necessidade objetiva de formagao de
intelectuais. Pais industrializado ou civilizado, para Gramsci, é o pais que possui um
projeto de desenvolvimento autdbnomo assentado na pesquisa (equipamentos, laboratérios,
cientistas) que gera novas tecnologias (mdquinas que construam maquinas) no sentido de
emancipa¢do do homem da natureza e do préprio homem enquanto ser social. O mundo da

producdo € o vinculo “orgéanico” no qual se formam os intelectuais.

Portanto, o ponto de partida para se criar uma nova camada de intelectuais é o
trabalho industrial. “No mundo moderno, a educacdo técnica, estreitamente ligada ao
trabalho industrial, mesmo ao mais primitivo e desqualificado, deve constituir a base do

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

No caso do toyotismo, nao se trata de tomar como referéncia “as fun¢des mais
intelectuais”. Estas funcdes mais intelectuais do toyotismo sdo a expressdo de uma
organizacdo racional do trabalho no capitalismo que mantém e refor¢a a divisdo social do
trabalho, em que uns sdo pura qualidade e a maioria pura quantidade. Para Gramsci “ndo
pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem quantidade (economia sem cultura,
atividade pratica sem inteligéncia, e vice-versa), toda contraposicdo dos dois termos é&,
racionalmente, um contra-senso. (...) Sustentar a ‘qualidade’ contra a quantidade significa,
precisamente, apenas isto: manter intactas determinadas condi¢des de vida social nas quais
alguns sdo pura quantidade, outros pura qualidade” (1999, pp. 408-409). O toyotismo

mantém a alienacdo do trabalho na medida que organiza os trabalhadores conforme as
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tendéncias de mercado pensadas pelos intelectuais organicos do capital. O pensar e o fazer,

no toyotismo, € o pensar e o fazer dos capitalistas.

Além do saber operdrio, que o fordismo expropriou e transferiu para a esfera da geréncia
cientifica, para os niveis de elaboragcdo, a nova fase do capital, da qual o toyotismo ¢ a
melhor expressdo, retransfere o savoir-faire para o trabalho, mas o faz visando apropriar-
se crescentemente da sua dimensdo intelectual, das suas capacidades cognitivas,
procurando envolver mais forte e intensamente a subjetividade operaria. Os trabalhadores
em equipe, os circulos de controle, as sugestdes oriundas do chdo da fabrica, sdo
recolhidos e apropriados pelo capital nessa fase de reestruturagdo produtiva. Suas idéias
sao absorvidas pelas empresas, apds uma andlise e comprovacdo de sua exeqiiibilidade e
vantagem (lucrativa) para o capital. (Antunes, 2000, p. 130)

De modo que o trabalho intelectual ou trabalho imaterial do toyotismo é um
trabalho alienado, pois a atividade intelectual é tomada em separado das condi¢des ou das
relagdes sociais de producdo. E como se os capitalistas dissessem: agora vocés
trabalhadores podem “pensar”, porque chegamos na fase de desenvolvimento da
industrializacdo em que podemos controlar este pensar. E o controle desse pensar dos
trabalhadores se dd4 na medida em que os capitalistas jogam a responsabilidade do
produto/mercadoria (qualidade/quantidade e venda) nas maos dos trabalhadores, sendo que

estes devem continuar a produzir para o capital.

Os beneficios aparentemente obtidos pelos trabalhadores no processo de trabalho sdo
largamente compensados pelo capital, uma vez que a necessidade de pensar, agir e propor
dos trabalhadores deve levar sempre em conta prioritariamente os objetivos intrinsecos da
empresa, que aparecem muitas vezes mascarados pela necessidade de atender aos desejos
do mercado consumidor. Mas sendo o consumo parte estruturante do sistema produtivo do
capital, € evidente que defender o consumidor e sua satisfacdo é condicdo necesséria para
preservar a prépria empresa. Mais complexificada, a aparéncia de maior liberdade no
espaco produtivo tem como contrapartida o fato de que as personificacdes do trabalho
devem se converter ainda mais em personificagdes do capital. Se assim ndo o fizerem, se
ndo demonstrarem essas “aptiddes”, (“vontade”, “disposi¢do” e “desejo”), trabalhadores
serdo substituidos por outros que demonstrem ‘perfil’ e ‘atributos’ para aceitar esses
“novos desafios”. (Antunes, 2000, p. 130)
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Na formacdo da atividade intelectual, exigéncia do desenvolvimento industrial e
social, ndo se pode separar o trabalho material do trabalho imaterial. “A reflexao em torno
do trabalho vivo e de sua centralidade, hoje, deve recuperar a discussdao sobre o trabalho
imaterial como uma tendéncia presente no mundo produtivo da empresa capitalista
moderna e uma interacdo com as formas de trabalho material. E essa articulacdo nos parece
decisiva para uma apreensdao mais aproximada do mundo produtivo seja efetivada”

(Antunes, 2000, p. 13).

No entendimento de Gramsci, tanto o trabalho material quanto o trabalho imaterial
possuem em si mesmos, no trabalho vivo, presente em ambos, uma relacio dialética entre o

que chama de “esforco de elaboracao intelectual-cerebral” e “esfor¢o muscular-nervoso”.

O problema da criagdo de uma nova camada de intelectual, portanto, consiste em elaborar
criticamente a atividade intelectual que cada um possui em determinado grau de
desenvolvimento, modificando sua relagdo com o esforco muscular-nervoso no sentido de
um novo equilibrio e fazendo com que o préprio esforco muscular-nervoso, enquanto
elemento de uma atividade prética geral, que inova perpetuamente o mundo fisico e social,
torne-se o fundamento de uma nova e integral concepciao de mundo. (Gramsci, 2000a., p.
53)

Portanto, entendemos que a diferenciagdo ou separacdo entre trabalho material e
trabalho imaterial, trabalho manual e trabalho intelectual ndo faz sentido diante da
concep¢do marxiana e gramsciana de homem. Todo trabalho, ndo importa em que
condi¢cdes sociais seja realizado, fundamenta-se na unidade dialética entre atividade

corporal e cerebral.

Sendo assim, ndo hé trabalho imaterial sem trabalho material. Mundo produtivo e
mundo intelectual formam uma relagdo orginica que nada mais é que a relagdo orgénica

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

Retomando, entdo, a questdo de como criar “uma nova camada de intelectuais”
(Gramsci, 2000a, p 53), indagamos: qual o ponto de partida? Primeiramente, segundo
Gramsci, o ponto de partida € o trabalho industrializado mais desenvolvido e, depois, no
interior desse mesmo trabalho, tomar como referéncia a atividade intelectual que cada um

ja possui e desenvolvé-la criticamente a partir do esforco muscular-nervoso. A elaboragao
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critica da intelectualidade ndo pode prescindir das condi¢des sociais desse trabalho. E
preciso que o individuo se veja como sintese de determinadas relacdes sociais, e a atividade
intelectual reflexiva, com o aporte das ciéncias e da filosofia critica, poderd fazer o

desvelamento dos determinantes naturais e sociais presentes na vida social e individual.

Em que consiste esta atividade intelectual que cada um ja possui? E a atividade do
senso comum que se expressa numa visao de mundo, de modo que a base da visdo de
mundo do senso comum — “filosofia das multiddes”, segundo Gramsci (1999), é fornecida
pela religido e pelo folclore. Mas o senso comum € o mundo da vida (histéria=devir) que,

sendo assim, se torna a base em que toda filosofia e ci€ncia buscam renovar-se.

Assinala Gramsci que um movimento filoséfico s6 merece este nome quando se

universaliza coerentemente entre os “simples”.

Merece-o na medida em que, no trabalho de elaboracdo de um pensamento superior ao
senso comum e cientificamente coerente, jamais se esquece de permanecer em contato
com os “simples” e, melhor dizendo, encontra neste contato a fonte dos problemas que
deve ser resolvido. S¢6 através deste contato é que uma filosofia se torna “histérica”,
depura-se dos elementos intelectualistas de natureza individual e se transforma em
“vida”.(Idem, p. 100).

De modo que o senso comum encerra em si mesmo uma complexidade que possui
de um lado, um nicleo sadio denominado por Gramsci de bom senso e, de outro, uma

espécie de alienacdo ou falsa visdo de mundo.

Sobre o bom senso Gramsci mostra que o senso comum apresenta na chamada
filosofia popular uma tendéncia que caminha para um entendimento racional, o qual busca
“um significado muito preciso, a saber, o da superacdo das paixdes bestiais e elementares
numa concepg¢ao da necessidade que fornece a prépria acdo uma dire¢do consciente. Este €
o nucleo sadio do senso comum, que poderia precisamente ser chamado de bom senso e que

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

Sobre esse bom senso do senso comum, Gramsci cita o exemplo de como o senso

comum dos séculos XVII e XVIII se destacou da filosofia escolética, quando “se descobriu,
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com efeito, que no ‘senso comum’ existia uma certa dose de ‘experimentalismo’ e de

observacao direta da realidade, ainda que empirica e limitada” (Idem, p. 403).

O limite do senso comum estd na superficialidade dessa “verdade” denominada de

bom senso.

O senso comum é um conceito equivoco, contraditério, multiforme, e que referir-se ao
senso comum como prova de verdade é um contra-senso. E possivel dizer corretamente
que uma verdade determinada tornou-se senso comum visando a indicar que se difundiu
para além do circulo dos grupos intelectuais, mas, neste caso, nada mais se faz do que uma
constatacdo do cardter histérico e uma afirmacgdo de racionalidade histdrica; neste sentido,
contando que seja empregado com sobriedade, o argumento tem o seu valor, precisamente
porque o senso comum € grosseiramente misoneista e conservador, e ter conseguido
inserir nele uma nova verdade é prova de que tal verdade tem uma grande forca de
expansividade e de evidéncia. (Idem, p. 118)

O mundo do senso comum € o mundo da pratica social. E o agir do homem
“comum” apresenta-se contraditério, uma vez que tem certa clareza no plano da acdo
imediata e, a0 mesmo tempo, € confuso e inconseqiiente no plano do pensamento (visdao de

mundo).

O homem ativo de massa atua praticamente, mas nio tem uma clara consciéncia tedrica
desta sua acdo, a qual, ndo obstante, ¢ um conhecimento do mundo na medida que o
transforma. Pode ocorrer, alids, que sua consciéncia tedrica esteja historicamente em
contradi¢io com seu agir. E quase impossivel dizer que ele tem duas consciéncias tedricas
(ou uma consciéncia contraditéria): uma, implicita na sua acdo, e que realmente o une a
todos os seus colaboradores na transformacdo pritica da realidade; e, outra,
superficialmete explicita ou verbal, que ele herdou do passado e acolheu sem critica
.(Idem, p. 103)

Esta consciéncia tedrica € problemdtica porque representa, numa sociedade de
classes, a visdo de mundo da classe dominante, no caso, dos capitalistas. O momento
econdmico-corporativo enseja que o individuo procure imitar, como projeto de vida, o que
o capitalista individual possui. Mesmo pertencendo a “classe-que-vive-do-trabalho” ele se

V€, enquanto consciéncia tedrica, como um burgués.
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Para romper com este senso comum da consciéncia rumo a uma consciéncia critica
(unitdria e coerente), faz-se necessdrio uma luta de hegemonias que passa pela politica,

ética e, sobretudo, pela “elaboragao superior da prépria concepcao do real” (Idem, 103).

A formacdo intelectual vai se realizando, no individuo, na medida em que se torna
uma autoconsciéncia. Ser autoconsciente € ter uma consciéncia politica como forca
hegemonica que unifica teoria e pratica. A teoria (atividade intelectual) € o reflexo da
atividade prética, € a elaboragao superior da estrutura em superestrutura, isto €, da catarse,
definida como a “passagem do momento meramente econdmico (ou egoistico-passional) ao
momento ético-politico, isto €, a elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens. Isto significa, também, a passagem do ‘objetivo ao subjetivo’ e da

‘necessidade a liberdade’” (Idem, p. 314).

A teoria, observada como visdo de mundo critica, € uma filosofia que superou o

senso comum e tornou-se coerente € unitdria com a classe social da qual se faz parte.

Autoconsciéncia critica significa, histérica e politicamente, criacio de uma elite de
intelectuais: uma massa humana ndo se ‘distingue’ e ndo se torna independente ‘para si’
sem organizar-se (em sentido lato); e ndo existe organizacdo sem intelectuais, isto é, sem
organizadores e dirigentes, ou seja, sem que o aspecto tedrico da ligacdo teoria-pratica se
distingua concretamente em um estrato de pessoas ‘especializadas’ na elaboragdo
conceitual e filoséfica. (Idem, p. 104)

Verifica-se a importancia estratégica dos intelectuais, na medida em que sao eles
de fato os funciondrios das superestruturas. Tomar o mundo do trabalho e o trabalho como
pontos de partida para a formagdo de intelectuais significa a possibilidade concreta de se
estarem formando intelectuais organicos da “classe-que-vive-do-trabalho” os quais serdao
capazes de transformacdes estruturais. Esses intelectuais serdo imprescindiveis para elevar
a um nivel superior a visdo de mundo dos “simples”, no sentido que possam se organizar

com consciéncia politica, ou seja, filoséfica.

Para tanto, segundo Gramsci, deve haver uma unidade organica entre os
“intelectuais e os simples como entre teoria e pratica. Ao criticar as ‘“filosofias

imanentistas”, Gramsci cita o Renascimento, como exemplo dessa dissociacdo entre
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intelectuais e os simples. “Se os intelectuais tivessem sido organicamente os intelectuais
daquelas massas, ou seja, se tivessem elaborado e tornado coerente os principios e os
problemas que aquelas massas colocavam com sua atividade pratica, constituiriam assim
um bloco cultural e social” (Idem, p. 100). E esse bloco cultural, nas massas, teria se

tornado um movimento filoséfico com capacidade de transformacdo.

Quando ocorre essa unidade entre os intelectuais e os simples, forma-se um bloco
intelectual-moral com uma ideologia organica. Gramsci toma a ideologia como sendo o
“significado mais alto de uma concep¢do de mundo, que se manifesta implicitamente na
arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as manifestacdoes da vida individuais e
coletivas” (Idem, pp. 98-99). As ideologias possuem uma forca material: “elas ‘organizam’
as massas humanas, formam o terreno no qual os homens se movimentam, adquirem

consciéncia de sua posicao, lutam, etc.” (Idem, p. 237).

Quando a “ideologia organica” de uma classe social ou de grupos expande-se,
numa ‘“vontade coletiva”, faz-se necessdria a atuacdo do “partido politico”. O partido
politico tem a tarefa de realizar uma reforma intelectual e moral e de “criar o terreno para
um novo desenvolvimento da vontade coletiva nacional-popular no sentido da realizacao de
uma forca superior e total de civilizagdo moderna” (Gramsci, 2000b, p. 18). Atuando no

partido politico”, o intelectual exerce a fungdo “diretiva e organizativa, isto € educativa

(Gramsci, 2000a, p. 24).

As investigacdes acima expostas possibilitaram-nos explicitar, em termos gerais, a
complexidade em que se situa o trabalho intelectual no contexto da sociedade informatica.

A seguir, retomaremos, de forma sintética, alguns pontos desta reflexao.

A ciéncia, poténcia espiritual efetiva-se e se desenvolve ao se tornar poténcia
material presente nos meios de producdo. As maquinas, como meios de producdo, sao
trabalho intelectual materializado, de modo que a ciéncia se relaciona diretamente com o
mundo da produgio e mais precisamente com o mundo do trabalho. E a organizacio do
trabalho numa determinada sociedade que possibilita a constitui¢do e o desenvolvimento da
ciéncia. Numa sociedade de classes, como a capitalista, a ciéncia ndo é um saber autonomo,

forca produtiva, capaz de revolucionar as relacdes de trabalho e o modo de vida. Ao
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contrério, a ciéncia, estd presa ao “solo material estruturado pelo capital”, ou seja, a ci€ncia

estd envolta nos determinismos das relagdes sociais de producao: capital versus trabalho.

Com a sociedade informdtica amplia-se e complexifica-se ainda mais esta relacao
entre ciéncia e trabalho. Embora o processo de relagdo entre ciéncia e trabalho tenha sua
origem desde o inicio da sociedade capitalista, ele acentua-se mais no século XX com a
organizacdo do trabalho fordista. “Todas as atividades préticas se tornaram tdo complexas
[de tal forma que] as ciéncias se mesclaram (...) a vida” (Gramsci, 1991b, p.117). Ciéncias
mesclada a vida significa o crescimento de uma tendéncia de ampliacdo do trabalho
intelectual, pois as méaquinas sdo a expressdo deste mesmo trabalho. Sendo assim, ndo se
trata de separar ciéncia de trabalho no sentido de aquela substituir este. Trata-se, isto sim,
de investigar como esta relacdo, chamada por Antunes (2000) de “imbrincacdo” ou “inter-

relacdo” ocorre no contexto da sociedade capitalista.

A ciéncia pode, de certo modo, transformar o mundo, principalmente a partir do
século XX (Hobsbawn, 1995), porque foi incorporada, pelo capital, com mais intensidade,
ao processo produtivo. Historicamente, um dos resultados desta relac@o cié€ncia/trabalho foi
a Revolugdo Industrial do século XVIII. Com a invencdo das méquinas temos o inicio do
trabalho industrial e com ele surge a necessidade do trabalho intelectual. E o que nos
apontam Saviani (1994c) e Schaff (1990), quando mostram que a maquina, como uma
extensdo da corporalidade humana, reduziu o esfor¢o fisico/manual no dominio do homem
sobre a natureza e trouxe a necessidade de, agora, o homem comandar a maquina para que

esta fizesse aquele trabalho mais manual.

Assim, para Saviani, desde a primeira revolu¢do industrial, estava colocada a
questdo do “trabalho intelectual”, visto que o trabalho com as mdquinas colocava a
necessidade objetiva de funcdes de ‘“‘controle”, “direcdo” e ‘“comando” no processo
produtivo, atividades essas que exigem a acdo intelectual no sentido de tomada de decisoes.
Ou seja, o trabalho intelectual é um trabalho politico, uma vez que entra em contradi¢do
com a organizacao do trabalho no capitalismo, em que o capitalista se reserva ao direito de
exercer a atividade intelectual no sentido de manter o trabalhador controlado e, por outro
lado, o desenvolvimento das forcas produtivas colocam a necessidade do trabalhador

exercer fungdes cada vez mais de controle no processo de trabalho.
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E o que se verifica, no final do século XX, com a segunda Revolugdo Industrial”
(Schaff, 1990). A pesquisa cientifica, incorporada pelo capital via Estado do Bem-Estar,
desenvolveu a microeletronica que, aplicada as mdaquinas, transformou-as em ‘“méquinas
inteligentes” e com elas ampliou-se ainda mais a necessidade do trabalho intelectual.
Agora, ndo é s6 o corpo humano que é ampliado, mas também o seu cérebro. E a passagem
da eletromecanica para a microeletronica. O trabalho industrial, base da produgdo de
mercadorias, necessita de atividades que requerem controle, supervisdo, dire¢do, abstragao,
interpretacdo de codigos e simbolos, capacidade légica e comunicativa, raciocinio,
agilidade, iniciativa, criatividade, autonomia, etc. Apresenta-se uma tendéncia crescente de
ampliacdo de atividades cada vez mais abstratas, exigindo, com isto, uma ampliagdo do

trabalho intelectual.

Porém, essa ampliagdo do trabalho intelectual ocorre num contexto de
reestruturacdo produtiva do capital em que, este, para sair da crise recessiva, implanta uma
nova racionalidade na organizacdo do trabalho. Trata-se das formas de trabalho pds-fordista
denominadas pela literatura de toyotismo ou trabalho flexivel. O toyotismo é uma
organiza¢do do trabalho extremamente excludente para a maioria dos trabalhadores e, para
aqueles que permanecem empregados, tanto no emprego vitalicio (minoria) como no
trabalho precarizado (flexivel) acentua-se a intensificacdio do trabalho. Fabricando
desemprego, os intelectuais do capital, puderam reorganizar o modo de produgdo capitalista
na medida em que reduziram drasticamente a for¢ca dos sindicatos classistas. A maioria dos
trabalhadores, para sobreviver, vé-se obrigada a aceitar qualquer condi¢cdo de trabalho. A
“classe-que-vive-do-trabalho” ficou ainda mais dividida, fragmentada, heterogénea e
complexa (Antunes, 1999) além de recair sobre ela quase toda a necessidade de

qualificacdo e de responsabilidade para a empregabilidade.

Neste contexto de trabalho flexivel como se coloca a questdo da “intelectualizagcdo
do trabalho”? A intelectualiza¢do do trabalho em curso nio seria a possibilidade concreta
de os trabalhadores romperem com a alienagdo do trabalho conquistando assim a
emancipagdo social? Tendo como base as andlises feitas no decorrer deste capitulo,
evidencia-se que a ‘“classe-que-vive-do-trabalho” e o trabalhador individualmente,

continuam cada vez mais presos aos determinantes da estrutura do modo de producgdao
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capitalista, estando ainda muito distante a passagem do mundo da necessidade ao mundo da
liberdade. Trata-se de uma nova fase do capitalismo, agora globalizado (Ianni), que renova
e desenvolve as forcas produtivas. As maquinas inteligentes e o trabalho intelectual fazem
parte desse processo. Tudo € feito, mediante acdes das corporacdes transncacionais e das
organizagdes multilateriais, para concretizar o desenvolvimento do capitalismo globalizado

na era da informatica.

O fato € que o estranhamento no trabalho permanece e assume novas formas. No
fordismo retirou-se do trabalhador o conhecimento sobre o processo do trabalho. Esse
conhecimento (especializagcdo) foi transferindo para a geréncia. No trabalho, negava-se a
atividade intelectual do trabalhador, cabendo a ele apenas executar funcdes repetitivas
comandadas pelas mdaquinas, num ritmo de tempo previamente cronometrado. No
toyotismo, por conta das maquinas inteligentes, leves, flexiveis, exigem-se do trabalhador
funcdes de polivaléncia que requerem capacidades abstratas no processo de trabalho no
interior da “fabrica minima”. Para produzir maquinas inteligentes implantam-se fabricas de
softwares, embora em numero reduzido, que exigem maior capacidade intelectual. Por
outro lado, diante de uma economia em recessao, expressa-se a contradicdo da sociedade
capitalista atual na exclusdo social dos trabalhadores e dos saldrios baixos, materializados
nas tendéncias diminutas de consumo. Instaura-se, assim, a necessidade de um trabalho

intelectual voltado para estratégias de venda das mercadorias (marketing).

Mas em todas estas formas de trabalho intelectual o trabalhador é comandado
pelos capitalistas. O capital apropria-se do savoir faire do trabalhador quando transfere este
saber que € construido primeiramente na interacdo do homem com as maquinas — “trabalho
vivo/trabalho morto”, para as maquinas inteligentes. O capital explora a capacidade
intelectual do trabalhador, uma vez que este tem de fazer e pensar a partir da légica do

capital.

Qualificacdo para o trabalho, na 16gica do capital, é aquele trabalhador que possui
um avancado conhecimento técnico (tecnélogo) com visdo de mundo liberal. Esses
trabalhadores atuam nos nucleos de ponta do processo produtivo e sio uma minoria. A
maioria dos trabalhadores sdo transformados em trabalhadores flexiveis e deles o capital

exigird uma qualificacdo medida pelo nivel de escolaridade e/ou de cursos
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profissionalizantes, muito mais como critério de sele¢cdo e muito menos como exigéncia de
especializacdo. O trabalho polivalente, atrelado as maquinas de alta tecnologia, ndo exige
alta especializacdo, a ndo ser conhecimentos bdsicos para operacionalizar aquelas
maquinas. Os trabalhadores flexiveis terdo que estar sempre preparados, atualizados, para
cada novo contrato de trabalho, fazendo cursos de aperfeicoamento por conta prépria. Deles
também se exigird uma visdo de mundo liberal, pois serdo responsabilizados pelo préprio
trabalho, no sentido de serem considerados pelo capital como proprietarios da forca de

trabalho.

Por essa razdo, adverte Marx (1999), o trabalho intelectual ndo pode ser tomado
individualmente. E preciso situd-lo no contexto das relacdes sociais de producdo como
trabalho social. Caso contrdrio, o trabalho intelectual torna-se pura qualidade dissociada da
quantidade, ou seja, trabalho alienado, pois separa o fazer do pensar e reforca a

diferencia¢do social.

O trabalho intelectual auténtico € aquele que se fundamenta no homem como ser
de trabalho. O homem possui um corpo bioldgico que estd determinado pelas leis da
natureza. Mas, este mesmo homem, desenvolveu-se ao humanizar seu proprio corpo pela
acdo do trabalho. “O olho fez-se olho humano, assim como seu objeto se tornou um objeto
social, humano, vindo do homem para o homem. Os sentidos fizeram-se assim
imediatamente tedricos em sua pratica” (Marx, 1987, p. 206). O homem € um ser de
“relacdo”, pois para existir necessita relacionar-se com a natureza para obter o alimento e
ao mesmo tempo relaciona-se com os outros homens. A relagdo humana bésica é o
processo de trabalho. Nele € que se constréi a individualidade humana. E o trabalho centra-
se nessa unidade corpo/intelecto numa totalidade em movimento dialético com a natureza e
a sociedade. Marx utiliza expressdes como “miusculo e cérebro”, “cabeca e maos”, e
Gramsci fala em “nexo psicofisico”, relagdo entre “esforco muscular-nervoso” e “esfor¢co
intelectual-cerebral”, mostrando assim que o trabalho intelectual ndo estd dissociado do
fazer e que nem € pura atividade pensada. “Nao se pode separar o homo faber do homo
sapiens” (Gramsci, 2000a, p. 53). O pensar e o fazer se dio numa relagdo que é mediada

pelo trabalho enquanto atividade consciente. De modo que “a esséncia humana ndo é
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abstrato residindo no individuo tnico. Em sua efetividade é o conjunto das relagdes sociais”

(Marx, 1987, p. 162).

“O trabalho intelectual”, na perspectiva da “filosofia da praxis, situa-se no ambito
da praxis. “Toda vida social € essencialmente prética. Todos os mistérios, que induzem as
doutrinas do misticismo, encontram sua solucdo racional na prixis humana e no
compreender dessa praxis” (Idem, p. 162). O trabalho intelectual para ser praxis, necessita
estar vinculado a uma filosofia. Essa necessidade se justifica porque a prixis é uma
reflexdo engajada que busca a transformacao das condicdes sociais na qual o individuo esté
situado. Porém, como foi visto anteriormente, os homens, na sua histdria, criaram a societas
rerum, a qual possui uma estrutura racional que nao se dd a conhecer imediatamente,
necessitando, por isso, do conhecimento filoséfico/cientifico critico para desvenda-la.
Nessa perspectiva, “é a atividade que precisa da teoria” (Konder, 1992, p. 116) ou no dizer

de Vazquez: “toda praxis € atividade, mas nem toda atividade € praxis” (1990, p. 185).

Assim, o trabalho intelectual € praxis quando possui o aporte tedrico vinculado

organica e dialeticamente com a pratica.

A préxis ¢ atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformam-se a si mesmos.
E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais conseqiiente, precisa da reflexdo, do
autoquestionamento, da teoria: e € a teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafio de
verificar os seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica. (Konder, 1990, p. 185)

Com tais consideragdes da filosofia da praxis sobre o trabalho intelectual,
podemos concluir que o trabalho intelectual que se apresenta no contexto da atual sociedade
informdtica, no interior da organizagdao do trabalho toyotista €, de um lado, um trabalho
alienado e, a0 mesmo tempo, um trabalho que, de fato, apresenta uma tendéncia a abstragao
ou a um trabalho com maiores exigéncias de pensamento abstrato’ . Considera-se esse
trabalho alienado porque se vincula a ldgica capitalista de produ¢do de mercadorias. O

trabalho intelectual ¢ uma mercadoria como o era o trabalho rigido do fordismo. Na
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verdade, € falso atribuir a denominacao trabalho intelectual para um trabalho cujo sujeito
ndo decide, numa perspectiva de totalidade e de visdo de mundo, sobre o sentido desse

trabalho na sua vida e no contexto da sociedade em que vive.

Contudo, por conta da revolugdo informacional, da imbrincagdo ou mesclagem
crescente entre ciéncia e “vida”, verifica-se que os meios de produgdo apresentam-se cada
vez mais sofisticados em tecnologia, exigindo, no plano operacional, cada vez mais
habilidades abstratas dos trabalhadores em todas as atividades da vida. Seriam estas

habilidades abstratas atividades propriamente intelectuais?

Na perspectiva da filosofia da praxis, independentemente de as atividades serem
abstratas ou manuais, todas elas sdo intelectuais. Sao intelectuais no sentido de serem feitas
por seres humanos e, como afirma Gramsci, todo homem € um fil6sofo pelo simples fato de
ser homem que se produziu historicamente pelo trabalho e, como tal, possui uma visdo de

mundo.

Mas, pode-se colocar a seguinte questdao: qual visao de mundo? Que espécie de
intelectual ou filésofo somos no cotidiano? Neste ponto, entendemos que a atividade
abstrata no trabalho, em curso na atual sociedade, ndo € intelectual. Para ser intelectual no
sentido gramsciano, o trabalho imaterial teria que se apresentar com uma visdo de mundo
critica. Ser critico, para Gramsci, € ter uma visdo de mundo coerente e unitdria com o seu
trabalho e a sua classe social no sentido de constru¢do de uma autoconsciéncia que esteja
vinculada com o pensamento mundial mais desenvolvido. A visdo de mundo critica, como

atividade intelectual, teria que levar em conta a racionalidade, a historicidade e a totalidade.

No ambito da presente tese que busca elaborar o que seja o ensino do concreto no
sentido da construcdo do conceito, em sala de aula, mediado pelo trabalho, no interior da
pedagogia histérico-critica, indagamos: qual trabalho pode ser tomado como principio

educativo?

Entendemos que ndo pode ser o trabalho imaterial tal como se apresenta no

toyotismo. Tomar o trabalho imaterial como principio educativo, como vimos, € legitimar a

% Interpretamos esta atividade com tendéncias de maior abstracio na operacionaliza¢do do trabalho como
sindnimo de “trabalho imaterial” ou “trabalho intelectual”. A denominacdo “trabalho abstrato”, neste caso é
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organizacio do trabalho no interior da sociedade capitalista. E acentuar a separacio entre
quantidade e qualidade, entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre trabalho material
e trabalho imaterial, entre incluidos e excluidos, além de manter a alienacao do trabalhador

no processo de trabalho e da sociedade como um todo.

Concordamos com Marx quando afirma ser o trabalho concreto o fundamento da
existéncia humana independentemente da formagao social. Nao importa se a sociedade €
informadtica ou se € uma sociedade primitiva. O fato € que o trabalho concreto centra-se na
esséncia humana como atividade consciente com o fim de produzir valores de uso. “E a
condi¢do necessdria do intercimbio material entre o homem e a natureza; € condicdo
natural e eterna da vida humana, sem depender, portanto, de qualquer forma dessa vida,

sendo antes comum a todas as suas formas sociais” (Marx, 1999, p. 218).

E o trabalho concreto é um processo de trabalho em que o material e o imaterial se
articulam dialéticamente sendo impossivel separd-los. Separar o trabalho material do
trabalho imaterial seria como separar cartesianamente o corpo da razdo. O processo de
trabalho centra-se nesta unidade antropoldgica do homem como ser natural e social ao
mesmo tempo. O natural e o social, no homem, se articulam dialéticamente mediante ao

processo de trabalho de modo que um ndo pode ser tomado em separado do outro.

Gramsci corrobora com Marx quando também afirma ser o trabalho concreto a
base da constru¢ao da individualidade humana. Gramsci acentua a unidade corpo/intelecto,
na expressao ‘“nexo psicofisico”, quando enfatiza que, na base de todo trabalho, estd o
homem entendido como sintese das relacdes sociais. Ainda, Gramsci reafirma o
pressuposto marxiano quando enfatiza a historicidade. “Nao é exato que, na filosofia da
praxis, a ‘idéia’ hegeliana tenha sido substituida pelo ‘conceito’ de estrutura, como afirma
Croce. A ‘idéia’ hegeliana se resolve tanto na estrutura quanto nas superestruturas e toda
maneira de conceber a filosofia foi ‘historicizada’, isto €, iniciou-se o nascimento de um
novo modo de filosofar, mais concreto e mais histérico do que os precedentes” (Gramsci,

1999, p. 138).

inadequada, vez que geraria confusdo com o conceito marxiano de “trabalho abstrato”.
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Com essa citacdo pretendemos enfatizar, concordando com Gramsci, que 0O
“trabalho concreto industrial” deva ser um®' dos principais principios educativos. E, que se
deve buscar no interior desse trabalho, mesmo no menos qualificado, no caso dos
trabalhadores flexiveis e polivalentes, a base da formagdo dos novos intelectuais organicos

da classe-que-vive-do-trabalho.

As investigacdes acerca das determinag¢des do trabalho no ensino requerem uma
abordagem sobre a escola publica. Faz-se necessaria uma breve historiciza¢do de como foi

produzida a escola publica a partir das determina¢des do mundo do trabalho.

1 O trabalho concreto é por exceléncia o primeiro principio educativo do ensino. O trabalho industrial,
mesmo no capitalismo, é principio educativo porque materializa na sua concretude as ciéncias e, sendo assim,
possibilita conhecer as outras formas de trabalho, tendo 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 contradigdo entre as classes marca a questdo
educacional e o papel da escola

(Saviani)

Sendo o trabalho concreto a base da constituicdo do homem e da sociedade e,
como tal, um principio educativo, as reflexdes sobre o trabalho como categoria bésica de
andlise, até aqui empreendidas, indicam a necessidade, nesse momento, de explicitar a
relacdo entre trabalho e escola publica, para, em seguida, nos atermos a investigacdo do

ensino, objeto de estudo desta tese.

De que forma foi produzida a escola publica na histdria da sociedade capitalista?
Como a escola tem se relacionado historicamente com a organizagdo do trabalho? Em que
medida a estrutura da escola, tal como hoje se apresenta, responde as novas necessidades do

capital ou do trabalho?

Iniciamos nossa investigacdo buscando esclarecer de que forma entendemos a

relacdo entre processo produtivo (trabalho) e escola.

Partimos do pressuposto de que a base material — produciao — é determinante, em

Gltima instincia®®, da superestrutura. Entendemos determinacio no sentido da concepcdo do

3% «(...) Segundo a concep¢io materialista da histéria, o elemento determinante da histéria &, em iiltima

instdancia, a producdo e a reprodugdo da vida real. Nem Marx, nem eu dissemos outra coisa a ndo ser isto.
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materialismo dialético tal como foi formulado por Marx: “O modo de produ¢do da vida
material condiciona o processo em geral da vida social, politico e espiritual. Nao ¢é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser social que
determina sua consciéncia” (Marx, 1987: 30). Essa determinacdo ndo se dd de forma
absoluta, mecanica e imediata. Ao contrdrio, ¢ uma determinacdo que se did de forma
dialética através de complexas mediacdes. As superestruturas, segundo Gramsci, por serem
“reflexo das relagdes sociais de produgao”, possuem também “forca material” no sentido de
expressdao da praxis humana. De modo que estrutura e superestrutura formam um “bloco

histérico”, isto €, “o conjunto complexo e contraditério das superestruturas é o reflexo do

conjunto das relagdes sociais de producao” Gramsci, 1999, p. 250).

Estabelece-se assim um vinculo de “mediac¢des™ entre a producio e a escola, que,
do lado da escola, tem a finalidade “de responder as condicdes gerais da producgdao
capitalista por oposicdo ao processo imediato de valorizagao do capital” (Frigotto, 1984, p.
139). Diante das demandas e necessidades dos gestores do capital no processo produtivo e
na coloca¢do das mercadorias no mercado, estrutura-se a escola para dar conta daquelas

necessidades.

Para compreendermos essas relacOes entre escola e trabalho, entendemos ser
necessario historicizar, ainda que de forma breve e circunscrita aos limites desta tese, as
diferentes mediacdes que essa relagdo tem assumido ao longo da histéria da sociedade
capitalista. Trata-se, portanto, de nao fazer uma histéria da escola, mas de delimitar a
andlise para os periodos que se tornaram marcos de referéncia da relacdo trabalho e escola,

tendo sempre presente a contemporaneidade.

Portanto, se alguém distorce esta afirmacdo para dizer que o elemento econdmico € o inico determinante,
transforma-a numa frase sem sentido, abstrata e absurda. A situacdo econdmica é a base, mas os diversos
elementos da superestrutura (...) exercem igualmente a¢do sobre o curso das lutas histéricas e, em muitos
casos, determinam de maneira preponderante sua forma.” (Engels, in: Marx e Engels, 1987, p. 39, grifos do
autor).

3 «A categoria da mediacdo expressa as relagdes concretas e vincula mitua e dialeticamente momentos
diferentes de um todo. Nesse todo, os fendmenos ou o conjunto de fendmenos que se constituem ndo sdo
blocos irredutiveis que se oponham absolutamente, em cuja descontinuidade a passagem de um a outro se faca
através de saltos mecanicos. Pelo contrario, em todo esse conjunto de fendmenos se trava uma teia de relacdes
contraditérias, que se imbricam mutuamente” (Cury, 1992, p. 43). Ainda segundo Cury, a media¢do na
perspectiva marxiana opde-se a categoria da “causa”. A educacdo possui um cardter mediador no sentido de
mascarar ou desmascarar a a¢do das classes sociais. “A educacdo, no sentido amplo, € mediacao porque filtra
uma maneira de ver as relagdes sociais” (Idem, p. 65).
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4.1. A formacao do trabalhador nas Corporacoes

A organizacdo do trabalho, que foi a base de referéncia para a institucionalizagcdo da
manufatura capitalista, encontrou seu ponto alto nas corporagdes de oficio. As corporagoes
de oficio comecaram a se desenvolver, na Europa, a partir do século XII e atingiram o
apogeu no século XIV. A partir de entdo, comecam a decair até deixarem de existir como

forca hegemdnica no fim do século XVIII e inicio do século XIX (Rugiu, 1998)*.

Entendemos ser necessario conhecer os fundamentos da organizacdo do trabalho
nessas corporacoes de oficio e como se formavam os trabalhadores — os artesdos — nessas
agremiagOes. Como assinala Rugiu, em sua obra sugestivamente intitulada Nostalgia do
mestre artesdo (1998), autores como Locke, Rousseau, Dewey, Pestalozzi, Marx, dentre
tantos outros, “lamentam fortemente aspectos essenciais e ja perdidos da formacgdo artesa,
vista como experiéncia ideal para se instruir e se educar, para tornar-se habil com as maos e

rdpido com a cabeca” (p. 14).

A base da organizacdo do trabalho nas corporacdes de oficio se encontra, segundo
Rugiu, nos mosteiros medievais, onde havia uma organizagdo racional do trabalho, que se
constituia numa divisdo técnica rigorosa: Existiam “dois tipos de formacdo, com
respectivos niveis, na mesma comunidade: a primeira destinada aos irmaos ordenados ou
clérigos, desenvolvida segundo esquemas do Trivio-Quadrivio, e a segunda destinada, aos
fratres laborantes ou aos leigos encarregados do servigo ou da producao material” (1998, p.

26).

Essa é a divisdao cldssica entre trabalho intelectual e trabalho manual que vinha
desde os gregos. No século XIII, o frade Giovanni da Dinamarca prop0s a cléssica distingdao
entre “artes mecanicas” e ‘“artes liberais”. As artes mecanicas se referem as atividades
manuais e a elas estdo ligados os artesdos e os médicos. Estas s@o atividades inferiores, ja

denota o termo mecdnico que vem do latim cldssico e significa rebaixar, adulterar,

>* Sobre as corporacdes e a formacio artesd, estaremos restritos a obra de Antonio Santoni Rugiu. Nostalgia
do mestre artesdo. Campinas: Autores Associados, 1998.
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depreciar. Ao contrdrio, as artes liberais se referem as atividades nobres do pensamento
separado da pratica. Estas atividades s@o aquelas do Trivio (gramatica, retdrica e ldgica) e

do Quadrivio (matemética, geometria, astronomia e musica).

As corporagdes de oficio se constituiram, a partir do século XII, como unidades de
producdo e de formagdo que tinham no Mestre e nos aprendizes (discipulos) e auxiliares
(laborantes) seus principais agentes. A produgdo e os servicos eram controlados pelos
artesdos, que detinham “o segredo do oficio (mistério)”’, de modo que o comércio e os

servigos dependiam do controle das corporacdes.

Provavelmente os alfaiates de coletes, digamos, tinham poucos segredos para proteger,
mas os construtores de catedrais e paldcios, os tintureiros, 0s ourives e outros, os tinham e
muito. Ndo somente segredos de manufatura, mesmo para operagdes aparentemente
simples (por exemplo como esquadrar, nivelar e perfurar pedras), quanto mesmo
pedagdgico-didaticos: um bom mestre de oficina devia ndo somente conhecer os segredos
de manufatura, mas também o segredo do como e em que medida comunicéd-los aos
aprendizes, ou mesmo como escondé-los, € a quais e em que momento. (Idem, p. 38)

De modo que os primeiros artesdos, a partir do século XI, formaram-se nas
oficinas dos mosteiros e detinham o “monopdlio para o exercicio e o ensino da prépria

atividade em um determinado territério” (Idem, p. 24).

E sabido que com a crise do feudalismo, a despopulacio dos campos e o consegiiente
fendmeno da urbanizacdo, em torno dos muros que circundavam os centros habitados,
formam-se os burgos para onde confluem novos artesios e comerciantes. O nivel de vida
lentamente aumenta, o mercado se abre e as relagdes e todo tipo se estendem. E a medida
que crescem os consumos, relativamente a grande depressao das tropas tipica da sociedade
feudal durante muito tempo, naturalmente cresce a produ¢do em quantidade e qualidade.
Mas, para isso, foi necessdrio um salto tecnolégico e de organizacdo do trabalho e
preliminarmente uma maior flexibilidade e eficicia nos produtos, ou seja, novas
modalidades produtivas e reprodutivas, implicando, por sua vez, um aumento da taxa de
instrugdo bdsica e especializada. FEis, portanto, que as espontidneas universitates
(associagdes) de artesdos e s6cios sdo progressivamente institucionalizadas e conquistam a
protecdo dos poderes publicos, a espera de apropriar-se deles, elas mesmas, ou ao menos
de condiciona-los diretamente. Tal ascensdo se inicia no século XII e culmina, como se
disse, no século XIV. Esta é acompanhada também da difusdo das univesitates
magistrorum ou universitates scholarium, isto &, aquelas que hoje chamamos
universidades, associacdes particulares dedicadas a producdo de bens intelectuais tipicos
das Artes liberais (trivio e quadrivio e depois também Teologia e Direito, e, mais tarde
ainda, Medicina), ndo ainda, porém, no vértice do prestigio cultural e social. Inicialmente,
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de fato, a distincdo entre universitates de Artes “mecanicas” e univesitates de Artes
liberais era pouco marcada. (Idem, p. 29)

Esse periodo marca a passagem do “sistema familiar” (agricola, de subsisténcia)
do periodo inicial da idade média para o “sistema das corporacdes”, que vai até o final da
idade média. Inicia-se aqui o periodo de ouro das corporagdes, cuja culminancia € o século

XIV (Cf. Saviani, prefaciando a obra de Rugiu, 1998).

Nesse periodo, com a ascensdao dos artesdos e dos comerciantes, muda-se a
concepcdo de trabalho, que antes era sindnimo de castigo e, naquele momento, comeca a

ser sinal de dominio do homem sobre a natureza.

Na medida em que artesdo e mercadores se sobrepdem aos tedlogos, a arte passa a
ser encarada de outra forma, sendo entendida como uma técnica inteligente de se fazer,
como uma capacidade tedrico-pratica: “Assim, o intelectual € um artesdo como os outros, €
com tal consciéncia € levado a organizar-se em corporagdes e dar vida as Universidades dos
estudos, ndo obstante a resisténcia e as criticas daquele clero culto que pensava deter a

exclusividade das Artes liberais”(Rugiu, 1998, p. 31).

Porém, essa concepcao de arte foi sempre conflituosa, dependendo dos interesses
entre artesdes e comerciantes (mercadores). Na medida em que os mercadores vao
estabelecendo uma hegemonia sobre os artesdos, que deles também dependem,

permanecem os “segredos” sobre o saber fazer.

Todo o poder se concentrava nas maos dos mestres que detinham ampla liberdade
para organizar o ensino. O mestre era “um verdadeiro patriarca na comunidade formativa
que as vezes se estendia da oficina a prépria casa, aonde vinham ‘colegiados aprendizes e

299

auxiliares’” (Idem, p. 39). Os alunos eram admitidos em diferentes idades e o aprendizado
na oficina confundia-se com as atividades domésticas da comunidade. O periodo inicial de
formacdo variava de quatro a oito anos. O trabalho era monitorado pelo mestre com rigida
disciplina de horarios. Embora a relagdo mestre-aprendiz fosse sempre educativamente
relevante e compreensiva. Nasce das corporagdes o tempo profissional e urbano em

oposi¢cdo ao tempo sagrado do campo.
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A partir do século XIV intensificam-se as exigéncias mercantis. A formagdo para o
mercado coloca novas necessidades as corporacdes. Adi¢do, subtracdo e, sobretudo,
multiplicacdo e divisdo eram operacdes complexas que exigiam muitos dias de célculos.
Havia também a necessidade de se elaborar uma nova contabilidade para a lida dos
negdcios. A numeracdo romana, até entdo utilizada, praticamente inviabilizada os calculos
de contabilidade. As operacdes eram feitas em dbacos por mestres especialistas no
instrumento e o custo de tais operagdes era elevado. Aos poucos, € ndo sem conflito, foi
introduzida a aritmética hindu-ardbica. O manual aparece como a grande novidade do
século XV, pois como o préprio nome indica, era um livro ndo fixo, que podia ser
manipulado com maior facilidade, mensuravel, também chamado “pratica de comércio”. O

manual impresso destinado ao uso geral dos alunos, porém, sé surgird no século XVII.

O ensino escolar ndo era separado da vida cotidiana: “O menino aprendia pela
pratica e esta prdtica ndo terminava nos limites de uma profissdo, dado que na época, e
também por um tempo depois, ndo havia limites precisos entre a profissao e a vida privada
(...). Assim, toda educacdo era fruto de um aprendizado em um sentido muito mais amplo

do que aquele que o termo assumiu mais tarde” (Aries apud Rugiu, 1998).

Rugiu cita, como exemplo de formacgdo nas corporacdes, o caso de Leonardo da

Vinci.

Aos dezessete anos entra como aprendiz na oficina de Verrochio, famoso ourives e
escultor, além de pintor, mas aos trinta estd ainda 14, sem titulos para ser mestre por conta
propria. Por isso deve tentar a aventura da expatriacio e dirigir-se a Ludovico, o Mouro,
como nobre pintor, e depois em Méantova e em Verona, e novamente em Florenca e depois
ainda na Romagna como continuagdo de Valentino e, no final, junto a corte francesa,
variando algumas vezes as suas atividades, como pintor e engenheiro militar ou civil, ou
conselheiro de corte, etc., sem que ninguém se preocupe nunca em pedir-lhe o titulo de
magistério em qualquer um daqueles ramos (...). O titulo de mestre de Arte torna-se
sempre mais secundario com respeito ao apreco do valor individual da pessoa por parte
dos poderosos, frente ao qual se passa por cima até das especializacdes, acreditando
sempre mais na figura de um artista multiforme que hoje pinta, amanha constrdi pontes,
fortificacdes ou carros de guerra, e depois aparece como diplomdtico” (Rugiu, 1998, pp.
87-88)
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O comércio vai, aos poucos, transformando o artesanato e exige ‘“novos perfis
profissionais”. “A burguesia dos homens de negécio do século XIV impde uma
‘vulgarizacdo’ dos contetidos e dos métodos didaticos nas escolas e uma modernizacdo dos

mesmos em alguns curriculos artesanais” (Idem, p. 83).

O século XV marca a separagdo entre artesdo e artista, € as corporagdes comegam
a perder a hegemonia com o crescimento dos mercadores. Em lugar das corporacdes surge
a “oficina do artista”, onde a rela¢do do artista € direta com o cliente, revestindo-se de um
alto grau de autonomia. O novo cliente faz encomendas com caracteristicas subjetivas,
particulares e individuais em oposi¢do aos mercadores que possuem preferéncias segundo

padrdes comerciais estandardizados.

(X3

O artista ganha autonomia e deve apresentar as seguintes caracteristicas: ‘“‘ser
formado em relacdo a clientela para escutd-la e orientd-la, para agir com destreza em uma
gama vasta e contraditéria de pedidos, para seguir a moda e compreender qual poderia ser
passageira e qual duradoura, e assim por diante” (Idem, p. 92). Sao valorizadas a
“sensibilidade criativa”, a capacidade de venda de seu trabalho e de seus produtos, além de

ele buscar adquirir as qualidades de mercador.

O mestre se torna flexivel e passa a aceitar a divisdo do trabalho, permitindo que
os melhores aprendizes sejam versdteis e polivalentes e que atendam a determinadas
encomendas. As demandas sdo variadas e o artista tem de estar preparado para atender os
diferentes pedidos, tornando-se um servo do cliente, pois tinha de conciliar, agradando a

subjetividade do cliente com a resisténcia, funcionalidade e utilidade do que produzia.

O clima de trabalho na oficina, no século XV, era “menos secreto, menos rigido e
autoritario”. Havia menos concorréncia e mais ajuda entre mestre e discipulos. Aceitava-se
a separacdo entre aluno e mestre, que, sabendo aproveitar o talento do aluno, oferece-lhe
vantagens. Ha uma relag@o de coleguismo em vez de subordinacdo, e a oficina se torna uma

“escola livre”, onde o professor ndo teme mais a concorréncia do aluno.

Para dar conta das demandas dos clientes, os artistas necessitam de uma cultura

universal. “Um artista ndo pode deixar de conhecer, além da prépria arte, as letras, a
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geometria, a aritmética, a filosofia, a histéria (principalmente aquela sacra e épica) e a

teoria do desenho (incluida a anatomia)” (Idem, p. 102).

Os segredos da arte nao estdo mais nos “mister-mistério”’, mas na natureza, da qual
se tentava, agora, “roubar os segredos”. “Com o termo ‘natureza’ um renascentista indicava
a complexidade e a perfeicdo das relagdes estruturais e funcionais implicita nas coisas
criadas” (Idem, p. 103). Os mestres ji ndao tinham muito a ensinar. “A formacdo do
aprendiz, além das aquisi¢cdes técnicas fundamentais, era principalmente uma auto-

formacdo, uma auto-aprendizagem” (Idem, p. 103).

Em lugar das corporacdes de ensino rigido, prético e de longa duracdo, surgem as
Academias de artistas que atendem aos jovens que querem uma formacao rapida e eficiente.
As academias eram flexiveis e atendiam a um publico nao fixo, oferecendo uma formagao
com ampliacdo dos horizontes com novas orientagdes metodolégicas. Rompem com a
formacdo artesd e se voltam para a pedagogia “formal” em detrimento da pedagogia do
“aprender-fazendo”. Por exemplo: o artesdo formava-se atuando diretamente no material
bruto. Na Academia, a formagdo inicia-se no cavalete, espécie de prancheta em que se
simplifica e se individualiza o fazer com certa autonomia. O cavalete foi protagonista de
uma revolucdo no ensino uma vez que por meio dele antecipa-se o projeto num modelo em

miniatura para depois executé-lo.

Assim é que, no século XVI, j4 se evidencia “uma outra distribuicdo de papéis: a
oficina de Arte, como lugar de pratica fundamentada principalmente no adestramento para
certas produgdes, a Academia como escola de enriquecimento cultural e profissional”
(Idem, p. 108). Confrontam-se dois mundos distintos: de um lado as Corporacdes e, de
outro, as Academias, que acabaram tendo forte influéncia nos curriculos das universidades.
Com o tempo, as Academias ficaram mais restritas aos artistas e os colégios e as

universidades destinavam-se a formacao de profissionais intelectuais.

A partir do século XVI, com o surgimento do livro impresso, agravou-se a
situacdo das corporacdes, pois elas “ndo usavam ou nao pressupunham aprendizagem

formal através de livros impressos, mas ficavam na tradicao pedagdgica do fazer fazendo,
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somente. E com o livro impresso e enormemente difundido, mais que antes, que se introduz

a nova discriminagdo que torna as Corporagdes vis ainda mais vis” (Idem, p. 111).

O livro impresso ndo era bem visto pelos especialistas porque, segundo eles,
vulgarizava a impressdo ao ser divulgado junto aos ignorantes. Comenius, por exemplo,
ndo teve &xito em publicar livros populares na lingua nacional. O sucesso que obteve foi
nas publica¢des em latim. Porém, “no século XVII o livro estd ja notadamente difundido e
ja circulam numerosos tratados de ciéncias puras e aplicadas com os quais é possivel

aprender o necessdrio, sem nunca sujar as maos” (Idem, p. 122).

A influéncia técnico-cientifica, j& no século XVII, se fazia sentir, de forma

indireta, até mesmo no curriculo escoldstico dos jesuitas.

O século XVIII marca o fim das Corporagdes, que foram eliminadas pelo “sistema
de fabrica” (manufatura/indistria). A “pedagogia das corporacdes” foi eliminada por uma
“complexa ideologia educativa”. A hegemonia da idéia de que tempo ¢é dinheiro
inviabilizou a formacdo do artesdo. As fabricas ndo necessitavam mais de mestres. Por
outro lado, a producdo e a distribui¢do de mercadorias devia estar livre, conforme a l6gica
do mercado. No livre cambismo, a qualificagdo ndo dependerd da organizacio profissional
feita longamente e com profundidade na Corporacdo — o que vale agora, na formacdo, é o
desenvolvimento do “dom natural”: “Contam principalmente os dons naturais do individuo
(iniciativa, vontade, ambig¢do, criatividade, perspicdcia, honestidade, senso empresarial,
etc.) e ndo aqueles adquiridos ou desenvolvidos predominantemente pelo longo caminho do

tirocinio artesao” (Idem, p. 130).

Enfim, houve uma liberacao da formacdo e uma valorizacdo da formagao do
autodidata, restrita a algumas pessoas. O artesdo foi substituido pelo operéario de fébrica,
que tem “muito menos ou nenhuma necessidade de instrucdo adestradora preliminar e de

formacdo ideoldgica e racional” (Idem, p. 131).

Ficou a nostalgia da formacdo artesa. “As corporagdes compreendiam o momento
escolar no sentido técnico-profissional e em sentido geral, mas ndo exauriam nele a sua
hegemonia pedagdgica. Adotavam, ao invés, um plano de formacdo continua, de educacio

permanente” (Idem, p. 138). Rousseau e Goethe defendem essa formagdo artesd, assim
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como Diderot, desde que essa seja, também, uma formagao filoséfica. Marx™, por sua vez,

destaca na formacao artesa a fusdo educacdo e trabalho.

Para Saviani, “o mestre artesdo se constitui em produtor independente, dono da
matéria-prima e das ferramentas de producdo, que vende diretamente o produto de seu

trabalho e ndo sua for¢a de trabalho” (Saviani, prefaciando a obra de Rugiu, 1998, p. 1).

4.2. Da manufatura a fabrica: em busca da escola para todos

As Corporagdes, nos séculos XIV e XV, proporcionaram um avango na formagao
dos artesaos. Embora o ensino ndo estivesse isento das influéncias daqueles que possuissem
mais riqueza e, portanto, fosse reduzido a um nimero pequeno de pessoas, aqueles que se

formavam nas Corporagdes eram mestres na verdadeira acepc¢do da palavra.

N .

No entanto, Gramsci faz a seguinte critica a organizacdo do trabalho das

Corporacdes de Oficio comparando-as com a fébrica.

A “fdbrica”, como grande manufatura, teve certamente na Itdlia suas primeiras
manifestacdes organicas e racionais. De resto, todo este discurso sobre artesanato e
artesdos funda-se num equivoco grosseiro, ji que existe no artesanato um trabalho em
série, estandardizado, do mesmo tipo ‘intelectual’ que o da grande industria racionalizada;
o artesdo produz moveis, arados, foices, facas, casas camponesas, tecidos, etc., sempre de
um mesmo tipo, que estd de acordo com o gosto secular de uma aldeia, de uma vila, de um
distrito, de uma provincia, no miximo de uma regido. A grande industria busca
estandardizar o gosto de um continente ou do mundo inteiro durante uma estacdo ou
alguns anos; o artesanato sofre uma estandardizacio ja existente e mumificada de um vale

% “Na defini¢do do cardter da educacdo proletdria, Marx tomou como referéncia fundamental a tendéncia
histérica do desenvolvimento da base técnica e cientifica da revolu¢do da inddstria moderna. Da grande
inddstria brotaria o germe da educacdo do futuro, pois o préprio desenvolvimento fabril colocaria a
necessidade da negacdo da particularizacdo do trabalho. Com esta premissa, Marx ndo se deixa iludir com as
reivindicac¢des da retomada e fortalecimento do artesanato, como forma de contraposicdo a fragmentacéo do
trabalho humano, provocada pela divisdo do trabalho, tal como apregoavam os partiddrios do socialismo
vulgar. Seus conhecimentos permitiam-lhes ver, de um lado, que a histéria ndo tem retorno, nio tendo sentido
reclamar por uma repercussdo da universalidade do trabalho artesanal; por outro, que a universalidade a ser
alcangada com o desenvolvimento técnico e cientifico serd muito superior aquela, atingindo uma dimensdo
jamais alcancada pelo género humano” (Machado, 1989, p. 126).
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ou de um cantinho de mundo. Um artesanato de “criagdo individual” arbitrdria incessante
é tdo restrito que compreende somente os artistas no sentido estrito da palavra (mais
ainda: somente os “grandes” artistas, que se tornam protdtipos para seus discipulos).
(Gramsci, 2000 a, pp. 270-271, grifos do autor)

As Corporagdes conseguiram, de certo modo, unificar o fazer com o saber com o
método do aprender fazendo. Isso foi possivel porque, naquela época, o contexto da
producdo era adequado a demanda. Nao havia pressa na formagao, que ocorria por varias
décadas, fazendo parte de um contexto onde a vida produtiva particular confundia-se com a
vida cotidiana. Os mestres artesdos detinham o controle sobre a producdo, eram os
proprietdrios dos instrumentos de trabalho, da matéria-prima e, sobretudo, detinham o
controle do conhecimento sobre o fazer, de modo que o comércio dependia da organizagao

do trabalho nas Corporacoes.

Porém, essa realidade comeca a se alterar com a hegemonia dos mercadores
burgueses. As demandas do mercantilismo vao corroendo a estdvel organizagdo do trabalho
nas Corporacdes, que comecam a dar lugar as manufaturas sob o comando dos burgueses.

Surge entdo uma nova organizagao do trabalho — a cooperacgao capitalista.

“Nos seus comecos, a manufatura quase ndo se distingue, do ponto de vista do
modo de producdo, do artesanato das corporagdes, a nao ser através do nimero maior de
trabalhadores simultaneamente ocupados pelo mesmo capital. Amplia-se apenas a oficina

do mestre artesdo” (Marx, 1999, p. 375).

A producdo capitalista, segundo Marx, tem inicio quando um capitalista retdne
num mesmo local, sob o seu controle, um nimero elevado de trabalhadores para produzir
uma determinada mercadoria. Nas Corporacdes, os trabalhadores atuavam isoladamente e
faziam todo o processo de produgdo. O fato de reunir muitos trabalhadores sob o controle
de um tnico capital permite a realizacdo da “lei da producdo do valor”, uma vez que ¢é

possivel, no coletivo, extrair “trabalho social médio™.

Colocando lado a lado, sob um mesmo teto, muitos trabalhadores, o capitalista
instituiu a “cooperacdo” capitalista. “Chama-se cooperagdao a forma de trabalho em que
muitos trabalham juntos, de acordo com um plano, no mesmo processo de produg¢do ou em

processos de producdo diferentes, mas conexos” (Idem, p. 378). Essa nova organizacio do
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trabalho possibilitou a economia de tempo, de instrumentos de trabalho e a criagdo de uma

forca produtiva coletiva.

Pondo de lado a nova poténcia que surge da fusdo de muitas forcas numa forga comum, o
simples contato social, na maioria dos trabalhos coletivos, provoca emulagcdo entre os
participantes, animando-os e estimulando-os, 0 que aumenta a capacidade de realizacdo de
cada um, de modo que uma dizia de pessoas, no mesmo dia de trabalho de 144 horas,
produz um produto global muito maior do que 12 trabalhadores isolados, dos quais cada
um trabalha 12 horas, ou do que um trabalhador que trabalhe 12 dias consecutivos. E que
o homem, um animal politico, segundo Aristételes, € por natureza um animal social
(Idem, p. 379).

Reunidos, os trabalhadores formam a ‘“‘cooperacao simples”, de onde advém o
aumento da produtividade, a reducdo da fadiga e a economia de tempo. Um trabalhador
complementa o trabalho do outro e ao “cooperar com outros de acordo com um plano,
desfaz-se o trabalhador dos limites de sua individualidade e de desenvolve a capacidade de

sua espécie” (Idem, p. 382).

Esse coletivo de trabalhadores vai necessitar de uma direcdo que dé harmonia e
aproveitamento de produtividade. Juntamente com o a subordinagdo do trabalho ao capital,
afirma Marx, institui-se a fungdo de dirigir. Esta funcdo serd exercida por “um tipo especial
de assalariados (...): Oficiais superiores (dirigentes, gerentes) e suboficiais (contramestres,
inspetores, capatazes, feitores), que, durante o processo de trabalho, comandam em nome

do capital” (Idem, p. 385).

Para ser efetivada, “a cooperacao capitalista” pressupde a existéncia do “assalariado
livie que vende sua forca de trabalho ao capital”. Da cooperacdo capitalista surge a

manufatura e a divisido do trabalho.

A manufatura (...) se origina e se forma, a partir do artesanato, de duas maneiras. De um
lado, surge da combinacdo de oficios independentes diversos que perdem sua
independéncia e se tornam tdo especializados que passam a constituir apenas operacdes
parciais do processo de produ¢do de uma Unica mercadoria. De outro, tem sua origem na
cooperacdo de artifices de determinado oficio, decompondo o oficio em suas diferentes
operagdes particulares, isolando-as e individualizando-as para tornar cada uma delas
funcdo exclusiva de um trabalhador especial. A manufatura, portanto, ora introduz a
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divisdo do trabalho num processo de producdo ou a aperfeicoa, ora combina oficios
anteriormente distintos. Qualquer que seja, entretanto, seu ponto de partida, seu resultado
final € o0 mesmo: um mecanismo de produgdo cujos 6rgdos s@o seres humanos. (Idem, p.
393)

Despojados dos instrumentos de trabalho e submetidos a uma divisdo de trabalho

subordinada, os trabalhadores perdem de vez o conhecimento sobre o trabalho.

Em todo oficio de que se apossa, a manufatura cria uma classe de trabalhadores sem
qualquer destreza especial, os quais o artesanato punha totalmente de lado. Depois de
desenvolver, até atingir a virtuosidade, uma tnica especialidade limitada, sacrificando a
capacidade total de trabalho do ser humano, pde-se a manufatura a transformar numa
especialidade a auséncia de qualquer formagdo. Ao lado da graduacdo hierdrquica, surge a
classificacdo dos trabalhadores em habeis e indbeis. Para os ultimos, ndo hd custos de
aprendizagem, e, para os primeiros, esses custos se reduzem em relacdo as despesas
necessdrias para formar um artesdo, pois a fungdo deles foi simplificada. Em ambos os
casos, cai o valor da forga de trabalho. A excegdo é constituida pelas novas fungdes gerais
resultantes da decomposi¢do do processo de trabalho, as quais ndo existiam no artesanato
ou, quando existiam, desempenhavam papel inferior. A desvalorizagado relativa da forga de
trabalho, decorrente da eliminag¢do ou da reducdo dos custos de aprendizagem, redunda,
para o capital, em acréscimo imediato de mais-valia, pois tudo o que reduz o tempo de
trabalho necessdrio para reproduzir a forca de trabalho aumenta o dominio do trabalho
excedente. (Idem, p. 405)

Nas corporagdes de oficio, a producdo dependia da qualificagdo do artesdo, este
devia ser um mestre, que era alguém que possuia uma formacdo completa, feita durante
muitos anos ou até décadas. A formagdo artesa era o resultado de um “trabalho complexo”
que continha uma quantidade de tempo dedicado ao tirocinio. Tudo isso muda com a
implantacdo da manufatura, pois com a divisdo do trabalho, que decompde o oficio em
partes e coloca os trabalhadores como “pecas” de uma forca coletiva de trabalho,

subordinada ao capitalista, a qualifica¢do artesa nao se torna mais necessaria.

O trabalho qualificado do artes@o se desqualifica e uma nova concepcio de capacidade é
criada, para a qual qualificagdo passa a ser sinonimo de habilidade especifica, parcial e
maior integracdo ao conjunto. Esta defini¢do significa, para aqueles individuos ndo
portadores de capacidades especificas e que eram marginalizados pelo artesanato, uma
incorporagdo real pela producdo manufatureira, que promovo em especialidade a auséncia
de qualificacdo. (Machado, 1989, p. 20)
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A desqualificac@o do trabalhador passa a ser valorizada, ou seja, a desqualificagcao
passou a ser a qualificagdo requerida para a producao manufatureira. No dizer de Frigotto
(1984), a desqualificacdo passou a ser uma “irracionalidade racional” enquanto negacgdo e
retirada do conhecimento sobre o fazer e pensar dos trabalhadores. A formacdo do
trabalhador simplificou-se e reduziu-se a necessidade de conhecimentos minimos. Sendo
assim, o saber fazer do trabalhador reduziu-se a um tempo quase inexistente gasto na sua
qualificacdo, uma vez que a desqualificacdo tornou-se a qualificacdo. A conseqii€éncia
imediata dessa nova situacdo foi, como assinalou Marx, um custo reduzido na contratacdo
da mao-de-obra. O trabalhador tornou-se barato e submetido a organizacdo do trabalho na
“cooperagdo capitalista’ e passou a ser altamente produtivo, aumentando

consideravelmente a “mais-valia”.

A manufatura, como assinala Marx, produziu o “trabalhador mutilado”. Seu
trabalho, que era de certa forma omnilateral, tornou-se trabalho parcial, fragmentado,
dividido, subordinado, subjugado e deformado. Na divisao do trabalho, o trabalhador torno-
se uma peca — ‘“acessorio da oficina do capitalista” — que faz parte de um coletivo
subordinado. “A divisdo do trabalho no periodo manufatureiro traz consigo, portanto, a
divisdo entre mao e cérebro, entre o pensar e o fazer. Assim, ndo sé o trabalho se divide,

mas ao se separar, cinde o proprio homem” (Machado, 1989, p. 21).

No livro Capitulo VI Inédito de O Capital, Marx mostra como o trabalho
produtivo, no capitalismo, tem na divisdo do trabalho a sua operacionalizacdo enquanto
trabalho coletivo. Ou seja, as diversas func¢des especificas de cada trabalhador fazem parte

de um trabalho coletivo gerador de mais-valia.

(...) com o desenvolvimento da subordinacdo real do trabalho ao capital ou do modo de
producdo especificamente capitalista ndo € o operdrio individual que se converte no
agente (...) real do processo de trabalho no seu conjunto mas sim uma capacidade de
trabalho socialmente combinada; e, como as diversas capacidades de trabalho que
cooperam e formam a maquina produtiva total participam de maneira muito diferente no
processo imediato de formag@o de mercadorias, ou melhor, neste caso, de produtos — um
trabalha mais com as maos, outro mais com a cabega, este como diretor (manager. Ing.),
engenheiro (engineer. Ing.), técnico, etc. aquele como capataz (overlooker. Ing.),
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aqueloutro como operdrio manual ou até como simples servente — temos que sdo cada vez
em maior nimero as fung¢des da capacidade de trabalho incluidas no conceito imediato de
trabalho produtivo, diretamente explorados pelo capital e subordinados em geral ao seu
processo de valorizagdo e de produgdo. Se se considerar o trabalhador coletivo constituido
pela oficina, a sua atividade combinada realiza-se materialmente e de maneira direta num

7

produto total que, simultaneamente, ¢ uma massa total de mercadorias e aqui €
absolutamente indiferente que a funcdo deste ou daquele trabalhador, mero elo deste
trabalhador coletivo, esteja mais préxima ou mais distante do trabalho manual direto.
(Marx, 1969, p. 110)

A féabrica e a invencdo da maquinaria ndo alteraram a organizacdo do trabalho
advinda do periodo manufatureiro. Como vimos no capitulo I, Marx mostrou que a
inven¢do da maquina consistiu na ampliagdo ou substituicdo da ferramenta. A méquina foi,
sobretudo, uma “mdquina-ferramenta”, “um mecanismo que, ao lhe ser transmitido o
movimento apropriado, realiza com suas ferramentas as mesmas operagdes que eram antes

realizadas pelo trabalhador com ferramentas semelhantes” (Idem, p. 430).

O problema do desemprego ou dos baixos saldrios ndo estd na mdquina
independentemente das qualidades que tenha. O problema estd na organizagdo do trabalho.
Na medida em que, ao instituir-se a manufatura e depois a fébrica, através do capitalista,
dividiu-se o processo de trabalho em vérias fun¢des de acordo com os interesses da
produtividade capitalista, o trabalhador, enquanto “peca” desse trabalho coletivo, pode ser
substituido ou desconsiderado como individuo com potencial préprio. Para o capitalista,
tem valor o trabalho individual na medida em que € incorporado ao trabalho social coletivo

anexado ao maquindrio sob seu controle.

Na fébrica, a mdquina de fato agravou as condi¢des de trabalho do trabalhador,
tornando-o um apéndice do ritmo das maquinas, ferramenta viva como complementagdo de

uma ferramenta morta que lhe da o sentido da producao.

Enquanto a cooperacdo deixava intato o modo de trabalho individual, a manufatura
transforma e mutila o operdrio; incapaz de fazer um produto independente, converte-se em
um simples apéndice da oficina do capitalista. Os poderes intelectuais do trabalho
desaparecem e desembocam no outro extremo. A divisdo do trabalho manufatureiro
produz a oposicao dos trabalhadores as poténcias espirituais do processo de trabalho, que
sdao determinadas pela propriedade de outro e pelo poder. Este processo de separacdo
comeca na cooperacio, desenvolve-se na manufatura e se aperfeicoa na grande industria,
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que separa o trabalho da ciéncia, enquanto for¢a produtiva autdbnoma, colocando-a a
servigo do capital. (Marx e Engels, 1992, p. 20)

Diante desse novo contexto em que o trabalhador se torna assalariado, qual
formacao se fard necessdria? A hegemonia sobre a universaliza¢do da escola e do ensino foi
conduzida pela burguesia. Antes da Revolucdo Francesa, os burgueses mantinham uma
visdo de mundo revoluciondria® e interessava-lhes estender a escolarizacdo a todos. As
novas exigéncias do contrato de trabalho e a participacdo politica num Estado laico eram
pré-requisitos indispensdveis para envolver toda a populacdo, sob o dominio burgués, na

luta contra a nobreza e o clero.

De que forma a burguesia encaminhou a formacao do trabalhador através da escola

publica durante os séculos XVII e XVIII?

Embora a génese e a consolidacdo do capitalismo fosse um movimento universal
na Europa e EUA, o nascimento da escola publica foi um empreendimento complexo e

diferenciado que variou de um pais para outro (Alves, 2001)"’.

Alves identifica trés vertentes do pensamento burgués que permitem captar de
forma mais universal a génese da producdo da escola publica: “1) a vertente revoluciondria
francesa; 2) a vertente econdmica cldssica e 3) a vertente religiosa da Reforma” (Idem, p.
53). Antes da universalizagdo da escola publica, a escola era uma concessao do principe
para a formagdo do sudito. Era uma escola sem identidade, descaracterizada e de pouca

consisténcia pedagdgica.

Lazuriaga (1959), ao historicizar a educagdo publica, é enfatico em afirmar que
sO se pode falar em educacdo publica como uma “intervengao sistematica e continuada das
autoridades publicas™ (p.1), a partir da época moderna. O autor distingue quatro fases da

educacgdo publica: A primeira seria a educag@o publica religiosa, com inicio no século XVI,

N

% A ciéncia, como um saber que desvela as leis de funcionamento do natural e do social, interessava a
burguesia enquanto era classe revoluciondria. “A economia politica burguesa, isto é, a que vé na ordem
capitalista a configuracdo definitiva e dltima da produg¢@o social, sé pode assumir cardter cientifico enquanto a
luta de classes permaneca latente ou se revele apenas em manifestagdes esporadicas” (Marx, 1999, p. 23).

7 As andlises que empreenderemos sobre as origens da producdo da escola piiblica estio fundamentadas,
sobretudo, na obra de ALVES, Gilberto Luiz. A produgdo da escola puiblica contempordnea. Campo Grande

Ed. UFMS/Campinas: Autores Associados, 2001.
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que tinha como objetivo a formacdo do cristio numa perspectiva secular; a segunda seria a
educagdo publica estatal, com inicio no século XVIII, que visava a formacdo do sudito e
tinha um cardter militar e autoritdrio; a terceira seria a educagdo publica nacional, instituida
no século XIX e cujo objetivo era a formagdo do cidaddo civico de cardter popular de
educacgdo primdria. E por fim, a quarta que seria a fase da educacao publica democréatica do

século XX, que tem o objetivo de formar o homem completo na perspectiva humanizadora.

No embate revoluciondrio da burguesia com os defensores do ‘“‘antigo regime”,
durante o periodo da Revolugdo Francesa, foram sendo gestados os principios classicos de
universalizacdo da escola publica para todos. A escola recebeu os qualificativos de

ser‘publica, universal, laica, obrigatdria e gratuita”.

Como a institucionalizacdo da escola publica foi encaminhada pelos idedlogos da

burguesia?

Alves destaca o filésofo iluminista Condorcet e o seu Rapport — “documento
relativo a instrugdo publica mais lido e discutido pelos segmentos dirigentes da Revolugao
Francesa” —, como uma referéncia que busca institucionalizar a escola publica. Condorcet é

habil em formular o que Saviani denomina ‘“objetivos proclamados” em oposicdo a

5558

operacionalizacdo dos “objetivos reais”” ", conforme pressupostos do pensamento liberal.

Sobre as finalidades e os objetivos da educacdo escolar, Condorcet proclama que essa deve

dar conta da formacdo de acordo com as necessidades e o bem-estar de todos.

Assegurar a cada um a oportunidade de aperfeicoar seu engenho, de se tornar capaz para
as fungdes sociais as quais tem o direito de ser convocado, de desenvolver toda a extensio
dos talentos que recebeu da natureza para estabelecer uma igualdade de fato entre os
cidaddos e tornar real a igualdade policia reconhecida pela lei. (...) Cultivar, enfim, em
cada geracdo, as faculdades fisicas, psiquicas, intelectuais e morais”. (Condorcet apud
Alves, 2001, p. 57)

% “Qs objetivos proclamados indicam as finalidades gerais e amplas, as intengdes tltimas. Estabelecem um
horizonte de possibilidades, situando-se num plano ideal em que o consenso, a identidade de aspiracdes e
interesses, ¢ sempre possivel. Os objetivos reais, por sua vez, indicam os alvos concretos da acdo, aqueles
aspectos dos objetivos proclamados em que efetivamente estd empenhada a sociedade; implicam, pois, a
definicdo daquilo que se estd buscando preservar ou mudar. Diferentemente dos objetivos proclamados, os
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Trata-se de adequar o trabalhador, através da escolarizacdo, a ordem burguesa,
entendida como natural. Ressalta-se nesses objetivos a visdo de mundo liberal em que a
meritocracia é o principio bdsico no qual se assenta a formagdo escolar. Busca-se
desenvolver as capacidades naturais individuais para que todos sejam iguais no plano da lei.
Porém, Condorcet ndo faz referéncia as relacdes sociais de producdo. Como viabilizar tal
escolarizacdo quando os trabalhadores sdo submetidos a uma extensa e degradante jornada
de trabalho? Como se coloca esta proclamada escolarizacdo burguesa com a divisdao do
trabalho e a ndo necessidade de qualificacdo do trabalhador na fabrica? Como viabilizar,

economicamente, por meio do Estado, a escolarizag¢do publica?

Alves verifica que Condorcet reconheceu os limites de estender a escolarizacao
publica a todos, embora nao explicitasse as condicdes materiais de produgdo. Para ele, o
objetivo era a escolarizacdo para todos, mas tinha-se que levar em conta as circunstancias e

fazer aquilo que fosse possivel.

Condorcet ndo realizou uma defesa incondicional da implantagdo imediata e plena da
escola publica. Mesmo defendendo os principios expressos nos termos que qualificam
essa escola, o pensador iluminista reconheceu os limites materiais que, a época, impediam
sua disseminacdo e geral realizacdo. Nessa dire¢do, reduziu a instrucdo universal —
aquela que ‘deve se estender a todos os cidaddos’ — ao que seria ensinado nas escolas
primdrias (Alves, 2001, p. 59, grifos do autor).

N

A escola publica, para Condorcet, era limitada. Além de restringir-se a escola
primdria, somente poderiam fazer os estudos secunddrios aqueles que dispusessem de
tempo e que ndo tivessem necessidade de trabalhar. “Logo, Condorcet ndo defendia uma
educagdo igualitdria para todos os cidadaos, no ambito da sociedade burguesa, nem deixava
de reconhecer os Obices materiais que, na fase de emergéncia dessa nova ordem social,
inviabilizavam a igualdade de oportunidades educacionais para todos, inclusive no plano da

instrucao primdria” (Idem, p. 61).

objetivos reais situam-se num plano em que se defrontam interesses divergentes e, por vezes, antagénicos,
determinando o curso da acdo as for¢as que controlam o processo” (Saviani, 1997, p. 32).
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Contudo, Condorcet pensa alternativas de instituir a escolarizagdo universal para

as criancas pobres, propondo a institucionaliza¢@o de bolsas de estudos.

Diderot, outro fil6sofo ilustrado, também defendia a viabiliza¢do dos estudos para
criangas pobres através de bolsas de estudos. Diferentemente de Condorcet, Diderot, mais
realista, admitia que a demanda era maior que as potencialidades do Estado em oferecer
bolsas. Sugeriu que as bolsas fossem concedidas mediante concurso. O realismo de
Diderot, segundo Alves, devia-se ao fato de ele responder ao contexto do grupo
termidoriano, que marcou um refluxo na Revolucdo. Para a Convencdo Termidoriana, a
gratuidade do ensino ndao era prioridade. “O Estado se descomprometera com o
financiamento cabal da instru¢do publica. (...) A Republica sé reconhecia a sua
responsabilidade pelo oferecimento do espaco fisico onde o mestre pudesse se alojar e

ministrar aulas” (Idem, p. 64).

Alves destaca, no contexto da Revolucdo Francesa, o Plan d’education nationale
de Michel Lepelletier, que se inspirava em Rousseau e em Platdo, como uma obra que se
notabilizou na defesa afirmativa da escola publica. De inspira¢do jacobina e de influéncia
pequeno-burgués, este documento calca-se nos principios democriticos e defende os

direitos do homem a educacdo chamando a responsabilidade do Estado para essa tarefa.

Porém, a exemplo de Condorcet e Diterot, Lepelletier também se vé envolto na
dificuldade de garantir a operacionaliza¢cdo da escola para todos através do Estado. Defende
também a seletividade nos diversos graus de ensino e preconiza uma educagao diferenciada
entre homens e mulheres, e entre ricos e pobres. Para os pobres continuarem na escola,
segundo Lepelletier, deveriam possuir “talentos e disposicdes particulares” para
concorrerem as bolsas de estudos. O documento de Lepelletier expressa as contradi¢des
entre os interesses dos sans-culottes e os interesses da pequena burguesia tendendo para a

hegemonia dos tltimos.

Com o refluxo das classes populares no processo revoluciondrio, que se deu com a
deposicao de Robespierre, em 1794, e com o golpe do 9 Termidor, marcou-se a vitéria da

burguesia rica em detrimento das camadas populares, fato que implicou um retrocesso na
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efetivacdo das propostas da escola publica preconizada pelos idedlogos burgueses

revolucionarios.

O esmagamento politico da pequena burguesia dissolveu as bandeiras que haviam
cimentado a alianca entre a burguesia como um todo e os demais segmentos do povo.
Como entre essas bandeiras se inclufa a educacao para todos, torna-se evidente a razdo da
perda de for¢a ndo s6 dessa idéias na Franca, depois de 1795, mas, também, a de uma
outra idéias que lhe era subordinada: a gratuidade de ensino. Com a consolida¢do da
burguesia no poder e a exclusao dos aliados, frise-se mais uma vez, as solucgdes
conciliadoras que visavam ao atendimento de interesses “populares” foram politicamente
abandonadas pela Revolugao. (Idem, p. 73)

Segundo Alves, os idedlogos burgueses nao podem ser interpretados como
ingénuos romanticos que preconizam propostas de escolarizacdo como um plano
“maquiavélico” burgués contra os trabalhadores, como o quer o materialismo vulgar e sua
visdo conspiracionista de histéria. Ao contrario, esses pensadores iluministas tinham um
projeto de escola publica universal, gratuita, laica, obrigatdria, que foi sendo gestado
materialmente por uma burguesia revoluciondria. Porém, durante o processo
revoluciondrio, em que os interesses de classe se evidenciaram, houve um confronto
explicito entre os objetivos proclamados e os objetivos reais. Colocando-se na perspectiva
burguesa, esses pensadores buscaram encontrar as solu¢des disponiveis, naquele momento

histérico, para a efetivacdo da escola publica.

Em consonéancia com a vertente francesa, Alves identifica a vertente da economia

politica cléssica inglesa, representada, sobretudo, pelo pensamento de Adam Smith.

A preocupacdo de Smith, em suas obras, ndo estava em universalizar a escola e
menos ainda em discutir o papel do Estado nessa tarefa. Ao contrario, “seu foco de atencdo
ndo era a formacdo do cidaddo. Sua preocupacdo estava dirigida para os efeitos danosos
que a divisao do trabalho, tal como se realizava nas manufaturas inglesas, impunha aos

trabalhadores” (Idem, p. 74).

No progresso da divisdo do trabalho a ocupagdo da enorme maioria dos que vivem do
trabalho, isto é, a maior parte das pessoas, estd confinada a algumas opera¢des muito
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simples, freqiientemente uma ou duas. Mas o desenvolvimento intelectual da maior parte
das pessoas € necessariamente formado através desses empregos vulgares. O homem que
passa toda vida a executar algumas operagdes simples, cujos efeitos sdo também sempre
0s mesmos, ou quase, ndo tem ocasido de exercitar a sua capacidade intelectual ou sua
habilidade em encontrar expedientes para afastar dificuldades que nunca ocorrem. Perde
naturalmente, portanto, o hdbito desse exercicio e torna-se geralmente tdo estipido e
ignorante quanto € possivel conceber-se numa criatura humana. O torpor de seu raciocinio
torna-se ndo s incapaz de saborear ou tomar parte em qualquer conversa racional, como
também de conceber qualquer sentimento generoso, nobre ou terno, e, por conseqiiéncia,
até incapaz de formar qualquer julgamento sensato no que diz respeito a muito dos
deveres comuns da vida privada. Dos grandes e mais vastos interesses de seu pais é
completamente incapaz de julgar; e a menos que haja um esfor¢co muito particular para o
modificar, € igualmente incapaz de defender o seu pais numa guerra. A uniformidade de
sua vida estaciondria geralmente corrompe a coragem do seu espirito e faz com que veja
com aversdo a vida irregular, incerta e aventureira de um soldado. Corrompe mesmo a
atividade de seu corpo, torna-o incapaz de exercer a sua forca com vigor e persisténcia,
em qualquer outro emprego que nio seja aquele para aquele que foi destinado. A destreza
que possui no seu oficio particular parece deste modo ser adquirida a custa de suas
virtudes intelectuais, sociais e materiais. Mas em toda a sociedade melhorada e civilizada
é este o estado em que trabalhadores pobres, ou seja, a maioria da populacdo, cai
necessariamente, a menos que o governo faca alguma coisa para impedi-lo. (Smith apud

Alvez, 2001, pp. 74-75)

Como bem assinalou Marx, “para evitar a degeneracdo completa do povo em
geral, oriunda da divisdo do trabalho, recomenda A. Smith o ensino popular pelo Estado,
embora em doses prudentemente homeopdticas” (Marx, 1999, p. 418). A escola, para
Smith, é necessdria porque compensaria a humanidade do trabalhador perdida no processo

de trabalho na manufatura.

Smith leva em considera¢do as condi¢des de trabalho dos trabalhadores — todo
tempo dedicado ao trabalho, “o trabalho deles € tdo constante e drduo” — para apontar a
solucdo de implantacdo da escola publica. Defende uma escola publica ndo totalmente
gratuita, onde ndo haveria, para os trabalhadores, a necessidade de uma “boa instru¢dao”
como aquela destinada as pessoas mais ricas. Bastaria apenas um ensino minimo: ler,
escrever, contar e as partes fundamentais da geometria e da mecanica. Com um curriculo
pragmatico e manuais didaticos “instrutivos”, Smith almeja reduzir os custos com a escola,
que seria paga pelos alunos e pelo Estado, cabendo a ele tao-somente subsidiar a formagao

das criangas trabalhadoras.
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Contudo, nem os idedlogos franceses e nem a economia cldssica inglesa foram tao
bem sucedidos na projecdo e implantacdo da escola quanto o foi Comenius, como

representante da instrucao publica da Reforma Protestante.

Alves mostra que Comenius estd na origem da escola moderna, pois a concebe
como uma “oficina de homens” que tem sua base material nas “artes”, ou seja, na
organizacdo do trabalho nas manufaturas. Da mesma forma como se organiza o trabalho

nas manufaturas, assim também deve se organizar a escola e as atividades de ensino.

A arte de ensinar ndo exige mais que uma disposi¢do tecnicamente bem feita do tempo,
das coisas e do método. Se formos capazes de estabelecé-la com precisdo, ensinar tudo a
todos os jovens que vao a escola, sejam quantos forem, ndo serd mais dificil que imprimir
mil paginas por dia com bela escrita em caracteres tipograficos, transportar casas, torres e
qualquer peso com a mdquina de Arquimedes, ou navegar sobre o oceano e ir para o Novo
Mundo. E tudo ocorrerd de tal modo tdo facil quanto o funcionamento de um relégio
perfeitamente equilibrado pelos pesos. Tudo serd tranqiiilo e agraddvel, assim como
tranqiiilo e agraddvel é ver tal autdomato, e serd também tdo seguro quanto um desses
instrumentos criados pela arte. Tentemos, pois, em nome do Altissimo, proporcionar as
escolas uma organizacdo tal que corresponda exatamente a do relégio construido com
técnica perfeita e decoracdo espléndida. (Comenius, 1997, p. 127)

O principio organizador e norteador de como deveria funcionar a escola publica
universal estava na organizacao do trabalho na manufatura. A manufatura tinha uma ordem
harmonica e integrada a partir da divisdao do trabalho. A exemplo da natureza, que possui
um mecanismo de funcionamento, em que as partes se integram num todo harmoénico,

assim também deveria ser a escola.

De fato, como vimos na formacgdo artesd, a partir do século XV e, sobretudo, no
século X VI, a “natureza” passou a ser o novo paradigma para se compreender o “segredo”
do funcionamento das coisas naturais e, por extensao, das coisas humanas. “Com o termo
‘natureza’ um renascentista indicava a complexidade e perfei¢do das relagdes estruturais e
funcionais implicita nas coisas criadas” (Rugiu, 1998, p. 103). A “natureza” tornara-se uma
das referéncias bdsicas. “Estd claro que essa ordem que desejamos como idéia universal da

arte de ensinar e de aprender tudo s6 pode ser extraida da escola da natureza. Segundo
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Cicero, ‘se seguirmos a orientacao da natureza, nunca poderemos errar’ e, tendo a natureza

como guia, nao é possivel errar” (Comenius, 1997, p. 131).

De modo que a organizacdo do trabalho na manufatura também € tomada como
um mecanismo natural de funcionamento a exemplo de como funciona a propria natureza.
A partir da natureza, da manufatura e dos principios biblicos, Comenius vai projetar

também uma organizacao de trabalho natural no interior da escola.

No capitulo V da Diddtica Magna, cujo titulo é: “temos em nds por natureza as
sementes da instru¢do, das virtudes e da religido”, Comenius assim expressa o que entende
por natureza. “Aqui, ndo entendemos natureza como a intrinseca degeneracdo depois do
pecado (...), mas sim o nosso estado primitivo e original, ao qual deveremos ser

reconduzidos como no principio” (Idem, p. 57).

Ja no intréito de sua obra, Comenius preconiza: “ensinar tudo a todos” a partir dos
fundamentos “extraidos da propria natureza das coisas” a partir de um “caminho” (método)

adequado.

Comenius pensa grande e quer organizar a sociedade, a familia e o Estado, a partir
da organizagdo da escola. “Se, pois, quisermos igrejas e estados e familias bem organizadas
e florescentes, antes de mais nada ponhamos em ordem as escolas, fazendo-as florescer,
para que se tornem realmente forjas de homens e viveiros de homens de igreja, estado e

familia; sé assim alcangaremos nossos fins, e nao de outro modo” (Idem, p. 34).

Mas como organizar as escolas diante da falta de recursos, do alto custo dos
mestres, do dificil acesso a materiais de estudos, da alta demanda de alunos pobres, da falta

de estrutura fisica, dentre tantos outros obstaculos?

Comenius tinha consciéncia dos condicionamentos econdmicos’ que impediam a
expansdo da escola. Para universalizar a escola, o educador mordvio sabia que havia a

necessidade de reduzir os custos. Ele encontra o caminho para essa reducdo na

5 - . . . . L, -
° “Nido é em todas as comunidades menores, aldeias e vilarejos que se encontram escolas. E onde as hd, ndo
se destinam a todos indistintamente, mas apenas a alguns, aos mais ricos: por serem caras, 0s mais pobres nao
sdo admitidos, a ndo ser, as vezes, por acaso ou por beneficéncia de alguém. Por isso, é provdvel que muitos
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transformagcdo do material didatico, ao instituir, na escola, o “manual diddtico” como
instrumento basico da organizagdo da escola e do ensino. “Uma s6 coisa € de extraordindria
importancia, pois, se ela falta, pode tornar-se inttil toda a maquina, ou, se estd presente,
pode poO-la toda em movimento: uma provisdo suficiente de livros pan-metddicos”

(Comenius apud Alves, 2001, p. 86).

O “manual didatico” serd o centro ou a base material sobre a qual se padronizarao
todas as atividades operacionais e de ensino na escola. Assim se dard a uniformizagdo:
“Que todas as ciéncias sejam ensinadas com um tnico € mesmo método, ensinando-se com
um Unico e mesmo método todas as artes e todas as linguas. Que numa mesma escola a
ordem e o modo sejam idénticos para todos os exercicios. Que as edicdes dos livros para
uma mesma matéria sejam, na medida do possivel, as mesmas” (Comenius, 1997, pp. 181-

82)

Nao bastasse essa padronizac¢do e uniformizacdo, coerente com a organizacdo do
trabalho na manufatura, em que uns poucos pensam e concebem para a maioria, também na
escola, Comenius vai propor que os manuais didaticos sejam elaborados por especialistas e
que os professores sejam os executores. E que estes manuais didaticos sejam o tUnico

material no qual os alunos devam estudar.

Haverd grande economia de tempo, em primeiro lugar, se aos alunos s6 for permitido
estudar nos livros didéticos de sua classe, para pdr em pritica o lema que se repetia a
quem fazia sacrificios: Faze isto, e basta! De fato, quanto menos os outros livros
ocuparem os olhos tanto mais os didticos ocupardo os espiritos.

(...) Tampouco aos alunos interessa saber se a licdo foi preparada pelo préprio professor
ou por outro antes dele; o que interessa é que esteja ao alcance da mio tudo o que for
necessdrio no momento, e que o professor explique claramente sua utilizag@o.

(...) Os livros, pois, deverdo ser redigidos para todas as escolas segundo os nossos
principios da facilidade, solidez e brevidade, contendo tudo o que for necessdrio e de
modo completo, sélido e preciso, de tal modo que possam ser uma imagem veracissima do
universo (que deverd ser pintado na mente dos alunos). Acima de tudo, desejo e solicito
que os assuntos sejam expostos em linguagem familiar e comum, para permitir que 0s
alunos entendam tudo espontaneamente, mesmo sem mestre. (Idem, pp. 216-217)

excelentes engenhos vivam e moram sem instru¢do, com grave prejuizo para a Igreja e os Estados”
(Comenius, 1997, p. 104).
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Em decorréncia dessa hegemonia do manual diddtico, em que se economiza
tempo, recursos, além de facilitar a aprendizagem na medida em que se ensina somente o
que interessa de forma simples e clara, ocorre que o trabalho do professor também sera
modificado. Se antes® o professor ensinava a poucos alunos, em lugares diversos, com
diversidade de material e aprofundamento de estudos num longo tirocinio, agora, esse
mesmo professor, a exemplo do trabalho nas manufaturas, poderd ensinar para muitos

alunos ao mesmo tempo:

Niao s6 afirmo que um tnico mestre pode ensinar centenas de alunos, como também
reitero que assim € que deve ser, pois é de mixima utilidade tanto para quem ensina
quanto para quem aprende. Quem ensina, sem duvida, desenvolverd sua atividade com
mais prazer quanto mais gente tiver diante de si (assim como o mineiro bate palmas de
alegria em mina rica), e, quanto mais for seu fervor, mais vivacidade conseguira despertar
nos alunos.

(...) Assim como o tipdgrafo com uma tinica composi¢do de caracteres produz centenas e
milhares de exemplares de livros, também o mestre, sem nenhum esfor¢o, pode ensinar,
ao mesmo tempo, 0s mesmos exercicios a um grande nimero de alunos. (Idem, p. 209)

Instituido o manual didatico e modificado o trabalho do professor para reduzir os
custos, Comenius pensa também na aula. Como seria a aula com o manual didético e com
um professor dotado de um método capaz de ensinar muitos alunos ao mesmo tempo?
“Todas as matérias de estudo devem ser divididas em aulas, de tal modo que as primeiras
sempre aplanem e iluminem o caminho das seguintes. O tempo deve ser bem distribuido

para que, a cada ano, més, dia, hora, seja atribuida uma tarefa particular” (Idem, p. 160).

Para que a aula seja produtiva, Comenius institui um método de ensino. Dedica
muitas paginas de sua Diddtica Magna para formular os principios do ensino. No indice de
sua obra encontramos oito capitulos, todos eles exclusivamente dedicados ao ensino.

Vejamos: “Requisitos gerais para ensinar e aprender: como se deve ensinar e aprender com

% Alves (2001) mostra como Comenius soube reconhecer “a necessidade histérica de superacio do mestre
artesanal pelo professor manufatureiro. O primeiro, um sdbio que, na condi¢do de preceptor, realizava um
trabalho complexo, desde as operagdes correspondentes a alfabetizacdo até a transmissdo das nocdes
humanisticas e cientificas mais elaboradas, cedia lugar ao professor manufatureiro, que passava a se ocupar de
uma pequena parte desse extenso e complexo processo. Como decorréncia da divisdo do trabalho didatico em
niveis de ensino, em séries e dreas de conhecimento, tal como a concebera Comenius, o professor se
especializava em algumas operacdes (...). Do ponto de vista tedrico o professor poderia conhecer menos, do
que se conclui que estava submetendo-se a um processo de especializacdo idéntico ao que atingira o artesdo”
(Alves, 2001, pp. 90-91).
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a certeza de atingir o objetivo; principios em que se funda a facilidade de ensinar e de
aprender; principios em que se funda a solidez no ensinar e no aprender; principios de um
ensino rapido e conciso; método para o ensino das ciéncias em geral; método para o ensino

das artes; método para o ensino das linguas e método do ensino da moral” (Idem, p. XVII).

Comenius deu tanta énfase ao ensino ou a didética, porque pensou a escola como
um lugar racional de produgdo, no caso, a formagdo universal das novas geragcdes. Para
viabilizar tal empreendimento, era mister racionalizar os custos. A escola teria que
funcionar dentro de uma ordem, com rigida organizacdo, com controle de tempo, com
divisdo de tarefas, com padronizacdo do método e dos materiais e, sobretudo, com um
método de ensino. Toda essa estrutura organizacional da escola estd voltada para o ensino-
aprendizagem. E pelo ensino que se produzem as novas geracdes e a escola é o lugar da
producdo do ensino. E, com o método de ensino sistematizado por Comenius, era possivel

viabilizar a universaliza¢do da escola.

Embora o método de ensino fosse racionalizado para instrumentalizar o trabalho
do professor em sala de aula, o que se verificou foi uma desqualificagdo generalizada do

trabalho do professor, a exemplo do artesdo na manufatura.

A simplificacdo do trabalho didatico, tanto para o aluno como para o professor, ganhava
destaque nas consideragdes de Comenius, a0 mesmo tempo em que a sala de aula
comecava a ser tratada como um espaco cujo dominio se deslocava do professor para o
manual didatico. Na atividade de ensino passava a reinar o texto especializado, que
exclufa os antigos instrumentos de trabalho e submetia o professor ao seu férreo controle.
O manual didatico, comportando toda a gama de suas especializagdes, decorrente dos
diferentes momentos da escolarizagcdo e das distintas dreas do conhecimento, estreitou os
limites do saber exigido do professor, pois, objetivamente, restringiu-os aos seus proprios
limites. Assim, concretizou de uma forma evidente, também, a reproducio da divisdo do
trabalho, dentro do estabelecimento escolar, de um modo similar ao ocorrido
anteriormente na manufatura. (Alves, 2001, p. 99)

Contudo, adverte Alves, a desqualificacdo profissional veio acompanhada de um
viés de qualificacio no sentido de especializacdo. Essa especializacdo, no caso dos
professores, principalmente daqueles que produziam manuais diddticos, consistia em se

aprofundarem em estudos cada vez mais especificos.
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Apesar dessas bases apontadas por Comenius para a expansao escolar, verificou-se
que a “idéia de escola para todos” ndo foi suficiente para a efetivacdo material da escola
publica. “Nao se deu o aumento expressivo do nimero de escolas como resultado da
influéncia renovadora de Comenius mas, sim, uma aparente inércia que se estenderia até o

inicio do século XIX” (Idem, p. 103).

Alves utiliza documentos®' de Kant e Hegel para mostrar que a expansdo da escola
publica ndo avancou no final do século XVIII e inicio do século XIX. Kant mostra que
havia limites materiais a serem vencidos, que a instru¢do estava em estado precdrio e
mantinha um cardter seletivo. Hegel, para superar essa precariedade e a fim de reduzir
custos, propde o “ensino mutuo”. Essa técnica de ensino, também denominada Método
Lancaster e Bell ou sistema monitorial, consistia em que o aluno mais adiantado (decurido)
fosse preparado para ensinar os demais alunos da classe. Hegel indicava esse método com a
finalidade de universalizar o ensino e de atender as demandas. Contudo, essa técnica de
ensino mutuo, a pretexto de ampliar ao maximo a oferta de instrucao, trouxe como prejuizo
“a queda exagerada do contato entre alunos e professores e o aligeiramento dos contetidos

didéticos” (Idem, p. 114).

Nos EUA, até a metade do século XIX, a “escola comum” era ignorada e ndo tinha
crédito. Alves cita como documentos os relatérios de Horace Mann, reformador da
instrucao publica no Estado de Massachusetts. O processo de implantacao da escola publica
nos EUA se deu sob inspiracdo dos ideais da Reforma e do pensamento liberal iluminista.
Surge dai a concepcdo de que a educacdo publica poderia resolver os problemas das
desigualdades sociais. “Se essa educagdo se tornar completa e universal, contribuird mais
do qualquer outra institui¢ao para apagar as distin¢des artificiais da sociedade” (Mann apud
Alves, 2001, p. 127). Em decorréncia dessa visao, entendia-se que o mal estava identificado
“com a ignordncia, condicdo determinante da pobreza e das diferencas sociais, e a
conversdo dos ignorantes, através da educacgdo, tornou-se o fim da pregacdo” (Alves, 2001,

p. 128).

' KANT, Immanuel. Sobre a pedagogia. Trad.:Francisco Cock Fontanella. Piracicaba: Editora Unimep,
1996. HEGEL, G. W. F. Discursos sobre a educagdo. Trad.: Maria Ermelinda Trindade Fernandes. Lisboa:
Edicdes Colibri, 1994.
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A expansio escolar no século XX, nos paises avancados, fez-se a base de avancos,
recuos e vacilagdes. A Franga viu-se envolta numa onda de conservadorismo em que se
frustraram os ideais revoluciondrios. Na Alemanha, obteve-se alguns éxitos. “Foi
estabelecido com vigor o principio da obrigatoriedade do ensino e a taxa de analfabetismo
do pais tornou-se a menor do planeta. Em contrapartida, o poder da Igreja mantinha

intocado, ainda, o carater confessional da instrug¢do publica” (Idem, p. 137).

Merece destaque, nesse periodo, a Inglaterra. O Estado aprovou uma série de leis
em que postulava a expansdo da escola. Sendo um pais altamente industrializado, de
burguesia rica, os ingleses implantaram o dualismo entre escola publica e escola particular.
“Em 1876, foi estabelecida a obrigatoriedade escolar, devidamente acompanhada da
previsdo de punicdes severas para as familias que a descumprissem. Por lei de 1891 o
ensino primdrio tornou-se gratuito, obrigando-se o Estado, para tanto, a assegurar as

subvencdes necessarias” (Idem, p. 141).

Assim Alves conclui sobre a expansao da escola publica no século XIX:

Em resumo, nenhuma nacio completou o processo de difusio e realizag@o plena da escola
publica no século XIX. Se isso € inquestionavel para o periodo que se estendeu até a
década de setenta, reconhega-se que, no ultimo ter¢o desse século, houve um empenho
geral no sentido de que a maquina do Estado fosse dotada dos instrumentos adequados
para criar, manter e fiscalizar servigos escolares publicos. (...) Para que a escola publica se
tornasse universal, de fato, ainda se impunha a producdo de um maior grau de riqueza
material. A satisfacdo dessa condi¢do foi delegada no século XX. (Idem, p. 142)

Até o final do século XIX ficou expresso “o amadurecimento objetivo de uma
necessidade social” de implantacdo da escola publica universal. O século XX expressard
um novo desenvolvimento do capitalismo e com ele a materializacdo da escola publica

através dos interesses da burguesia.

O século XIX foi o século da institucionalizagdo dos sistemas nacionais de

educacao:
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Desse século procedem os grandes sistemas nacionais de educagdo e as grandes leis de
instrugdo publica, de todos os paises europeus e americanos. Todos eles levam, entdo, a
escola primdria aos ultimos confins do territério, tornando-a universal, gratuita,
obrigatéria e, na maior parte, leiga. E pode-se dizer que a educacdo publica, no grau
elementar, ficou firmemente estabelecida e desenvolvida nesse século. Quanto a
secunddria, fica fundada em suas linhas gerais, mas sem alcancar o desenvolvimento da
primdria, por estar limitada a uma tnica classe social, a burguesia, e ser considerada
apenas como preparacdo para a Universidade. E quanto a esta, adquire seu novo cardter de
centro de alta cultura e investigacdo cientifica, contra o cardter puramente profissional e
didatico das épocas anteriores. (Luzuriaga, 1959, p. 57)

A Inglaterra, segundo Alves, enquanto pais mais industrializado, foi referéncia do
processo histérico de universalizagdo da escola publica. Com a industrializa¢do, ocorreu
uma simplificacdo do trabalho e o seu mercado expandiu-se com a incorporagdo das
mulheres e das criancas e a sujeicdo do trabalho masculino. As condicdes de miséria
material e moral a que eram submetidos os trabalhadores fizeram com que esses reagissem
e o Estado comecasse a elaborar leis de protecao ao trabalho infantil. As criangas de fébrica
tornaram-se criancas de rua. Surge, entdo, a necessidade de “educar” (leia-se cuidar) a “‘ex-
crianca” de fabrica que passou a ser “crianca de escola”. Aos poucos, a escola desejada pela
classe trabalhadora como via de acesso ao conhecimento humanistico-cientifico ¢é

transformada em escola para cuidar das criangas.

Portanto, a escola publica se efetiva como ‘“escola primdria” para as criangas. A
burguesia ‘“converteu definitivamente as criancas na guloseima mais cobicada pelas
industrias: diretamente, como mao-de-obra barata e, indiretamente, como futura mao-de-

obra necessitada de disciplina” (Enguita, 1989, p. 109).

A escola publica vai se instituindo como expressdo da sociedade de classes, muito
embora, em seu inicio, a escola publica nasca “como uma institui¢do publica, gratuita,
universal e laica que tem, a0 mesmo tempo, a funcdo de desenvolver uma nova cultura,
integrar as novas geracdes no idedrio da sociedade moderna e de socializar de forma
sistemdtica o conhecimento cientifico” (Frigotto, 1997, p. 140). Esse idedrio, contudo, vai
sendo modificado na medida em que a burguesia se consolida no poder. Evidencia-se assim

o cardter de classe da “escola Unica” para a “escola dualista”. Tem-se, de um lado, a escola
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destinada a classe trabalhadora na perspectiva do ensino profissional e, de outro, a escola

burguesa, de formag¢ao fundamentada nas artes liberais e nas ci€ncias modernas.

Esse dualismo escolar vem desde 1802, quando o ide6logo burgués Destutt de

Tracy, o explicitou de forma clara.

Em toda sociedade civilizada existem necessariamente duas classes de pessoas: a que tira
sua subsisténcia da for¢ca de seus bragos e a que vive da renda de suas propriedades ou do
produto de funcdes onde o trabalho do espirito prepondera sobre o trabalho manual. A
primeira € a classe operdria; a segunda € aquela que eu chamaria a classe erudita.

Os homens da classe operdria tétm desde cedo necessidade do trabalho de seus filhos.
Estas criangas precisam adquirir desde cedo o conhecimento e sobretudo o hébito e a
tradi¢do do trabalho penoso a que se destinam. Nao podem, portanto, perder tempo nas
escolas (...).

Os filhos da classe erudita, ao contrario, podem dedicar-se a estudar durante muito tempo;
tem muita coisa a aprender para alcancar o que se espera deles no futuro. Necessitam de
um certo tipo de conhecimento que s6 se pode apreender quando o espirito amadurece e
atinge determinado grau de desenvolvimento. [...]

Esses sdo fatos que ndo dependem de qualquer vontade humana; decorrem
necessariamente da propria natureza dos homens e da sociedade; ninguém estd em
condi¢cOes de poder mudé-los. Portanto, trata-se de dados invaridveis dos quais devemos
partir.

Concluamos, entdo, que em todo Estado bem administrado e no qual se dd a devida
atencdo a educagdo dos cidadaos, deve haver dois sistemas completos de instru¢ido que
ndo t€ém nada em comum entre si. (Destutt de Tracy apud Frigotto, 1987, p. 15)

Alves destaca que o capital, apés a introdu¢do da maquinaria no processo
produtivo, transformou o trabalho em forca de trabalho simples. O trabalhador artesdo
possuia o dominio do saber tedrico/pratico do trabalho em sua totalidade. Com a
manufatura, o trabalhador foi expropriado do saber da atividade artesanal do trabalho e
passou-se a exigir dele a “especializacdo profissional”. Com a maquinaria, a especializacio
profissional transformou-se apenas em forca de trabalho simples. O capital quer
trabalhadores que executem ‘“‘trabalho simples”, razdo pela qual se tornaram obsoletas as

escolas profissionalizantes.

Por isso, tendo se tornado indcuo o conteido diditico de cardter profissionalizante, a
emergente escola burguesa, piblica, universal, Unica, laica, obrigatdria e gratuita, proposta
pelo escolanovismo, s6 poderia centrar-se sobre os contetidos humanisticos e cientificos
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da escola tradicional — o trivium, o quadrivium e as ciéncias modernas —, até entdo
elementos distintivos da formagdo conferida aos filhos da burguesia. (Alves, 2001, p. 164)

Foi, portanto, o escolanovismo, como uma pedagogia burguesa, que buscou
universalizar a escola, superando a antiga escola profissionalizante destinada a classe
trabalhadora e da escola burguesa da formacdo humanistica-cientifica, mas essa ‘“nova

escola” ficou somente na intencao quando chegou até a classe trabalhadora.

Desde os seus albores, a escola nova procurou cumprir, finalmente, a promessa burguesa
de universalizar a educacio. Mas, quanto ao conhecimento, empreendeu uma inflexao nos
conteddos diddticos e na forma de desenvolvé-los que a levou a distanciar-se da prética
que predominara na escola que lhe antecedera. Quando a escola nova burguesa chegou aos
trabalhadores, apesar de ter como ponto de partida e fundamento a escola tradicional,
promoveu uma subversdo profunda da formag¢do humanistica, calcada no trivium e no
quadrivium, bem como da formagao cientifica, lastreada nas ciéncias modernas.(Idem, pp.
168-169)

O cardter de classe social permeia a efetivagdo da escola publica como locus

estratégico de um “saber” que pode desvelar ou ndo as relagdes sociais de poder.

A “escola nova” surge, pois, como um mecanismo de recomposi¢do da hegemonia da
classe dominante, hegemonia essa ameacada pela crescente participacdo politica das
massas, viabilizada pela alfabetizacdo através da escola universal e gratuita. Ao enfatizar a
“qualidade de ensino”, a “escola nova” desloca o eixo de preocupagdes do ambito politico
(relativo a sociedade em seu conjunto) para o dmbito técnico-pedagdgico (relativo ao
interior da escola), cumprindo, ao mesmo tempo, uma dupla funcio: manter a expansio da
escola nos limites suportdveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo de

ensino adequado a esses interesses. (Saviani, 1994, pp. 31-32)

Assim, chega-se ao século XX com o consenso de que a escola publica é
imprescindivel no desenvolvimento da sociedade capitalista. Nos paises mais
industrializados a escola publica tornou-se uma realidade, porém, surgiu uma nova questao:

qual escola publica?

4.3. Escola e classe social
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A educagdo como priética social ndo é exclusividade da escola. A educacdo deve
ser “concebida como uma pratica social, uma atividade humana e histérica que se define no
conjunto das relagdes sociais, no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma
uma forma especifica de relagdo social” (Frigotto, 1996, p. 31). Porém, ressalta-se que a

escola € a instituicao por exceléncia da educagdo sistematizada (Saviani, 1994).

No entanto, numa sociedade de classes, este saber é produzido socialmente e
expropriado e sistematizado pela classe dominante mediante os seus intelectuais.
Transforma-se em ‘“teoria”, em saber cientifico, enquanto for¢a produtiva de uma

determinada classe social.

A escola € a institui¢do encarregada para a distribuicao deste saber, porém ha que
se levar em conta que “a escola ndo € depositaria do saber cientifico e tecnoldgico de ponta,
dominado pelo capital; ela democratiza, quando muito, alguns principios tedricos e
metodolégicos que poderdo, no exercicio do trabalho, permitir essa apropriacao” (Kuenzer,

1988, p. 28).

Diante do fracasso da escola redentora, tedricos da sociologia da educacgdo, a partir
da década de 70, iniciaram a critica a escolarizacdo e, nesse sentido, sdo significativos os
trabalhos de Bourdieu - Passeron, Bowls e Gintis, Althusser, Baudelot - Establet e Illich,

para aquele momento histérico (Snyders, 1981).

Saviani (1984) denomina estas teorias de “critico-reprodutivistas” por terem o
mérito, de um lado, de colocarem a escola vinculada aos determinismos sociais e, por outro,
do exagero de colocarem a escola com a tnica funcao de reproduzir a sociedade de classes

e desse modo reforcar o modo de produgao capitalista.

Para os propdsitos deste estudo ndao iremos abordar as teorias “critico-
reprodutivistas”. Interessa-nos, no momento, destacar a importincia da escola como
possibilidade de transformacao social. Para tanto, tomaremos como referéncia as analises

criticas de Snyders62 (1981).

%2 Estaremos restritos a obra de SNYDERS, Georges. Escola, classe e luta de classes. 2" ed. Lisboa: Moraes
Editores, 1981.
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Snyders, diante do descrédito gerado pela critica a escolarizacdo, busca inserir a
escola na luta de classes (1981, p. 11), inser¢do que se justifica, segundo Snyders, porque
Illich, ao defender a tese da sociedade sem escolas, teorizou como se desconhecesse a luta
de classes. Baudelot - Establet, ao demonstrarem que a escola ndo € tunica, acabaram
colocando a luta de classes como “inutil”. Bordieu e Passeron, ao desmistificarem a
ideologia dos dotes, tornaram a luta de classes “impossivel”. “Quando a luta de classes €

desprezada, desaparece a confianca nas massas” (Idem, p. 113).

Ao inserir a escola no contexto da luta de classes, Snyders se esfor¢ca “por tomar a

escola como local de contradi¢des dialéticas” (Idem, p.13).

A escola, por conta da modernizacdo da produgdo, que traz novas exigéncias de
qualificagdo — “as tarefas manuais impregnam-se de intelectualidade” (Idem, p. 42) -,
torna-se uma instituicio cada vez mais disputada e permeada pelas contradi¢des dos

interesses das classes sociais.

O capitalismo ndo pode ter por objetivo forcar ao maximo os recursos proporcionados
pela técnica, constantemente refreado pelo triplo receio das crises periddicas, ditas de
superproducdo, pelo medo de que as inovacdes diminuam o lucro, ndo sejam o melhor
meio de o aumentar, enfim, pelo temor de que os operdrios melhor inteirados de como e
do porqué de todo o sistema de producdo - se revelem capazes de se lhe opor de forma
ainda mais energética. (Snyders, 1981, p. 45)

Diante do temor dos operérios, a escola da classe dominante, estendida e imposta a
classe trabalhadora, ndo aborda questdes como saldrios, greves, desemprego, guerras
coloniais. “O capitalismo exige que a escola lhe forme trabalhadores que se saibam
vulnerdveis, espera-se devido a sua formacdo restrita que ndo venham a revelar-se
demasiado exigentes em matéria de saldrio, proporcionar-lhes-i0 o minimo possivel

de instrumentos intelectuais que os ajudariam a questionar o sistema’” (Idem, p. 100).

A formacdo para os operdrios € limitada e direcionada para o imediato e ao

utilizavel. Reduz-se o “técnico dentro de sua técnica” (Idem, p. 63).

Diante desta perversa escolaridade imposta pela classe dominante as classes
populares, ha resisténcia e, sobretudo, luta. “E desde que se lute, surge uma possibilidade e

uma esperanca razoavel de progresso” (Idem, p. 64).
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Assim, a escola estd inserida na luta das classes populares por uma sociedade

socialista.

Entre o sonho das classes dominantes de infantilizar os proletérios e a necessidade de lhes
proporcionar elementos validos para o trabalho que deles esperam, entre a pressao das
classes dominantes e as reivindicagdes das classes exploradas, luta-se; e desde que se lute,
surge uma possibilidade e uma esperanca razodvel de progresso. E natural que a qualquer
momento da histdria o destino desta luta escolar seja insepardvel do destino do movimento
operdrio no seu todo. (Idem, p. 64)

Na otica das classes populares a escola terd que dar conta da compreensao e do
dominio do que se faz. E o que se faz, na producdo, tem como base a ciéncia. Hoje, a

“ciéncia passou a ser ‘forca produtiva direta’” (Idem, p.104).

Snyders considera dificil, dentro do capitalismo, que as classes populares tenham
atendidas as suas grandes reivindicagdes de forma imediata. No entanto, a luta, que tem
como norte estas grandes reivindicacdes, deve acontecer no dia-a-dia, pois “a luta € real,
possivel, necessdria” (Idem, p. 105). Cada vez que se luta por melhores condi¢des de
trabalho, por professores bem formados, classes de alunos pouco numerosas, matérias
vinculadas ao mundo do trabalho dos alunos, enfim, estas “pequenas” lutas sdo passos
importantes para a transformacdo qualitativa. “Na escola como no mundo operdrio, os
éxitos parciais sd@o condi¢des revoluciondrias do €xito, pois sdo eles que consolidam a

combatividade” (Idem, p. 105).

A “revolugdo social” ancora-se na revolu¢do do ensino em sala de aula. “Nao
podemos largar os dois extremos da cadeia: revolucionar o ensino, o que implica
revolucdo social - e dar aulas todas as manhas, tentando apesar de tudo, melhora-las e

que elas apéiem melhor os mais necessitados” (Idem, p.111).

Portanto, o caminho ndo € o fim da escola, mas a mudanca da escola burguesa,

estereotipada, para uma escola de interagdes dialéticas entre professores e alunos:

o que define a escola, contrariamente a TV ou a outras formas ditas de escola paralela, € a
possibilidade constante de o docente responder ao aluno e de retorquir a sua resposta e
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assim por diante. Na realidade, na nossa época, a sociedade em crise jd ndo pode
apresentar aos jovens uma imagem suficientemente coerente, suficientemente firme para
suscitar uma comunicagdo viva. Nao o fim da escola mas sim o desta escola que esta
sociedade j4 ndo consegue manter (Idem, pp. 126 e 127).

A escola que buscamos € a escola progressista, a escola politécnica. Escola que
explicite as relagdes sociais de produgdo a partir do dominio dos principios cientificos
subjacentes a producdo, que € realizada pelas classes populares as quais os docentes

progressistas terdo de se unir.

A escola progressista parece-nos organizar-se por um triplo movimento: a escola apdia-se
no que hd de positivo nas criancas da classe operdria; transforma-se por essa mesma
positividade, pelo impulso que terd de receber delas, que lhes terd extraido; enfim, essa
positividade, submersa em desvantagem, € trazida por ela a superficie e elaborada: ajuda
as criancas proletdrias, desenvolvendo os valores que lhes sdo proprios, as suas atitudes
préprias, a ultrapassar as suas limitacOes, a desembaracar-se de tentagdes sempre
ameacadoras. (Idem, p. 394)

Nesta perspectiva — a crise da escola, mormente a situada entre a negagdo da
escola até a sua incapacidade para gerar mudangas —, ganha alento a forca de
transformagao. Desde as resisténcias cotidianas dos alunos, como a preguica e o
desinteresse, sdo elementos significativos para a mudancga. A “preguica faz parte da luta
operdria” (Idem, p. 389). Com isso, o que se denomina crise escolar é, na verdade, o

potencial intrinseco da escola, a luta de classes que estd na escola.

A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela € terreno de luta entre a classe dominante
e a classe explorada; ela é o terreno em que se defrontam as forcas do progresso e as
forcas conservadoras. O que 14 se passa reflete a exploracdo e a luta contra a exploragdo.
A escola € simultaneamente reproducdo das estruturas existentes, correia de transmissao

da ideologia oficial, domesticacgdo — mas também ameaca a ordem estabelecida e
possibilidade de libertagao. (Idem, pp. 105-106)

Desse modo, a escola publica, tendo o trabalho como principio educativo, pode ser
tomada como uma instituicdo que corrobora com as necessidades do capital ou como uma

instituicdo que seja um instrumento da classe trabalhadora na superacdo da sociedade
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capitalista rumo a constru¢do da sociedade socialista. Do lado da defesa dos interesses do
capital, temos, a partir da segunda metade do século XX, a teoria do capital humano. E do
ponto de vista dos interesses da classe trabalhadora, temos desde o inicio do século XX a

formulacdo cléssica da “escola unica” de Gramsci.

4.4. A escola do capital

A burguesia, em decorréncia das necessidades do modo de producdo capitalista,
buscou historicamente elaborar e implantar uma proposta “liberal de unificagdo escolar”.
Esse processo se deu de forma contraditéria, uma vez que a burguesia estava diante de um
dilema: havia a necessidade objetiva de escolarizar os trabalhadores, mas essa escolarizagao

tinha que ter um limite: deveria ser uma escolarizacdo em ‘“doses homeopaticas”.

Podemos brevemente sintetizar, a partir de Machado (1989), alguns pressupostos
da proposta liberal de escola. Num primeiro momento, a escola burguesa foi uma escola
que se opOs a escola aristocrdtica e, na mesma medida, propunha-se a ser uma
desarticulacdo do pensamento educacional socialista. “A proposta de escola ‘dnica’,
formulada pela burguesia, (...) € (...) uma proposta que desarticula, a0 mesmo tempo em

que articula” (Machado, 1989, p. 53).

Uma vez instituida, a escola burguesa seguird os postulados do pensamento liberal.
Os liberais entendem que o homem, ser individual, traz em si, desde o nascimento, certos
talentos e aptidoes. Tais talentos e aptiddes sdo diferentes de individuo para individuo a tal
ponto de serem a razdo das diferencas sociais. Sendo assim, a escola liberal terd que
oferecer as possibilidades reais para todos os alunos desenvolverem seus méritos e, ao
mesmo tempo, respeitar essas individualidades. E o que, segundo Machado,
Kerschensteiner, idedlogo burgués alemdo, propde quando enuncia o “principio de que
apenas um pequeno nimero de cidaddaos desempenha fungdes intelectuais e como a imensa
maioria deve-se dedicar as demais funcdes, a reforma escolar baseada na amplia¢do das
oportunidades educacionais nao deveria ser empreendida sem levar em conta este

pressuposto bésico” (Machado, 1989, pp. 83-84)

175



Assim, a concepcao de mundo burguesa, centrada no “individualismo”, apresenta-

se como “natural” ocultando sua historicidade como produgao social.

Marx procura mostrar que capacidade, aptiddo, talento, interesse, disposicdo, vontade e
outros conceitos do mesmo tipo sdo fendmenos historicamente determinados, decorrentes
de relagdes sociais definidas. No modelo liberal de escola unificada, tais atributos sdo
considerados anteriores a selecdo e distribui¢cdo dos alunos, como uma condic¢do prévia.
Esta maneira de ver o problema baseia-se no pressuposto da anterioridade destes atributos
a propria divisdo do trabalho. Marx refuta tal concepgdo, pois a seu ver, essas qualidades
das pessoas ndo seriam estritamente pessoais, mas expressdo, ou seja, conseqiiéncia da
divisdo do trabalho. Coerentemente, Marx reafirma as relacdes sociais de produ¢do como
demiurgo da sociedade, e, portanto, a origem do préprio homem. (Machado, 1989, p. 114)

Em consonancia com os postulados liberais, a escola Unica burguesa, foi sempre
uma escola formal enquanto expressdao de objetivos proclamados que ndo dao conta de se
materializarem na prética social como objetivos reais. Veremos, a seguir, como a escola do

capital, insere-se nas transformacdes do capitalismo no século XX.

. . 6 . P s 12
Abordaremos, a partir de Frigotto 3, como o capital, através de seus idedlogos, tem
elaborado sua visdo de mundo — “teoria do capital humano” - acerca da funcionalidade da

escola publica para atender suas necessidades no decorrer do século XX.

Até que ponto a escola publica interessa ao desenvolvimento capitalista? Em que
medida a escola publica € produtiva ou improdutiva? Qual a qualificacdo que o capital

almeja para os trabalhadores através da escola publica?

No século XX, durante projeto de desenvolvimento do Estado do Bem-Estar
Social, o capitalismo pode realizar-se como imperialismo na medida em que fez funcionar
suas leis imantes de acumulacio, concentracio e centralizacdo. O resultado desse processo

foi a efetivacdo do capitalismo monopolista com superproducio e altas taxas de lucro.

Na 6tica da economia e do pensamento liberal, como explicar essa concentragao,

centralizacdo e acumulacdo de riquezas? Foi assim que nasceu, nos EUA, ao final da

% Nossa abordagem centra-se na obra de FRIGOTTO, Gaudéncio. A produtividade da escola improdutiva:

um (re)exame das relacdes entre educagcdo e estrutura econdmico-social e capitalista. Sdo Paulo:
Cortez:Autores Associados, 1984.
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P . ¢ . . 64 . .
década de 50, o que se denominou “teoria do capital humano™". Segundo Frigotto, a teoria
do capital humano nao faz parte de uma conspiracdo histérica, mas “decorre de uma

necessidade histdrica circunstanciada” (1984, p. 135) do modo de produgio capitalista.

A observagdo de que o somatério imputado a produtividade do estoque de capital fisico e
estoque de trabalho da economia, ao longo de determinado tempo, explicava apenas uma
parcela do crescimento econdmico desta economia levou a hipétese de que o residuo ndo
explicado pelo acréscimo do estoque de capital e de trabalho poderia ser atribuido ao
investimento nos individuos, denominado analogicamente capital humano. Este residuo
engloba o investimento em educagdo formal, treinamento sadde, etc. (Idem, p. 39)

A teoria do capital humano, como expressao da visao de mundo do capital, busca
explicar, mediante método cientifico positivista, que o desenvolvimento econdmico das
sociedades estd diretamente relacionado ao investimento em formagdo educacional dos
trabalhadores. Significa dizer que, a nivel macroeconémico, os trabalhadores — “fator
humano” -, na medida em que tiverem uma formacgao escolar adequada as necessidades do
capital, sdo possuidores de um calpital65 capaz de aumentar a produtividade e de gerar o
desenvolvimento econdmico. E, em nivel microecondmico, a teoria do capital humano €
um “fator explicativo das diferencas individuais de produtividade, renda e mobilidade

social” (Idem, p. 41).

Conseqiientemente a escola publica interessa ao capital na medida em que ofereca
uma formacao que seja “produtora de capacidade de trabalho” adequada as necessidades do
processo produtivo. Ao se aumentar a escolaridade do trabalhador, aumenta-se, na mesma
propor¢ao, a produtividade do capital e do trabalhador, e ambos saem ganhando. “A um
acréscimo marginal de escolaridade, corresponderia um acréscimo marginal de
produtividade. A renda € tida como funcdo da produtividade, donde, a uma dada

produtividade marginal, corresponde uma renda marginal” (Idem, p. 44), entendendo-se

% A teoria do capital humano fundamenta-se nos pressupostos da economia politica cldssica e no positivismo-
funcionalismo. Seu principal expoente nos EUA, na década de 60, foi T. SCHULTZ com as obras O valor
econdmico da educagdo e O capital humano (Frigotto, 1984).

65 «(_..) Coloca-se o trabalhador assalariado, ndo apenas como ‘proprietdrio’ de for¢a de trabalho, adquirida
pelo capitalista, mas proprietdrio ele mesmo de um capital — quantidade de educacio ou de capital humano”
(Idem, p. 66).

177



renda ou saldrio “como preco do trabalho, o individuo, produzindo mais,
conseqiientemente ganhard mais” (Idem, p. 50). De modo que a teoria do capital humano
atribui a riqueza ou a pobreza a um problema individual de acordo com os postulados do

pensamento liberal®®

Sendo assim, a teoria do capital humano torna-se uma ideologia no sentido de
“falsa consciéncia” na medida em que, ao atribuir o sucesso ou o fracasso como uma
responsabilidade do individuo, entendido como um ser isolado e abstrato, esconde a

exploracdo do trabalho e escamoteia as relacdes de produgdo.

No Brasil, a teoria do capital humano foi implantada durante o regime militar pos-

64 como um planejamento estratégico de desenvolvimento do pais.

A utilizacdo da teoria aqui também assume uma dupla dimensdo. A educacio passa a ser
evocada como um instrumento de modernizacio — o fator preponderante, para a
diminui¢do das “disparidades” regionais. O equilibrio, entre as regides —
subdesenvolvidas, ndo-desenvolvidas, em desenvolvimento e desenvolvidas — se daria
mediante a modernizagdo dos fatores de producdo, especialmente pela qualificacdo da
mao-de-obra. (...) do ponto de visa da desigualdade social, a teoria do capital humano (...)
[vai] justificar a crenca de que hd uma dupla forma de ser “proprietédrio”: proprietdrio dos
meios e instrumentos de producdo ou proprietdrio do “capital humano”. (...) Essa crenga
vai justificar as politicas que aceleram o processo de acumulagdo, concentracido e
centralizacdo do capital na medida em que passa a situar a democratizacdo das
oportunidades educacionais como 0 mecanismo mais eficiente e gradual da distribui¢do da
renda, substituto do processo de negociacdo entre patrdes e assalariados, entre as classes.
(Idem, pp. 128-129)

Em consondncia com o processo histérico de desenvolvimento do modo de
producdo capitalista, a teoria do capital humano preconiza uma educagdo escolar publica
que forme o trabalhador com uma base minima de conhecimentos gerais. Aparentemente, a

escola publica pode aparecer, como demonstra Frigotto, como sendo improdutiva, mas a

% O “individualismo”, principio basico do liberalismo, “considera o individuo enquanto sujeito que deve ser
respeitado por possuir aptiddes e talentos préprios, atualizados ou em potencial. (...) Acredita terem os
diferentes individuos atributos diversos e € de acordo com eles que atingem uma posi¢@o social vantajosa ou
ndo. (...) o Unico responsdvel pelo sucesso ou fracasso social de cada um € o préprio individuo e ndo a
organizag¢do social. (...) A doutrina liberal ndo sé aceita a sociedade de classes, como fornece argumentos que

legitimam e sancionam essa sociedade” (Cunha, 1991, pp. 28-29).
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improdutividade da escola “é uma mediacdo necessdria para a reproducdo das relacdes
capitalistas” (p. 134). De modo que o capital precisa da escola, ndo de forma direta e
imediata, no sentido de qualificacdo profissional especializada, mas de forma indireta ou
mediata, como uma instituicdo capaz de formar o “trabalhador coletivo”, sem

necessariamente um saber especifico.

7z

Assim, “o especifico da escola ndo € a preparacdo profissional imediata. Sua
especificidade situa-se ao nivel da produ¢do de um conhecimento geral articulado ao
treinamento especifico efetivado na fabrica ou em outros setores do sistema produtivo”

(Idem, p. 146).

Isso porque, no capitalismo, como vimos, o capital, ao incorporar a técnica na
producdo em consonancia com determinadas formas de organizacdo e divisao do trabalho,
o desqualifica. A incorporacdo da técnica na produgdo faz com que o capital prescinda
“cada vez mais do trabalho e do trabalhador qualificado. Sob a 6tica econdmica, a
tendéncia é um barateamento da forca de trabalho e a criagcdo de um corpo coletivo de
trabalhadores nivelados por baixo” (Idem, p. 163). O que importa para o capital ndao é o
trabalhador individual altamente “qualificado” e politizado. Ao contrario, o que interessa ao
capital é a qualificacdo bésica do trabalhador, o qual fard parte das diferentes funcdes
advindas da divisdo do trabalho que compordo o “trabalho coletivo” enquanto forga
produtiva geradora de mais-valia. As diferentes formas que assume o trabalho, seja ele
produtivo ou improdutivo, material ou imaterial, manual ou intelectual, fazem parte do

“trabalho coletivo” que converge para a producdo da mercadoria.

Fica demonstrado, assim, que o “trabalho imaterial” (planejamento, controle,
supervisao, administra¢ao) nao pode ser tomado como uma forma de trabalho em separado.
O “trabalho imaterial” € parte de um todo em que fazem parte as outras formas de trabalho.
Enquanto houver divisdo do trabalho e trabalho assalariado, haverd, como demonstrou
Marx, “cooperacdo capitalista” e nela o que conta, para o capital, é a forca de trabalho

enquanto “‘trabalho coletivo”.

De modo que o fracasso da escola, na Gtica do capital, ndo € um fracasso

justamente por negar o saber elaborado (principios basicos das ci€ncias e seus pressupostos
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filos6ficos) para os trabalhadores e ficar o ensino restrito a nogdes bdsicas de
conhecimentos elementares. Assim, a produtividade da escola, segundo Frigotto, se
materializa pela sua improdutividade: ao negar o saber a classe trabalhadora, a escola se
ajusta a qualificacdo exigida no processo produtivo capitalista enquanto qualificagdao
minima, ou seja, a desqualificacdo da escola, torna-se, assim, uma “irracionalidade

racional”.

Com a crise®” dos anos 70/90 do modo de producdo capitalista mundial, no
contexto da reestruturacdo produtiva de trabalho flexivel e de Estado Neoliberal, o capital
volta a se interessar sistematicamente pela escola publica. Institui¢cdes internacionais
representantes do capital, denominadas por Octdvio lanni “organiza¢des multilaterais”, no
caso, as principais, Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional e Organizacio Mundial
do Comércio, assumem a tarefa, além de tratar dos assuntos financeiros, de serem

formuladoras de politicas educacionais (Silva, 2002).

Essas politicas educacionais neoliberais® retomaram os postulados da teoria do
capital humano (neotecnicismo) numa perspectiva de redu¢do ou de racionalizagdo dos
investimentos publicos na escola publica. A sociedade civil foi chamada a participar da
escola publica mediante contribuicdes das mais variadas formas. “O Banco Mundial
postulou como proposta imperativa o pagamento de matricula e de mensalidades para os
niveis médio e superior, a prioridade maxima na educac¢do primdria, na educagdo das
mulheres, a descentralizacio administrativa e a modernizacdo na fiscalizagdo no setor

educacional privado” (Silva, 2002, p. 77).

67 «A crise dos anos 70/90 ndo é uma crise fortuita e meramente conjuntural, mas uma manifestacio especifica
de uma crise estrutural. O que entrou em crise nos anos 70 constitui-se em mecanismo de solucio da crise dos
anos 30: as politicas estatais, mediante o fundo publico, financiando o padrdo de acumulagdo capitalista nos
dltimos cinqiienta anos. A crise ndo &, portanto, como a explicita a ideologia neoliberal, resultado da
demasiada interferéncia do Estado, da garantia de ganhos de produtividade e da estabilidade dos trabalhadores
e das despesas sociais. Ao contrdrio, a crise é um elemento constituinte, estrutural, do movimento ciclico da
acumulac@o capitalista, assumindo formas especificas que variam de intensidade no tempo e no espago”
(Frigotto, 1996, p. 62).

o8 SILVA, Maria Abadia da. Intervengdo e consentimento: a politica educacional do Banco Mundial.
Campinas: Autores Associados/ Sdo Paulo: Fapesp, 2002. Essa obra constitui-se numa detalhada investigagao
sobre a interven¢do do Banco Mundial e do consentimento dos governos brasileiros a politica neoliberal para
a educagdo publica.
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No Brasil, o empresariado, através de suas entidades de classe, se mobiliza e se
articula com organiza¢des multilaterais para pressionarem o governo a investir numa
politica educacional adequada aos novos tempos. Nao somente 0s empresarios, mas as
centrais sindicais — CUT e Forga Sindical, A Igreja catdlica e empresarios leigos do ensino,

voltam-se com intensidade para a questdo da escola ptblica (Neves, 2000).

No entanto, desde os empresdrios até certas entidades de esquerda, a escola
publica defendida coaduna-se com os postulados neoliberais. Trata-se de uma escola que
responda as demandas do mercado de trabalho (isto é, que seja ligada a vida), de
conhecimentos gerais que se expressam mais como nocdes das ciéncias, tendo em vista

uma formagao do trabalhador polivalente que detenha competéncias e habilidades.

A proposta de politica educacional do capital, no caso brasileiro, a partir de 1990,
centra-se na proposta da “pedagogia das competéncias”, cuja base material € o conceito de
empregabilidade. Trata-se de formar trabalhadores que “aprenderdo a valorizar o mérito
individual, a mudanca, a flexibilidade, a insatisfacdo °‘sauddvel’ com o nivel de
aperfeicoamento conseguido, a participagdo, a busca constante do novo, a competicao”
(Ferretti, 2002, p. 112). E que ainda, segundo Ferretti, as propostas também reforcam uma
visdo de mundo de que nas novas relacdes de trabalho ndo haveria mais espago para a
divisdo do trabalho e, sim, para a ‘“cooperacdao e negociacdo” dentro de um perfil de
empresa em que a satisfacao do cliente € a meta principal. Nocdo de que a empresa € uma
unidade onde ndo hé interesses divergentes. E, por fim, que a pedagogia das competéncias

tem por finalidade a perda dos contetidos na medida em que enfatiza os saberes tacitos.

A énfase das competéncias nas escolas, segundo Ferretti, na 6tica do capital,
apresenta-se como uma “solucdo técnica”’, quando na verdade € também uma ‘“questdao
politica e histérica”. Apresentar as competéncias como uma questao técnica € ocultar a luta
de classes entre capital e trabalho, pois passa-se da ocultacdo e da escamoteacdo do
conflito para o enfoque da “negocia¢cdo”. “Em nome da produtividade, da competitividade,
do mercado e da qualidade, no qual ela (a ‘negociag¢do’) aparece como o estidgio mais
evoluido, democrético e civilizado das relagdes Capital/Trabalho. Isto pode significar, no
limite, a ‘naturalizacdo’ da producdo capitalista e a negacdo, como ‘atrasado’ do embate

politico em torno de interesses divergentes” (Ferretti, 2002, pp. 113-115). Assim, a
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competéncia estaria articulada com o avanco das ciéncias e do progresso, enquanto que a
luta de classes seria mera expressdo de uma ideologia ultrapassada de interesses

corporativistas.

Assim, a escola que interessa ao capital é aquela que forme para a “polivaléncia” e
ndo para a “politecnia”. Kuenzer mostra que a polivaléncia centra-se na necessidade do
capital em formar o trabalhador para saber aplicar as novas tecnologias. E uma formacio
que da énfase ao aprendizado de diferentes tarefas parciais e fragmentas sem a
compreensdo da totalidade. Trata-se de “uma racionalizacdo formalista com fins
instrumentais e pragmaticos calcada no principio positivista da soma das partes. E
suficiente usar os conhecimentos empiricos disponiveis sem apropriar-se da ciéncia, que

permanece como algo exterior e estranho” (Kuenzer, 2002, p. 88).

Certamente esta escola publica do capital ndo interessa a classe trabalhadora. Se,
por um lado, a burguesia no atual contexto histérico ndo se opde ao acesso de
universalizacdo a escola, por outro, ela nega a escolarizacdo na medida em que ndo oferece
as condicOes objetivas e materiais para o acesso ao saber elaborado. Sendo assim, “a
questdo da escola, na sociedade capitalista, é fundamentalmente uma questdo da luta pelo

saber e da articulag@o desse saber com os interesses de classe” (Frigotto, 1984, p. 161).

4.5. A escola da classe trabalhadora

z

A escola publica, escola cldssica, filha da sociedade moderna, é a escola
essencialmente burguesa. E burguesa porque vincula o saber elaborado a visao de mundo

liberal. E uma escola que se estruturou para atender aos interesses do capital.

A organizagdo das classes populares, principalmente com o movimento operario, €
as proprias exigéncias objetivas da expansdo da sociedade industrial, proporcionaram, ao

longo da histdria, o acesso gradativo de grande parte da populagao a escolarizacao.
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Na medida em que o Estado foi atendendo quantitativamente o acesso a escola,
foi, a0 mesmo tempo, reduzindo a qualidade do ensino. A escola publica, no Brasil, por
exemplo, foi objeto de varias reformas que, apesar de expansido quantitativa, ndo deram
conta de oferecer um ensino de “qualidade” na ética das classes populares. Sdo exemplos
desta perversidade, nas dltimas décadas, as Leis 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e a nova
LDB, Lei 9.394/96. (cf. Saviani, 1988).

Essa separacdo entre a quantidade e a qualidade € um contra-senso, pois significa
exclusdo social e reforca a ideologia liberal, a qual preconiza que grande parte dos homens
nasceram para o trabalho manual e outros poucos homens nasceram para o trabalho
intelectual. “Sustentar a ‘qualidade’ contra a quantidade significa, precisamente, apenas
isto: manter intactas determinadas condi¢des de vida social, nas quais alguns sdo pura

quantidade, outros pura qualidade” (Gramsci, 1991a, p. 50).

Na medida em que, historicamente, o saber elaborado consolidou-se como “forca
produtiva”, a classe dominante destinou as classes populares uma escola puiblica com um

curriculo reduzido, fragmentado e voltado para o trabalho manual.

Na sociedade tecno-informdtica acentua-se cada vez mais a diversidade e
complexidade da “pratica produtiva”. “Todas as atividades praticas se tornaram tao
complexas, e as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que toda atividade prética tende
criar uma escola para os préprios dirigentes e especialistas e, conseqiientemente, tende a
criar um grupo de intelectuais especialistas de nivel mais elevado, que ensinam nestas

escolas” (Gramsci, 1991b, p. 117).

A tendéncia é de que cada grupo social, diante das necessidades da “atividade
pratica”, busque querer uma escola direcionada para seus interesses. Sendo assim, para

cada atividade prética, haveria uma escola especifica.

Segundo Gramsci (1991b), € esta complexificagdo da atividade pratica, mediante a
inser¢do da ciéncia na vida, que tem gerado a crise na escola. “A crise do programa e da
organizacao escolar, isto €, da orientacdo geral de uma politica de formacao dos modernos
quadros intelectuais, é, em grande parte, um aspecto e uma complexificacdo da crise

organica mais ampla e geral” (Gramsci, 1991b, p. 118).
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A “crise organica mais ampla e geral” é o desenvolvimento historico. A historia é
devir, ¢ movimento dialético de superacdo das contradi¢des entre homens concretos. Na
medida em que a escola se separa da vida - “a histéria em ato” - acontece, entdo, a crise da

escola, isto €, uma escola nao mais adequada ao novo momento histérico.

A superaracdo dessa crise de ndo adequacdo da escola a vida, ou seja, a
histéria, na perspectiva de elevar o grau de intelectualidade das massas para exercerem a
hegemonia na sociedade civil e no Estado, ndo se dd mediante a criacdo de multiplos tipos

de escolas. Nao sdo os interesses praticos imediatos que definirdo uma formacao relevante.

Alids, Gramsci (1991b) faz a critica incessante a tendéncia de multiplicar os tipos
de escolas para cada atividade prética. Colocar a escola para atender a multiplicidade de
funcdes especificas da atividade prética, € reduzir a escola a uma espécie de agéncia de

treinamento, de que-fazeres completamente desvinculados de sua base tedrica.

E esta escola - do “tipo profissional” ou “ensino agora é para a vida” - que as
classes dominantes buscam efetivar, mediante politicas educacionais publicas, as classes

populares.

E importante observar que a multiplicacio de tipos diferentes de escolas aparece,
a primeira vista, como sendo a democratizacdo da escola para atender as necessidades de
acesso ao trabalho das classes populares. Na verdade, essas escolas de “tipo profissional”
sdo paliativos educacionais das classes dominantes oferecidos as classes populares. E a
educagdo em “doses homeopdticas”, ou melhor, € o saber elaborado - “forca produtiva” -
expropriado e negado. E a forma sutil de se “perpetuar as diferencas sociais” (Gramsci,
1991b, p. 136). Em oposicdo a essa escola de “tipo profissional” e (des)ligada da vida,

Gramsci propde a escola unitdaria.

A crise terd uma solugdo que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola Unica inicial
de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre equanimemente o desenvolvimento
da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola unica,
através de repetidas experi€ncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo. (Gramsci, 1991b, p. 118)
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A escola unitdria mantém um vinculo organico entre o trabalho manual e o
trabalho intelectual a partir de um novo principio educativo capaz de dar conta da teoria e

da pratica: o trabalho.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) é o principio educativo
imanente a escola elementar, j& que a ordem social e estatal (direitos e deveres) é
introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho. O conceito do equilibrio entre
ordem social e ordem natural sobre o fundamento do trabalho, da atividade tedrico-prética
do homem, cria os primeiros elementos de uma intui¢do do mundo liberta de toda magia e
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepgao
histérico-dialética do mundo.(Gramsci, 1991b, p. 130)

Tendo o trabalho como principio educativo, a escola tem uma fungao especifica e
imprescindivel, qual seja: a de conhecer o mundo natural e o mundo social, rompendo

assim com o misticismo, a barbarie, enfim, com o folclore.

Nas escolas elementares, dois elementos participavam na educacdo e na formacdo das
criangas: as primeiras nocdes de ciéncias naturais e as nogdes dos direitos e deveres dos
cidaddos. As nocdes cientificas deviam servir para introduzir o menino na societas rerum,
ao passo que os direitos e deveres para introduzi-lo na vida estatal e na sociedade civil. As
nogdes cientificas entravam em luta com a concep¢do magica do mundo e da natureza,
que a crianga absorve do ambiente impregnado de folclore, do mesmo modo como as
nog¢des de direitos e deveres entrem em luta com as tendéncias a barbdrie individualista e
localista, que € também um aspecto do folclore. (Gramsci, 1991b, pp. 129-130)

A escola unitdria se viabiliza porque as “nogdes cientificas” e as “nocgdes de
direitos e deveres” ndo se constituem em arbitrariedades no ensino. Ao contrario, tendo a
escola unitédria o trabalho concreto como principio educativo, o ensino tem como ponto de
partida o senso comum dos alunos. Habituados ao senso comum, o qual conforma a pessoa
a ‘“resignacdo e a paciéncia”, € preciso que o professor saiba que os alunos ndo sao
“coisas”, mas seres que pensam, participam de uma concep¢ao de mundo. A consciéncia da

crianga € rica de multiplas determinacdes e reflete as relagdes sociais.
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O senso comum, ponto de partida do ensino, ndo pode ser totalmente negado em
oposi¢do ao novo conhecimento. E preciso ter claro que o senso comum tem um nicleo
sadio, o qual Gramsci denomina “bom senso”, e € a partir dele que € possivel fornecer a

acdo uma dire¢do consciente, unitdria e coerente.

O bom senso € importante porque abre a possibilidade para “o convite a reflexdo, a
tomada de consciéncia de que aquilo que acontece €, no fundo, racional e que assim deve
ser enfrentado, concentrando as préprias for¢as e nao se deixando levar pelos impulsos

instintivos e violentos” (Gramsci, 1991a, p. 16).

A luta da escola é para difundir uma concep¢do de mundo mais moderna, isto &,

com o que ha de mais avangado na ciéncia, na filosofia, enfim, na cultura humana em geral.

A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas as sedimentacgdes
tradicionais de concep¢ao de mundo, a fim de difundir uma concep¢do mais moderna,
cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados pela aprendizagem da existéncia de
leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso adaptar-se para dominé-las,
bem como de leis civis e estatais que sdo produtos de uma atividade humana estabelecidas
pelo homem e podem ser por ele modificados visando o seu desenvolvimento
coletivo.(Gramsci, 199b, p. 130)

O fim ultimo da escola unitdria, escola das classes populares, é oferecer ao aluno

5569

uma formagao “técnico-politica™”, capaz de colocd-lo em plenas condi¢des para o efetivo

exercicio da cidadania.

z

A verdadeira escola democritica € aquela que, além de qualificar o operdrio

manual, oferece uma educacao para a cidadania, ou seja, uma educacgao politica.

% Trata-se da formagdo politécnica. “A politecnia significa o dominio intelectual da técnica e a possibilidade
de exercer trabalhos flexiveis, recompondo as tarefas de forma criativa; supde a superagdo de um
conhecimento meramente empirico e de formacdo apenas técnica, através de formas de pensamento mais
abstratas, de critica, de criacdo, exigindo autonomia intelectual e ética. Ou seja, € mais que a soma das partes
fragmentadas; supde uma rearticulagdo do conhecido, ultrapassando a aparéncia dos fendmenos para
compreender as relacdes mais intimas, a organizacio peculiar das partes, descortinando novas percepgdes que
passam a configurar uma compreensdo nova, e superior, da totalidade, que ndo estava dada no ponto de
partida” (Kuenzer, 2002, p. 89).
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A tendéncia democritica, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em que um operario
manual se torne qualificado, mas em que cada cidaddo possa se tornar “governante” e que
a sociedade o coloque, ainda que “abstratamente”, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo: a
democracia politica tende a fazer coincidir governantes e governados, assegurando a cada
governado a aprendizagem gratuita das capacidades e da preparacdo técnica geral
necessdrias ao fim de governar. (Gramsci, 199b, p. 137)

A educacdo politica possibilita a relacdo entre “filosofia superior” e o “senso
comum”. A filosofia superior € a filosofia da prédxis, que aproxima os “intelectuais” dos
(Y9 2 e " . [P 2 e 2 [13 :

simpldrios”, pois quer elevar os “simpldrios” para “formar um bloco intelectual-moral,
que torne politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas de

pequenos grupos de intelectuais”’(Gramsci, 1991a, p. 20).

Para a hegemonia das classes populares na sociedade civil, a qual passa pela
organizacdo, necessita desta sélida formacao politica. E preciso conhecer como funciona a

sociedade civil e a sociedade politica para uma acao critica, unitdria e coerente.

O papel da escola publica, num contexto de sociedade de classes, € o de elevar o
grau intelectual das classes populares. Ndo poderd deixar de ser uma escola publica,
universal, laica, obrigatdria de co-educacdo dos sexos e das diferencas culturais, enfim,
uma escola unitédria e politécnica. “Gracas a escola, o aluno comeca a percorrer o caminho
ao cabo do qual alguns conseguem dominar a oposi¢do entre teoria e pratica; o sibio
ensaista € a0 mesmo tempo um tedrico € um operario: o seu pensamento é controlado sem
cessar pela prética e dessa prética brotam pensamentos novos, logo que lhes transmita uma
forma tedrica definida, submeté-los-4 de novo a experiéncia da pratica” (Snyders, 1981, p.

186).

A escola unitdria necessita, para cumprir o seu papel, de um “novo” professor, ou

melhor, de um “novo intelectual”.

Gramsci (1991b) adverte que a mudanga da escola velha para a escola nova, nio é
uma tarefa simples. A tarefa € complexa porque nao se trata apenas de mudangas de
“esquemas programaticos”’, mas da mudanca de “homens”, ou seja, da mudanca dos

professores e de todo o complexo social do qual os homens sdo expressao.
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Por isso Gramsci diz que se “quiser criar uma nova camada de intelectuais,
chegando as mais altas especializagdes, propria de um grupo social que tradicionalmente
nao desenvolveu as aptiddes adequadas, serd preciso superar dificuldades inauditas”

(1991b, p. 139).

Investigar o papel do trabalho docente — a questdo do ensino — nesse contexto de

transformag¢des do mundo do trabalho, torna-se uma necessidade.

CAPITULO V

TRABALHO E ENSINO NA SOCIEDADE CAPITALISTA CONTEMPORANEA

Sem teoria revoluciondria (pedagogica) ndo hd prdtica
revoluciondria (pedagogica).

(Snyders)

As investigacdes acerca do trabalho observado como categoria ontolégica — valor
de uso/ trabalho concreto - e das diferentes formas que o processo de trabalho assumiu e
vem assumindo no modo de produgdo capitalista — valor de troca/trabalho abstrato, trabalho
rigido, trabalho flexivel - forneceram-nos a chave para situar a producdo da escola publica
como uma institui¢do que tem no “saber elaborado” sua especificidade. Contudo, mediante
determinagdes do mundo do trabalho, foi possivel demonstrar claramente que a escola
publica expressa os movimentos da histéria da luta de classes, ou seja, hd a escola
preconizada pelo capital a partir dos pressupostos liberais e hd a escola preconizada pelo
trabalho a partir dos pressupostos do pensamento socialista 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? Evidentemente que a escola ndo pode
ser comparada ou tomada como uma empresa que produz mercadorias. A logica de
funcionamento da escola é outra. Na escola produz-se trabalho imaterial. E o trabalho
imaterial, segundo Marx (1969), possui duas dimensdes. Primeira: quando ha a separacdo
entre o produtor e o produto. “O seu resultado s@o mercadorias que existem separadamente
do produtor, ou seja, podem circular como mercadorias no intervalo entre a produgdo e o
consumo” (p. 119). Marx cita o exemplo da producdo de livros para serem vendidos.
Segunda: quando ndo ha separacdo entre quem produz e quem consome. “O produto nao é
separdvel do ato de producdo. (...) Nas instituicdes de ensino, por exemplo, para o
empresdrio da fabrica de conhecimentos, os docentes podem ser meros assalariados” (pp.

119-120).

Recorremos a Saviani (1997) para elucidar a forma de trabalho ndo-material que é

produzida no interior da escola, a partir do pressuposto marxiano acima exposto.

E nessa segunda modalidade de trabalho ndo material [0 produto ndo se separa do ato de
producido] que se situa a educagdo. Podemos, pois, afirmar que a natureza da educagdo se
esclarece a partir dai. Exemplificando: se a educac¢do ndo se reduz ao ensino, é certo,
entretanto, que ensino € educagdo e, como tal, participa da natureza prdpria do fendmeno
educativo. Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde,
ao mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de dar aula
¢ insepardvel da produgdo desse ato e de seu consumo. A aula, é, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo. (produzida pelo professor e consumida pelos alunos).
(Saviani, 1997, pp. 16-17)

Sendo assim, entendemos que na escola se produz ensino através da aula. Nao foi
por acaso que Comenius dedicou parte substancial de sua obra Diddtica Magna ao ensino.
Como vimos no capitulo anterior, Comenius visava articular a escola a nova demanda da
organizacdo do trabalho nas manufaturas. E o fez a partir da proposta do manual didatico e

de um método de ensino cuidadosamente sistematizado.

Da mesma forma que o trabalho foi a chave para o entendimento da instituicao
escolar, faz-se necessdrio, a partir daquele momento, investigar as determinacdes do

trabalho e do mundo do trabalho no ensino.
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5.1. O capital produz o professor pesquisador/ ensino reflexivo

Emerge no contexto mundial, a partir de 1960, na Inglaterra, a tendéncia de ensino
denominada “professor pesquisador”, com Stenhouse e Elliott (Elliott, 1990 e Serrano,
1990) e, nos EUA, a partir de 1980, principalmente com Schon (Apud No6voa, 1995 e
Alarcdo, 1996) e depois com Zeichner (1993), surge o “ensino reflexivo”. Em ambas as
tendéncias, tanto na inglesa quanto na americana, o ponto de partida é a crise da
escolarizacdo e do ensino na sociedade ocidental. E esta crise, no ensino, € atribuida por
estar ele pautado na racionalidade técnica, cujo esgotamento no ensino atingiu,
principalmente, a profissdo professor. O professor reduzido a um técnico - transmissor e
executor do que os especialistas produzem e planejam - perdeu sua especificidade que o

caracterizava como profissional da educagao.

Pretende-se fazer a critica da racionalidade técnica a partir do paradigma da teoria
critica, das ciéncias sociais, Escola de Frankfurt, principalmente com os trabalhos de
Habermas (Elliot, 1990). Busca-se um retorno a pratica — “praxiologia” - com destaque ao

aspecto ético e politico das acdes humanas.

A racionalidade tecnoldgica reduz a atividade pratica a andlise dos meios apropriados
para atingir determinados fins, esquecendo o cardter moral e politico da defini¢ao dos fins
em qualquer acdo profissional que pretende resolver problemas humanos. A educacio da
racionalidade pritica a uma mera racionalidade instrumental, obriga o profissional a
aceitar a definicdo externa das metas da sua intervencao. (Habermas apud Gomes, 1995,
p-97)

Substitui-se, desta forma, a “racionalidade técnica” pela “racionalidade pratica”.
A priética € entendida como um amplo movimento da realidade social cotidiana, a qual é
complexa, incerta, varidvel, singular e permeada por conflitos e valores. “Na prética, ndo

existem problemas, mas sim situagdes problematicas, que se apresentam freqiientemente
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como casos Unicos que nao se enquadram nas categorias genéricas, identificadas pela

técnica e pela teoria existentes” (Gomes, 1995, p.100).

Gomes (1995) especifica duas concepcdes basicas, como sendo um divisor de

aguas, entre o professor “técnico-especialista” e o professor “pritico autbnomo’:

Gostaria de me deter em duas concepgdes basicas, duas formas bem distintas de abordar
os problemas que colocam a invencdo educativa e, em particular, a atividade do docente
como profissional de ensino; o professor como técnico-especialista que aplica com rigor
as regras que derivam do conhecimento cientifico e o professor como prdtico auténomo,
como artista que reflete, que toma decisdes e que cria durante a sua prdpria agdo. (1995,
p. 96, grifos meus)

Esse retorno a pratica, como situagdo complexa e problemadtica, também se
fundamenta, principalmente, na corrente inglesa - Stenhouse 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 tendéncia denominada ‘‘professor
pesquisador”. No final da década de 60, o educador Lawrence Stenhouse, iniciava a critica
a racionalidade técnica e a planificagcdo do curriculo. “Dizia-se que a planificagdo do
curriculo somente podia ser racional se orientada mediante proposi¢oes claras e especificas
relativas aos objetivos de aprendizagem pretendidos, definidos em termos de mudangas

mensuraveis na conduta dos estudantes” (Elliott, 1990, p. 284).

Em oposi¢do ao curriculo como “modelo de objetivos”, Stenhouse propds um
curriculo como “modelo de processo”. Fundamentado na tradicdo Aristotélica, Stenhouse
pesquisou e desenvolveu o curriculo como agdo ou processo que coloca como fim do

ensino os principios e os valores em vez de objetivos pré-fixados, da racionaldiade técnica.
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Dessa forma, concebia o curriculo como “um conjunto de procedimentos
hipotéticos a serem aplicados em sala de aula com os quais os professores podiam
experimentar, tendo como base a tradicdo reflexiva das idéias educativas e a acdo
educativa. A partir dessa concepcdo do curriculo, Stenhouse extraiu sua idéia, agora

famosa, do ‘professor como investigador’” (Elliott, 1990, p. 268).

A partir da década de 80, Stenhouse e Elliott trabalharam juntos no projeto
“Humanities Curriculum Project”, num contexto de reforma curricular, na Inglaterra.
Elliott foi um critico do sistema escolar inglés70 e deu continuidade as pesquisas de

Stenhouse, apds a sua morte em 1982.

Elliott trabalhava na secundary modern school, onde os alunos ndo tinham
motivacdo e interesse pelos estudos e, como conseqiiéncia, ndo obtinham sucesso no
exame final. Diante da situagdo de reforma curricular inglesa, Elliott foi um colaborador

assiduo dos professores na sistematizacdo daqueles conhecimentos (Pereira, 1998).

A reforma curricular comecou pelas matérias humanas, as mais desvalorizadas
pelos alunos. Mediante selecdo de temas ligados ao cotidiano dos alunos (familia, sexo,

industria e trabalho, pobreza, lei e ordem etc.), reelaborou-se o ensino.

Para atender as demandas dos alunos, os pesquisadores académicos, atuavam com
os professores de forma coletiva, tendo em vista a constru¢do de conhecimentos a partir da
pratica. A prética era entendida como uma hipétese a comprovar, destacando-se a forma de

atuar e a questao da prética.

A forma de atuacdo era a “investigacdo-acdo”. Stenhouse entende que a
investigacdo-acdo € uma investigacdo sistemdtica e autocritica que implica uma teoria
proviséria e hipotética a ser confirmada em cada situacdo. A investigacdo-acdo terd
validade na medida em que desenvolve uma teoria que pode ser comprovada pelos

professores em sala de aula (Apud Serrano, 1990).

0 O sistema de ensino inglés, ap6s o ensino primdrio, era dividido em duas categorias de escolas: escolas de
primeira categoria - Grammar Schools - e escolas de segunda categoria - Secundary modern schools. As
criancas eram submetidas a dois exames oficiais. O primeiro, aos 11 anos, classificava-as para uma das
categorias de escolas acima descritas. E o segundo exame, aos 16 anos, conferia o General Certificate of
Education (Pereira, 1998, pp. 155-156).
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Para Elliott, a pesquisa-acdo tem o mérito de ampliar a compreensdo que o
professor tem do problema. Elliott conceitua pesquisa-acdo como sendo o “estudo de uma
situac@o social com a finalidade de melhorar a qualidade da acdo dentro da mesma. A
validez das teorias ou hipéteses, que em geral ndo dependem tanto dos textos cientificos da
verdade como a de sua utilidade, para ajudar as pessoas a atuarem de modo mais habil e

inteligente” (Elliott apud Serrano, 1990, p. 42).

O enfoque € de um estudo de grupo a partir de um contexto conflituoso, com
metodologia qualitativa e valores humanos partilhados, para a modificacdo da pratica,
conforme o desejado pelos sujeitos. Na pesquisa-acdo, a teoria se faz vélida por meio da

pratica.

O ponto de partida € a pratica, a reflexdo sobre a prética e a proposta de mudanga.
Busca-se a solucdo de problemas sociais os quais requerem dos investigadores a

capacidade de enfrentar conflitos e de se organizar e trabalhar em grupos.

Portanto, o objetivo de pesquisa-a¢do € a prética social. Sua caracteristica € a

compreensdo de uma situagdo particular (Serrano, 1990, p. 79).

A perspectiva de investigacdo € ‘“ecoldgica”’. ‘“Pressupde uma perspectiva

ecoldgica, ao estudar os problemas em seu contexto dentro das unidades locais da

N

instituicdo, passando por outras realizagdes vinculadas a antropologia cognitiva, a

etnografia holistica e a etnografia da comunicacao” (Serrano, 1990, p. 81).

O modelo mais utilizado nesse processo de investigagao é o de Kurt Lewin (apud

Serrano 1990) e tem a imagem de “uma espiral de ciclos”, a qual consta de quatro etapas:
1) Diagnéstico da situacao problematica a partir da prética;
2) Formulagdo de estratégias de acdo para solu¢dao do problema;
3) Avaliagdo das estratégias;

4) Retomada dos resultados para ampliacdo de compreensao da nova situacao.

A partir daf inicia-se uma nova espiral de reflexdo e aco.
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A pesquisa-acdo torna-se, com o tempo, uma forma de capacitacdo permanente,

na medida em que o professor se habitua a absorvé-la em seu trabalho.

O objetivo da pesquisa-a¢io ndo € simplesmente resolver um problema prético da melhor
forma, mas, pelo delineamento do problema, pretende compreender e melhorar a
atividade educativa. Ela estd, portanto, preocupada com a mudanca da situagcdo e ndo s6
com sua interpretacio. E um processo em que tanto os agentes como a situagio se
modificam, num processo sistemdtico de aprendizagem de tal modo que a agcdo educativa
se converte em uma ag¢do criticamente informada e comprometida. (Pereira, 1998, p. 163)

A demanda da pesquisa-acdo, a partir da década de 60, tem colocado a

necessidade de o professor ser um pesquisador.

O professor deve responder as trocas sociais e preparar-se para utilizar as novas
tecnologias de informac@o, o desenvolvimento e a difusdo do conhecimento. Deve estar
preparado para educar as novas geracdes que chegam a escola com uma estrutura
cognitiva diferente, ao modo de proceder de uma sociedade onde prima a imagem em
detrimento da mensagem escrita, conhecer métodos e técnicas educativas novas, assim
como estar preparado para levar a cabo trabalhos de investigacdo e desenvolvimento do
curriculo com outros companheiros do centro educativo. (Serrano, 1990, p. 182)

Sobre a questdo da pratica, tanto em Elliott como em Stenhouse, esta € entendida
como préxis no sentido Aristotélico. Elliott (1990) assim se expressa ao fazer a distincao

entre “praxis” e “poiésis” em Aristiteles:

Esta distin¢do entre processo educativo e processo técnico reflete a distin¢do de
Aristoteles entre praxis e poiésis. Esta dltima se refere a um conjunto de procedimentos
operativos para produzir conseqiiéncias quantificiveis que podem ser claramente
especificadas de antemio, ao passo que na primeira se refere a realizacdo de um ideal de
vida, na atualizacdo de certas qualidades éticas na forma em que as pessoas dirigem suas
vidas em relacdo com as demais. A préxis consiste em atualizar nossos ideais e valores
em uma forma adequada de a¢do, e constitui-se sempre uma jornada inacabada que requer
reflexdes e andlises continuas. (Idem, p. 269)

Desse pressuposto de praxis Aristotélico, Stenhouse e Elliott, desenvolveram a

“praxiologia”, ou seja, uma “teoria de compreensdo”. O curriculo é tomado como uma
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praxiologia, ou seja, como estratégias hipotéticas para levar as idéias a prética (Elliott,

1990).

Stenhouse reivindica uma educacdo humanistica: “O objetivo consiste em
promover a compreensdo, a distincdo € o juizo no campo humano, o que supde
conhecimentos concretos confidveis (quando sdo adequados), experiéncia direta,
experiéncia imaginativa, certa perspiccia em relacdo com os dilemas préprios da condicao
humana, da fragil natureza de muitas institui¢des e de um minimo de pensamento racional

sobre elas” (Stenhouse apud Elliott, 1990, p. 271).

A educagdo humanistica, além de estudar os problemas humanos, leva em conta
os juizos individuais diante da autoridade. Significa dizer que os cidaddos devem ser
respeitados e responsabilizados pelos seus juizos. Para Stenhouse a educa¢do humanistica é
o caminho para a emancipagdo do sujeito. “Stenhouse rejeitava a teoria estabelecida e
restaurava o juizo. Isto supunha que a compreensdo ndo podia fazer-se sem a
independéncia do juizo. Somente através da evocagao dos juizos dos estudantes - seus pre-
juizos, com efeito - podiam chegar a desenrolar a compreensdo dos atos e das situagdes

humanas” (Elliott, 1990, p. 278).

A partir do respeito ao pensar do outro, efetiva-se, no ensino, o “didlogo
reflexivo” o qual pressupde uma postura do professor em que se aceitam os pontos de vista
alternativos e de perspectivas distintas dos alunos. Estabelece-se, desta forma, entre
professores e alunos, uma dialética de significados a partir do que se desenvolve a

compreensao.

O principio educativo para Stenhouse, como teoria do conhecimento, € o processo
“indutivo” do conhecimento. A indugdo ndo pode fixar-se em objetivos, porque o saber
ndo se reduz a informagdes, mas em estruturas que “mantém um pensamento criador e
proporcionam marcos adequados para o juizo” (Stenhuse apud Elliott, 1990, p. 291). As
estruturas do conhecimento sdo problemaéticas e sdo possiveis de multiplas interpretacdes.
Tentar traduzir, no ensino, as estruturas do conhecimento em objetivos e metas, € decretar
a deformagdo do préprio conhecimento. “O saber constitui-se em estruturas que tém

evoluido ao longo da histéria em nossa sociedade para levar a cabo essas atividades
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mentais. Tais estruturas constituem um meio para pensar € desenrolar as poténcias da
compreensdo: poténcias que sdo qualidades intrinsecas, ndo produtos externos, das

atividades mentais”(Elliott, 1990, p. 293).

E determinante a concepg¢io metafisica cldssica entendida como ontologia na
epistemologia de Stenhouse e Elliott. O ser (esséncia) determina o agir (existéncia). A
educagdo é um processo que desenvolve as potencialidades intelectuais dos alunos (Idem,

p.- 302). Vejamos:

A educagdo ¢ um processo em que os alunos desenvolvem suas potencialidades
intelectuais (...). A aprendizagem evolui em relacio ao desenvolvimento das
potencialidades intelectuais manifestas em seus resultados. (...) O ensino tem por objetivo
facilitar o desenvolvimento das potencialidades naturais de compreensdo dos alunos.
(Elliott, 1990, p. 302)

A perspectiva do ensino reflexivo € uma resposta a um contexto especifico

problematico que € pesquisado tendo em vista a superacdo daquela situacao.

O ponto de partida € a “praxis” como ideal de vida e atualizagdo de valores éticos
que, partindo da identificacdo das situacOes problemdticas vivenciadas no coletivo da
escola, propde-se uma reflexdo também coletiva de professores, para que 0s mesmos se
instrumentalizem no fortalecimento de seus juizos préticos, para uma solu¢do adequada

dos problemas.

As idéias-chave da reforma curricular desenvolvidas por Stenhouse e Elliott eram
“pertinéncia” e “julgamento responsdvel”. Os professores assumiam o trabalho de
investigacdo porque constatavam que suas idéias e valores ndo se adequavam a prética e
que a pratica era sempre uma situacdo complexa e desafiadora que gerava a necessidade de
reflexdes e andlises continuas. O fato de os professores serem responsaveis pelo trabalho
(autonomia) dava-lhe a confianca da persisténcia e, auxiliados uns pelos outros, a garantia

dos resultados alcancados.

Go6mez, na introducao ao livro de Elliott, (1990), define o pensamento daquele

autor em trés pontos intrinsicamente relacionados:
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1) O caréter ético - politico de toda atividade educativa;
2) Aprendizagem para a compreensao;

3) O professor como profissional autdonomo que reflete sobre sua prépria

pratica (p. 10).

5.1.2. A corrente americana: o ‘“‘ensino reflexivo’

A corrente americana, com Schon e Zeichner, busca em Dewey a base tedrico-

metodoldgica para o conceito de “reflexdo”.

O conceito de reflexdo na educagio teve, no inicio deste século, no filésofo John
Dewey (1859-1952), um marco histérico. Dewey foi um fildsofo liberal que teve passagem
pelo hegelianismo, positivismo evolucionista, até ser influenciado por Peirce, de quem
herdou o “pragmatismo”, o “instrumentalismo” e a partir do que consolidou uma forma de
pensar denominada de “naturalismo humanista”. Em 1896, Dewey fundou uma ‘“escola
laborat6rio” cuja meta principal era a de preparar os alunos para a solucao de problemas.

Foi um dos maiores criticos do ensino tradicional. (Lalanda, 1996).

Dewey (1953) comecga por investigar as diversas formas de pensar para chegar ao
que denominou “pensamento reflexivo”. Por pensar, segundo Dewey, podemos entender
desde “tudo o que nos vem a cabecga”, sentido amplo e vago, passando por aquilo que
podemos representar mentalmente sem ter experimentado ou visto - “ndo vi, mas penso
que assim sucedeu”, até a maneira em que o pensar se apdia em uma “convic¢do” baseada
em uma “prova”. A convic¢do fundamenta-se no exame ou na averiguagdo, entre as idéias
e os fatos. E neste terceiro momento que se pode falar de “pensamento reflexivo” que &,

para Dewey, a melhor maneira de se pensar.

O “pensamento reflexivo” consiste em um exame mental sobre o assunto, a fim de
lhe dar consideracdo séria e consecutiva. No pensar reflexivo, as idéias tém seqiiéncia
l6gica. “A reflexao ndo € apenas uma sucessao e, sim, uma série l6gica de idéias, de modo

que cada uma engendra a seguinte como sua conseqiiéncia natural e, a0 mesmo tempo,
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articula-se com a idéia precedente”. (Dewey, 1953, pp. 4-5). Estando as idéias sustentadas
umas as outras e ligadas entre si, conduzem o pensar para um fim comum. O processo de
idéias € comparado por Dewey com “anéis da corrente”, onde o antecedente se entrecruza

com o precedente.

Sendo Dewey um fil6sofo pragmatista, sempre entenderd o ‘“‘pensamento
reflexivo” tendo como base o exame dos “fundamentos reais”, ou seja, a “experiéncia”’. O
pensar reflexivo tomado fora da experiéncia pessoal ou de uma divida, segundo Dewey, é
0 mesmo que exigir das pessoas “que se ergam do ar a si mesmos, puxando os corddes de
seus sapatos” (Idem, p. 14). A nossa experiéncia passada ou o conhecimento prévio siao
fundamentais ao pensamento reflexivo. O inicio do “pensar reflexivo tem como base a
perplexidade, a confusdo ou a duvida. A sugestdo que se utiliza para sair-se da confusao

tem que ancorar-se na experiéncia passada.

Para Dewey, o pensar reflexivo é algo penoso, porque implica superar nossa
inércia inicial e suportar a inquietagdo e conturbacdo mental préprias da inseguranca
gerada pela didvida. “O pensamento reflexivo (...) significa uma suspensdo do juizo no

decurso da investigacdo, e essa suspensdo costuma sempre ser penosa’” (Idem, p. 16).

Lalanda (1996), ao analisar o conceito de reflexdo em Dewey, coloca que os

29 <6

“dados” e as “idéias” “sdo as duas pedras basilares do processo reflexivo, porque da
interacdo entre eles hd de surgir uma conclusdo” (Lalanda, 1996, p. 47). Para ele, as fases
do ato de pensar em Dewey tém inicio quando a crenca dé lugar a incerteza (divida) que,
como um problema, terd que ser investigado tendo em vista a solucdo mediante o

“pensamento reflexivo”.

A partir de uma situacdo “pré-reflexiva” (estado de confusdo), até a situagao “pds-
reflexiva” (estado em que hé solucdo, pois idéias e dados estdo correlacionados), ha entre
essas duas situagdes, segundo Lalanda, cinco fases de evolu¢do do pensamento. E estas
fases, que ndo precisam necessariamente seguir uma ordem da antecedente em direcdo a
conseqiiente, pois sdo flexiveis, constituem o processo do pensamento reflexivo. Vejamos
a primeira fase em que a situagdo problematica, por sua natureza, requer varias sugestoes e

clarificacoes, dando origem a necessidade de intelectualizacdo do problema, que
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constituird a segunda fase. A terceira fase consiste na observacdo e na experiéncia a qual
oferece os dados fundamentais para estabelecerem hipéteses e probabilidades. A quarta
fase € uma fase de reelaboragao intelectual, onde se estabelece uma cadeia de raciocinios.
E, por fim, a quinta fase, que consiste na verificagdo, momento em que os raciocinios sao
examinados ou reexaminados, atendendo a sua adequac@o com os dados, tendo em vista a

solucdo do problema (Idem, p. 48).

Nota-se que o “pensar reflexivo” em Dewey segue a 16gica do método cientifico,
uma vez que ele entende que ndo pode haver pensamento e informagao a ndo ser a partir da

experiéncia.

Foi John Dewey (1953) quem primeiro estabeleceu a distingao entre acdo humana
rotineira e acdo humana reflexiva. Para Dewey, o ato de rotina é guiado pelo impulso, pela
tradi¢do e pela autoridade. Na rotina estd ausente a reflexdo e por esta razao o cotidiano é
tomado como sendo 6bvio e natural. “A realidade € percebida como ndo apresentando
qualquer problema” (Zeichner, 1993, p. 18). Além da auséncia da reflex@o, os professores
nio reconhecem e nem percebem pontos de vista alternativos, sua forma de pensar é
dogmatica; os professores acabam sendo vitimas da “racionalidade técnica”, ndo decidem o
que e 0 como ensinar € muito menos sobre os fins de suas a¢gdes. Desta forma os outros (os

técnicos e intelectuais) pensam pelos professores.

Zeichner, citando Dewey, assim expressa a acdo reflexiva como superacdo da

rotina:

Dewey definiu a acfo reflexiva como sendo uma acdo que implica uma consideracdo
ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz dos
motivos que justificam e das conseqiiéncias a que conduz (...) Reflexao € uma maneira de
encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor (...) A reflexao implica
intuicdo, emog¢do e paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores. (1993, p. 18)

Segundo Dewey, a acdo reflexiva constitui-se a partir de trés atitudes a serem
cultivadas pelos professores: abertura de espirito, responsabilidade e sinceridade. Entende

por abertura intelectual a postura “de se ouvir mais do que uma udnica opinido, de se
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atender a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de erro, mesmo daquilo em
que se acredita com mais forca” (Idem, p. 18). Significa que os professores reflexivos
questionam-se permanentemente sobre suas agdes, conseqiiéncias e resultados. Nao sdo
donos da verdade e sempre estido dispostos a entender e a ouvir o outro a partir do mundo
em que esse outro estd situado. A partir dai, o professor faz a reflexdo sobre seus conceitos,

sua pratica e suas concepgdes, e reelaborando-os, no sentido de fazer-se compreensivel.

A segunda atitude do professor reflexivo é a responsabilidade. Ser responsavel
significa a busca dos propdsitos educativos e éticos da acdo docente (NOvoa, 1995), e
pressupde um exame cuidadoso sobre as acdes, em que o professor assume as
conseqiiéncias do ensino. Segundo Dewey, a responsabilidade implica refletir trés tipos de
conseqiiéncias na educacdo de uma pessoa: conseqiiéncias pessoais, académicas e

politicas/sociais.

A terceira atitude, a da sinceridade, refere-se a postura do professor em
reconhecer suas limitagdes e, a0 mesmo tempo, indignar-se sobre o que v€, para entdao
tomar uma atitude de adesdo, entusiasmo e desejo de participar, buscando superar-se como

pessoa e como profissional.

Assim, a abertura de espirito, a responsabilidade e a sinceridade, sdo as atitudes
que formam o eixo da reflexdo no ensino em Dewey. Os apontamentos sobre a reflexao

acima expostos constituem-se, nos EUA, as bases do ensino reflexivo.

Seguindo o pensamento de Dewey, Donald Schon (1983 e 1987), foi um dos
precursores do movimento do ensino reflexivo e da formagdo do professor como pratico

autdnomo, artista que reflete a partir de sua acao.

Schon foi professor de Estados Urbanos e de Educacdo do MIT (Massachusetts
Institute of Technology) nos EUA, onde retoma Dewey e desenvolve, nos anos 70, a
formacdo de professores tendo como base a experiéncia de reflexdo a partir da acdo

(Alarcao, 1996, p. 12).

Schon, a partir de suas pesquisas no MIT, desenvolveu o que denominou de

“epistemologia da pratica”, a partir da qual fez a critica ao paradigma do racionalismo
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técnico (aplicacdo da ciéncia). A epistemologia da préitica é uma reflexdao a partir de

situagdes reais sobre as competéncias subjacentes a pratica dos bons professores.

Alarcdo (1996), interpretando Schon sobre a atividade profissional, a partir da
prética, assim se expressa: “E um saber-fazer sélido, tedrico e pratico, inteligente e criativo
que permite ao profissional agir em contextos instdveis, indeterminados e complexos,
caracterizados por zonas de indefini¢ao que de cada situagdo fazem uma novidade a exigir
uma reflexdo e uma atencdo dialogante com a prépria realidade que lhe fala (balck talk)

(Idem, p. 13).

Schon utiliza expressdes como coach, praticum e artistry. Coach é o professor
formador, uma espécie de treinador, companheiro e conselheiro. A palavra treinador na
concepcdo de Schon tem conotacdo humanista e ndo de um simples técnico. Praticum
designa toda situacdo prética, aula prética, estigio e é o saber-fazer que se aproxima a

sensibilidade do artista (Idem, p. 16).

Alarcdo constata que hd, na sociedade, uma crise de confianga nos professores,
crise essa que tem sua origem na formacao inadequada vinda da Universidade, a qual tem
formado os professores com base no paradigma da ci€ncia aplicada. Os professores recém-
formados, quando iniciam na profissdo, enfrentam situagdes novas e niao encontram
respostas para resolvé-las, uma vez que a Universidade ndo foi capaz de preparar para “
lidar com situag¢des novas, ambiguas, confusas, para as quais nem as teorias aplicadas, nem
as técnicas de decis@o e os raciocinios apreendidos oferecem solugdes lineares” (Idem, p.

14).

Schon, ao observar como os professores de arquitetura e de musica ensinam,
constata que a relacao entre professor e aluno € direta, pessoal e proxima. O professor ouve
o aluno (individualmente), deixa que ele fale sobre a situagdo-problema, segue seu
raciocinio e a partir daf indica pistas, tudo feito num processo de didlogo, questionamentos
e de vdrias abordagens. Schon verifica que “os bons profissionais utilizam um conjunto de
processos que nao dependem da légica, mas sdo manifestacdes de talento, sagacidade,

intuicdo, sensibilidade artistica” (apud Alarcdo, 1996, p. 15).
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Nesse processo, o aluno aprende fazendo, mediante o “praticum, que € um modo
virtual que representa o mundo da prética” (Schon, 1992, p. 89). No mundo virtual, como
representacdo do mundo real, é possivel “fazer experi€ncia, cometer erros, tomar

consciéncia de nossos erros, e tentar de novo, de outra maneira”. (Idem, p. 89).

Schon cita o atelier do arquiteto onde, mediante o desenho, os alunos imitam os
professores. A imitacdo, para Schon, € “mais do que uma mimica mecénica; € uma forma

de atividade criativa” (Idem, p. 90).

A competéncia artistica, saber fazer que se aproxima da sensibilidade do artista, é
a base da pratica dos bons professores reflexivos. E um conhecimento criativo inerente e
simultdneo a acdo. Desta habilidade prética-reflexiva-artistica, Schon formulou quatro

conceitos para explicd-la:

2

1. “Conhecimento-na-acdo” € o conhecimento ticito, espontdneo. E um
conhecimento consolidado e construido na histéria de vida de cada pessoa na

institui¢do, diante do enfrentamento das situacdes problematicas de seu cotidiano.

2. “Reflexdo-na-a¢ao” € o didlogo reflexivo no momento da a¢do. Requer postura
de abertura intelectual, estranheza, tomar distincia diante dos conflitos e incertezas,
para pensar com calma e agir com ponderacdo. Ao refletir com calma sobre a acdo
presente, o professor tem uma compreensdao melhor do fendmeno e pode assim elaborar

no momento novas estratégias para superar o problema.

3. “Reflexdo sobre a acdo” é a reconstru¢do mental da acdo que € analisada

retrospectivamente. E uma descricdo verbal da agdo.

4. “Reflexdo sobre a reflexdo na acdo” € o “processo que leva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer”

(Alarcao, 1996, p. 17).

Tendo como base esta nova epistemologia da pratica, Schon pode fazer a critica a
racionalidade técnica e seu coroldrio de escolarizacio e de saber escolar. Segundo Schon, o
conhecimento cientifico, na escola, estd traduzido na forma de um “saber escolar’. E um
saber selecionado, dividido, seqiiencial e tomado como certo. “O saber escolar é tido como

certo, significando uma profunda e quase mistica crenca em respostas exatas. E molecular,

202



feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados

de modo a formar um conhecimento avang¢ado” (Schon, 1992, p. 81).

Este saber escolar, para ser efetivado, necessita de uma burocracia escolar. Schon
coloca que a escolarizagdo envolta na sua burocracia € um sério obstidculo ao ensino
reflexivo e utiliza como exemplo o plano de aula com suas exigéncias de quantidade de
informacdes que o professor deve transmitir aos alunos em um determinado tempo para

que estes o assimilem, para demonstrar a forma de ser da burocracia escolar.

A escola divide o tempo em unidades diddticas e divide o espago em salas de aula
separadas que representam niveis, tal como os hordrios letivos representam periodos de
tempo nos quais se dd o cumprimento a planos de aula. Do mesmo modo, a progressao
nos diferentes niveis representa uma passagem de moléculas mais simples do saber
escolar para outras mais complexas. Os testes sdo feitos para medir este progresso, € 0s
professores também sido medidos pelos resultados dos seus alunos promovidos, pelo
menos em parte, de acordo com esta pratica. O sistema burocrético e regulador da escola
¢ construido em torno do saber escolar. (Idem, p. 76)

Schon tem mostrado em suas pesquisas com professores que o ensino reflexivo
tem que ser individualizado, mesmo em um ambiente coletivo de sala de aula. O professor
tem que se familiarizar com o saber do aluno: “tem que prestar atencdo, ser curioso, ouvi-
lo, surpreender-se, e atuar como uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes
que levam as criangas a dizer certas coisas (Idem, p. 82). Enfim, € “dar razdo ao aluno”,
compreender sua légica de raciocinio. E articular o “conhecimento na acio com o saber
escolar”. “Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
préprio processo de conhecimento. (...) E uma forma de reflexdo na acdo que exige do
professor uma capacidade de individualizar, isto €, de prestar atencdo ao aluno, mesmo

numa turma de trinta, tendo a no¢do de seu grau de compreensado e das suas dificuldades”

(Idem, p. 82).

A necessidade de “individualizar” o ensino diante da diversidade e complexidade
da sala de aula exige do professor, além do dominio do saber de sua area do conhecimento,
uma postura reflexiva ampla tal como foi formulada por Dewey. O ritmo de aprendizagem

de cada aluno requer mais do que métodos, requer arte e talento do professor. “O melhor
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professor serd o que tiver uma resposta pronta para a questdo que preocupa o aluno. (...)
Todos os métodos sao unilaterais e que o melhor método serd o que der a melhor resposta a
todas as dificuldades possiveis que o aluno tiver, quer dizer, nao um método, mas uma arte

e um talento” (Tolstoi apud Schon, 1992, p. 83).

Este é o processo de reflexdo na agao:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre esse fato, ou
seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula
o problema suscitado pela situagdo; talvez o aluno nao seja de aprendizagem lenta, mas,
pelo contrdrio, seja eximio no cumprimento das instru¢des. Num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipdtese; por exemplo, coloca uma nova
questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipdtese que formulou sobre o modo
de pensar do aluno. Este processo de reflexdo na ag¢do nao exige palavras. (Schon,1992, p.
83)

Schon alerta que o ensino reflexivo passa pela incerteza e confusdo. Se “é
impossivel aprender sem ficar confuso” (p. 85) do mesmo modo, é impossivel ensinar sem
ficar confuso. A confusao nao significa ignorancia, mas € um passo importante que pode
abrir possibilidades para uma reflexdo. Nao had respostas totalmente verdadeiras e
definitivas. “O grande inimigo da confusdo € a resposta que se assume como verdade
unica” (Idem, p. 85). A resposta tnica insere-se na concep¢ao dogmatica de conhecimento

e de mundo e, portanto, € um grande empecilho ao ensino reflexivo.

Com estes pressupostos da epistemologia da préatica em oposi¢ao a racionalidade
técnica, no que se refere a formacdo de professores e ao ensino, Donald Schon se constitui
em precursor na sistematizacdo do ensino reflexivo. As pesquisas que fez sobre o ensino
reflexivo despertaram a ateng¢do de outros pesquisadores, dentre os quais destacamos os

estudos de Kenneth M. Zeichner (1993).

Zeichner, antes de ser pesquisador na Universidade de Wisconsin-Madison, em
1976, atuou como professor em escolas publicas urbanas “de criangas pobres, de cor,

sobretudo africanas e americanas” (Zeichner, 1993, p. 13). Toda sua pesquisa sobre
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professores reflexivos centra-se na questdo de um ensino contextualizado que dé conta das

desigualdades sociais no sentido da constru¢do de uma “sociedade justa”.

A grande questdo desafiadora de Zeichner consiste em formar professores como
praticos reflexivos sempre associado a luta por uma sociedade justa. Entende a escola e
principalmente o espago de sala de aula como sendo uma frag@o da sociedade e que € nesse
espaco que o professor tem que ser justo com um ensino de qualidade de acordo com a

visdao de mundo e interesses das criancas pobres e de cor.

Zeichner iniciou suas pesquisas investigando sua prOpria prética e as de seus
colegas na formacao de professores. Buscou compreender a “maneira como os professores
aprendem a ensinar e no modo de ajudar os professores a aprenderem a ensinar” (1993, p.

14).

Concorda com Schon na critica a racionalidade técnica. Afirma que os professores
ndo sdo técnicos que aplicam teorias produzidas por outros. Ao contrario, afirma que os
professores s@o possuidores de teorias e que por esta razdo devem ser ativos formulando os
propoésitos e objetivos de seu trabalho. Afirma, enfim, que “o ensino precisa voltar as maos
dos professores” (Idem, p. 16). Este saber tedrico dos bons professores sobre o ensino,
segundo Zeichner, € tdo importante quanto o conhecimento produzido pela Universidade.
O desafio estd em relacionar os conhecimentos dos professores sobre o ensino com a
pesquisa universitaria. Para Zeichner, esta relacdo deve ser de parceria e acima de tudo
com principios de profundo respeito ao conhecimento dos professores. Zeichner insiste
afirmando que é preciso colocar a voz e a escrita dos professores no mesmo grau de
importancia com as teorizagdes académicas. “Os professores estdo sempre a teorizar. (...)
A teoria pessoal de um professor sobre a razao por que uma li¢ao de leitura correu pior ou
melhor do que esperado, € tanto teoria como as teorias geradas nas universidades sobre o

ensino da leitura (Idem, p. 21).

Entende-se, segundo Zeichner (1993), que os professores, no seu cotidiano de
ensino, sao produtores de teorias € que essas teorias sdo importantes para a construcao do
ensino reflexivo. “Reflexdo também significa o reconhecimento de que a producdo de

conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidade ndo € propriedade exclusiva das
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universidades e centros de investigacdo e desenvolvimento e de que os professores também
tém teorias que podem contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino”

(Zeichner, 1993, p.16).

Com isto, Zeichner ndo quer negar as teorias académicas. Apenas sinaliza que elas
nao dao conta da complexidade da prética de ensino. A pesquisa para a constru¢cdo do
ensino reflexivo tem que valorizar e levar em conta os conhecimentos praticos dos bons
professores. E preciso ouvir os professores e respeitar suas culturas de ensino. “O conceito
de professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na
pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o processo de
compreensdo e melhoria de seu ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua prépria
experiéncia e que o tipo de saber inteiramente tirado da experi€ncia dos outros (mesmo de

outros professores) €, no melhor dos casos, pobre, e na pior, uma ilusdo” (1993, p. 17).

A reflexdo no ensino, para Zeichner, implica a autonomia do professor enquanto

profissional.

Para mim, a questdo é saber em que medida é que nds, enquanto professores, dirigimos o
nosso ensino para metas para as quais trabalhamos conscientemente. Por outro lado, em
que medida é que as nossas decisdes sdo fundamentalmente dirigidas por outros, por
impulso, convencdo e autoridade? Ou seja, em que medida é que aceitamos as coisas s
porque estdio na moda ou porque nos dizem que as fazemos, sem decidirmos
conscientemente que aquele é o caminho certo? (Idem, p. 20)

Zeichner, apés pesquisas, constatou que o movimento do ensino reflexivo nos
EUA nio proporcionou, em muitos casos, o verdadeiro desenvolvimento dos professores.
Em vez do desenvolvimento do professor “criou-se muitas vezes uma ilusdo de
desenvolvimento do professor que, de uma maneira mais sutil, mantém a sua posicao

subserviente” (Idem, p. 22).
Esta ilusdo do ensino reflexivo apresenta-se revestida de quatro caracteristicas:

1. Os professores imitam as praticas dos investigadores e sdo avaliados por

critérios externos. E a racionalidade técnica revestida de reflexao;
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2. A reflexdo reduz-se a consideracdes sobre as estratégias de ensino e exclui
as defini¢des sobre os objetivos do ensino. Também aqui o ensino permanece técnico,
uma vez que questdes como “o que deve ser ensinado a quem e porqué sao decididas

por terceiros, fora da sala de aula” (Idem, p. 23);

3. Reduz-se a reflex@o sobre as atividades dos professores e alunos sem levar
em consideracdo as condi¢des sociais desta atividade. Zeichner chama a isto de

“tendéncia individualista” do ensino;

4. A reflexdo € reduzida a uma atividade individual de cada professor -
“professores individuais” - que pensam sozinhos sobre os seus trabalhos. E uma espécie
de isolamento que tem como uma das maiores conseqiiéncias o fato de o professor
considerar um problema educacional fora das condi¢des sociais e da estrutura da escola,

como se fosse um problema isolado e particular (Idem, pp. 22-23).

ApOs esta critica a retdrica ilusionista do ensino reflexivo, Zeichner vai formular o

seu conceito de ensino reflexivo, ancorando-se em uma pesquisa histérica sobre as

tradicoes da prética reflexiva nos EUA. Ao fazer esta fundamentacao histérica, Zeichner

tem por objetivo ndo tomar a reflexdo como um fim em si mesma, evitando desta forma

uma visdo idealista e inédita, como se nada tivesse acontecido antes. Seu propdsito é

mostrar que as diversas reformas educacionais e a prética pedagdégica de muitos

professores ja assinalam diferentes realiza¢des de ensino reflexivo.

A pesquisa sobre as quatro tradi¢des da pratica reflexiva, Zeichner as fez em

conjunto com Liston. Sdo elas:

a) Académica - trata da reflexdo sobre as disciplinas;

b) Eficiéncia social - refere-se as diferentes estratégias de ensino;
¢) Desenvolvimentista - interesse centrado no aluno;

d) Reconstrugdo social - €énfase no contexto social e politico.

Conclui que “o bom ensino precisa ter em atencao todos os elementos centrais das

vdrias tradi¢des: a representacdo das disciplinas, o pensamento e a compreensdao dos
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alunos, as estratégias de ensino sugeridas pela investigacdo e as conseqii€éncias sociais € 0s

contextos do ensino”. (Idem, p. 25).

E esta abordagem histérica das tradicdes de ensino articuladas entre si que
distingue o pensamento de Zeichner sobre o ensino reflexivo dos outros autores. A partir

dai, entende o ensino reflexivo a partir de trés perspectivas bésicas:

1. O professor reflexivo olha para a sua propria pratica - “reflexao para dentro”
- € a0 mesmo tempo para as condicOes sociais em que a sua pratica estd situada -

“reflex@o para fora”.

2. A pratica reflexiva deve ser “democratica e emancipatdria”, e tem que levar
em consideragado as decisdes do professor sobre situagdes de desigualdade e injusti¢a na
sala de aula. Zeichner cita o exemplo das criancas de cor que deixam cedo a escola ou
completam a escolaridade em pouco tempo em relagdo a média das outras criancas. Os

professores reflexivos tomam este problema e perguntam-se por que isto ocorre. E

natural? O problema € dos alunos? Da familia? Nao seria da estrutura social?;

3. Reflexdo compromissada com a pratica social. Os professores fazem a
reflexdo em conjunto - “comunidades de aprendizagem” - em um ambiente de
solidariedade. Nessas comunidades os professores reflexivos colocam sobre uma mesa
suas concepgdes e vivéncias sobre a prética e a teoria e, entre os pares, submetem-se a
andlises e discussdes criticas. Zeichner acredita que esta forma de fazer a reflexdo no
ensino possibilita aos professores construirem um saber estratégico para as mudancgas

pessoais, institucionais e sociais.

A formacgdo de professores como profissionais reflexivos, a partir da prética, na

concepcdo de Zeichner, requer os seguintes pressupostos:

1. E imprescindivel “a experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas
crencas, posigdes, valores, imagens e juizos pessoais” (Geraldi, Messias e Guerra, 1998,

p. 249);

2. A formagdo do professor € um processo permanente que ocorre durante a

carreira;
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3. O professor € o responsavel pelo seu desenvolvimento (Idem, p. 8).

Geraldi, Messias e Guerra (1998) destacam as cinco caracteristicas-chave do
professor(a) reflexivo, segundo o pensamento de Zeichner e Liston. Assim, tais

professores:

- examinam, esbogam hipéteses e tentam resolver os dilemas envolvidos em suas préticas
de aula;

- estdo alerta a respeito das questdes e assumem os valores que levam/carregam para seu
€nsino;

- estdo atentos para o contexto institucional e cultural no qual ensinam;

- tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem efetivamente para a sua
mudanca;

- assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional;

- procuram trabalhar em grupo, pois € nesse espaco que vao se fortalecer para desenvolver
seus trabalhos. (pp. 252-253)

Outro ponto de fundamental importancia na teorizacao de Zeichner reside em seu

esfor¢o para formar professores para a diversidade cultural.

Zeichner analisa que sdo poucos os autores a tratar desse assunto. Nos EUA, os
professores ndo se sentem preparados para ensinar em escolas de periferia, a alunos pobres
e de cor e, dessa forma, amplia-se, cada vez mais, o fosso entre professores e alunos (Idem,
p. 78). A escola e os professores ndo estdo preparados para a diversidade cultural,
principalmente com os excluidos. Impde-se, entdo, uma questdo crucial a escola e aos
professores: como e o que ensinar aos excluidos? Nos EUA, o fracasso escolar € evidente

nos alunos pobres.

O fracasso do sistema de ensino das escolas publicas para ensinar alunos pobres, oriundos
de minorias étnicas e lingiifsticas, € bem evidente por todos os EUA; a prova-lo estdo os
nimeros dos que acabam o ensino secunddrio, a desisténcias, os resultados dos testes de
avaliacdo, a assiduidade, os periodos de interrupcdo e os padrdes de classificacdo dos
ensino especial e dos programas para alunos sobredotados. (Zeichner, 1993, p. 78)

Quanto aos futuros professores, a maioria € constituida de “mulheres brancas e
monolingiies, oriundas de comunidades rurais (cidades pequenas) ou suburbanas” (Idem, p.

79). Uma vez concluidos os estudos, os futuros professores querem lecionar para alunos
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que se parecam com eles. Véem a diversidade cultural como um problema e ndo como um
desafio para o ensino e, segundo Zeichner, nao possuem conhecimentos sobre as diferencas

étnicas, estando convencidos de que nem todos os alunos podem aprender (Idem, p. 79).

Em suas pesquisas, Zeichner conclui que hd “um conjunto comum de saberes e
aptidoes que sdo necessdrios para ensinar os alunos oriundos de minorias étnicas e
lingiifsticas, independentemente das particularidades existentes em determinados grupos de

alunos” (Idem, p. 83).

Dentre os vérios pontos de suas pesquisas sobre o que os professores precisam

saber para ensinar com €xito aos alunos pobres e excluidos, destacamos os seguintes:

e (O professor respeita profundamente a “cultura” de seus alunos. Tem claro
que eles possuem uma identidade, constituem um grupo social e, por isto mesmo, tém

necessidades e problemas especificos que devem ser considerados.

e O professor acredita e sabe que todos os alunos sdo capazes de aprender.
Cria um contexto em sala de aula propicio a valoriza¢do do aluno. O aluno nao ¢ visto

como o “outro”, mas como um sujeito da histdria.

e O professor sabe que desempenha um papel importante na aprendizagem

dos alunos.

e O professor cria uma “ponte” que facilita a entrada em sala de aula dos
elementos culturais que sdo importantes para os alunos. E dar voz e vez aos alunos para

que exponham suas experiéncias de vida.

e O professor possui um saber sociocultural geral e tem clareza da sua

identidade ética-cultural para ser sensivel na compreensdo e respeito a cultura dos

alunos.

¢ A metodologia de ensino € participativa, significativa e de intenso didlogo

cooperante.

e Os pais sdo ouvidos e respeitados em suas colocagdes sobre como gostariam

que fosse a escola e o ensino.
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® Os professores estdo comprometidos na luta politica, fora da sala de aula, na

constru¢do de uma sociedade justa.

Para responder aos desafios do contexto social e de ensino na escola, Zeichner
propde que os professores, em conjunto, formem comunidades de aprendizagens, para

assim desenvolverem o ensino reflexivo.

Concluindo, constatamos que tanto o “professor pesquisador” da corrente inglesa,
quanto o “ensino reflexivo” da corrente americana, t€ém em comum, a critica a
racionalidade técnica no ensino, a partir do paradigma de Habermas. A corrente inglesa
estd fundamentada na tradicio humanista de Aristételes e a corrente americana

fundamenta-se na tradi¢cdo do pensamento de Dewey.

Ambas as correntes de ensino, centram-se no papel do professor como
pesquisador. Buscam apresentar o professor como um profissional capaz de refletir sobre
sua pratica e de construir conhecimentos sobre o ensino. A &nfase recai sobre a
necessidade de um novo paradigma denominado de “praxiologia”. Embora o professor
pesquisador seja apresentado num contexto socio-politico, no caso de Zeichner, em que se
discutem os fins das a¢des e da necessidade de uma sociedade mais justa, em nenhum
momento as correntes do ensino reflexivo fazem a critica histérica do modo de producao

capitalista.

A critica a racionalidade técnica € feita sem se levar em conta 0 marxismo. Estaria
o marxismo, entendido como ontologia e epistemologia, superado? O conceito de praxis do

marxismo nao seria mais amplo e reflexivo do que o conceito de préxis aristotélico?

E possivel verificar que a proposta de ensino do professor pesquisador e do ensino
reflexivo se articulam com as necessidades da reestruturagdo produtiva do capital, nos

tempos de trabalho pés-fordista.

No pos-fordismo, o trabalhador na fabrica minima passou a ser polivalente e
desespecializado. O que importa nao € a especializacdo, mas um volume de conhecimentos
bdasicos para operar com vdrias maquinas a0 mesmo tempo no ritmo de “autonomacdo” das
préprias maquinas. Se antes, no fordismo, era negado ao trabalhador “pensar” durante a

z

producdo, agora no poés-fordismo, o trabalhador € solicitado e responsabilizado para
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“pensar” e organizar a producdo, tendo em vista o mercado consumidor, segundo os
interesses e a logica do capital. Esse processo ocorre quando se “organizam os Circulos de
Controle de Qualidade (CCQs), constituindo grupos de trabalhadores que sdo instigados
pelo capital a discutir seu trabalho e desempenho, com vistas a melhorar a produtividade
das empresas, convertendo-se num importante instrumento para o capital apropriar-se do
savoir faire intelectual e congnitivo do trabalho, que o fordismo desprezava” (Antunes,

2000, p. 55).

Que demandas essa nova organizagdo do trabalho trazem para o ensino escolar?
Essa resposta, em nosso entender, estd sendo dada com a proposta de ensino do capital.
Como vimos, o ensino para o professor pesquisador nega o conhecimento elaborado e
defende um curriculo como “modelo de processo”, ou seja, que o professor, através da
investigagdo-agdo, va ao encontro da prética individual dos alunos para resolver seus
problemas a medida que aparecam. O professor € visto como um profissional autbnomo
(que pensa por si mesmo) e trabalha, via ensino como pesquisa, para ajustar os alunos as

novas necessidades.

O mesmo se d4 com o ensino reflexivo. Por que a volta a Dewey? Porque, como
vimos, este autor produziu uma filosofia da educagdo adequada as necessidades do capital.
Quando Schon retoma o conceito de reflexdo em Dewey, o que pretende fazer € atender as
novas demandas da sociedade informatica capitalista para o ensino escolar. Se no pds-
fordismo é o consumo que organiza a producdo, também no ensino escolar, é a pratica,
enquanto imprevisivel, complexa e incerta, que vai determinar a forma do ensino e, assim,

para cada situagdo, exige-se uma forma diferente de ensino.

Volta-se a tese do empirismo cldssico, que toma a experiéncia como particular e
singular. Também ¢é possivel verificar uma relacdo com as demandas dos clientes do século
XVI, quando aqueles determinavam o que os artesdos deviam produzir. Na época, na
“oficina do artista”, a relacao do artista era direta com o cliente e se revestia de alto grau de
autonomia. O novo cliente fazia encomendas com caracteristicas subjetivas, particulares e
individuais em oposicdo aos mercadores que possuem preferéncias segundo padrdes
comerciais estandardizados. O “artista” ganhava autonomia e devia apresentar as seguintes

caracteristicas: “Devia ser formado em relacdo a clientela para escuta-la e orienta-la, para
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agir com destreza em uma gama vasta e contraditéria de pedidos, para seguir a moda e
compreender qual poderia ser passageira e qual duradoura, e assim por diante” (Rugiu,
1998, p. 92). Sdo valorizadas a sensibilidade criativa, a capacidade de venda de seu trabalho

e de seus produtos, além de buscar adquirir as qualidades de mercador.

Pois bem, é o que verificamos com Schon quando este propde que o professor
deve ser como um “artista” ou um “praticum” que atende as necessidades individuais dos
alunos. Valorizam-se o conhecimentos e a reflexdo sobre a a¢do ou a pratica. Mas qual a
acdo e qual a pratica? Shon ndo explicita a concep¢do de “acdo” e de “prética”, apenas
limita-se a dizer que sdo situagOes imprevistas e incertas que demandam competéncias
novas para resolvé-las. Também aqui temos a negacdo do conhecimento cientifico, pois
Schon e Zeichner sdo contundentes ao afirmar que a formagdo académica dos professores
nao da conta de resolver as situacdes imprevistas na prética de ensino. Dai a necessidade do

“ensino reflexivo”.

Tanto a corrente inglesa quanto a corrente americana, enfatizam que os professores
devem se reunir em “comunidades de aprendizagem” para resolver os problemas de ensino.
Essas comunidades de aprendizagem ndo seriam, na escola, o mesmo que os Circulos de
Controle de Qualidade (CCQs) nas empresas? Tudo indica que sim, vez que os professores
sdo instigados a serem reflexivos no sentido de resolverem as demandas pragmaéticas dos
alunos, tomados na mesma perspectiva de clientes ou consumidores de um produto
chamado conhecimento. Mas, do ponto de vista dos alunos, trata-se de um conhecimento
que seja util a vida, ou seja, de um conhecimento pratico. Ser util a vida significa ,aqui, ndo
os conhecimentos calcados nos principios das ciéncias e nas filosofias, mas aqueles

conhecimentos adequados as necessidades do trabalho flexivel.

A negacgdo do ensino dos conhecimentos elaborados € verificada por Duarte (2000)
também no lema “aprender a aprender” das diferentes modalidades de construtivismos.
Mostra que o “aprender a aprender” ¢ um “simbolo das pedagogias burguesas” que
habilmente utilizam-se, por exemplo, de um autor marxista como Vygotsky,
desvinculando-o do universo marxista e vinculando-o ao pds-modernismo e ao

neoliberalismo.
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O lema “aprender a aprender” “preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que
deles foi exigido pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes relacdes sociais

. . . A A . 3 o £
que presidem o capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema ‘aprender a aprender’ €
exatamente o esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo

sem conteudo” (Duarte, 2000, p. 9).

Ainda com base em Duarte, é possivel verificar que a teoria do conhecimento do
neoliberalismo € a base da concepcdo da “prética” das propostas de ensino do capital. O
neoliberalismo de Hayek fundamenta-se numa concep¢do de que o conhecimento €
“individual”, “circunstancial”, “parcial”, “particular”. De modo que o conhecimento fica
reduzido a percep¢do “imediata” de ‘“‘saberes tacitos”. “Estamos perante uma teoria do
conhecimento como fendmeno cotidiano, particular, idiossincrdtico e ndo assimildvel pela
racionalidade cientifica” (Idem, p. 73). Tal concep¢do de conhecimento, que tem sua base
de sustentacdo no empirismo cldssico, nega a possibilidade do conhecimento cientifico da
realidade natural e social. Reduzido ao individual/particular, o conhecimento torna-se uma
experiéncia subjetiva do sujeito cognoscente, sendo impossivel a universalidade e a
necessidade’'. Daf a negacdo da razdo e do saber objetivo em detrimento a importancia da
pritica. Ou seja, negam-se as teses centrais da modernidade: “a razdo morreu, o sujeito
morreu, chegamos ao fim da histéria, a verdade € uma invencao interesseira, 0 progresso
ndo existe; enfim, todos os temas levantados pelo Iluminismo seriam mera ideologia”

(Frederico, 1997, p. 175).

Articuladas com o neoliberalismo estdo as diversas concepcdes de pensamento
pos-moderno. O pds-modernismo surgiu no comeco dos anos 70 com a crise da
superacumulacdo do modelo de desenvolvimento do fordismo (Anderson, 1999) e sua base
material € a nova organizagdo do trabalho flexivel denominado por Wood (1999) de
“capitalismo global fluido e consumista”. Os atores principais do pds-modernismo,

segundo Cardoso (2001) sao as “novas elites”.

71 . . . L ‘. . .
“O pés-modernismo implica uma rejeicdo categérica do conhecimento ‘totalizante’ e de valores

‘universalistas’ — incluindo as concepg¢des ocidentais de ‘racionalidade’, idéias gerais de igualdade (sejam elas
liberais ou socialistas) e a concep¢do marxista de emancipa¢do humana geral. Ao invés disso, os pOs-
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Estas sdo de natureza profissional e gerencial, estando mais baseadas na manipulacdo de
informacdo e de conhecimentos profissionais do que no controle da propriedade ou do
capital; sdo fascinadas, no entanto, pelo jogo do mercado e estdo engajadas numa luta
frenética para aumentar seus ganhos. Intelectualmente, caracteriza-as uma “cultura do
discurso critico”- e, eu acrescentaria, do ‘“politicamente correto”. Sdo intolerantes,
petulantes, irbnicas e de discurso retdrico. (Cardoso, 2001, p. 89)

Tanto Cardoso (2001) quanto Wood (1999) s@o unanimes em demonstrar que a
filosofia que déd sustentacdo ao pds-modernismo dessas “novas elites” € aquela que se
vincula a filosofia de Nietzsche, Heidegger, Gilles Deleuze, Jacques Derrida e Michel
Foucault. Da negacao da razao e da verdade, passou-se pela “morte de deus” para a “morte
do homem” como sujeito/objeto para ao fim decretar-se a “morte da histéria”. Na
academia, predomina um pds-modernismo cuja visdo da histdria e das ciéncias sociais ndao

passa de

meras constru¢des ou representacdes, sob diversos signos de um poder (entendido a
maneira de Nietzsche) evacuador de saberes alternativos. Tais disciplinas sdo entendidas
como algo a abordar s6 hermeneuticamente. Em outras palavras, ndo haveria histdria e,
sim, histérias “de” e “para” determinados grupos definidos por dadas posi¢cdes —
constituindo estas “lugares de onde se fala”-, o que significa que, ao escrever, um
historiador se dirige a um destes grupos, aquele que partilhe com ele as premissas que
constroem o seu discurso. Existiria, entdo, uma historia das mulheres, uma historia dos
negros, uma histéria dos homossexuais, em relagdo a Chipre uma histéria grega e outra
turca, etc. (Cardoso, 2001, pp. 82-83)

Esta historia do fragmentado e do particular — histéria em migalhas — foi criticada
por Hobsbawm da seguinte forma: “Uma histdria destinada unicamente aos judeus (ou aos
afro-americanos, ou aos gregos, ou as mulheres, ou aos proletdrios, ou aos homossexuais)
ndo pode ser boa histéria, embora possa ser uma histéria consoladora para os que a

praticam” (Hobsbawm apud Cardoso, 2001, p. 83).

modernistas enfatizam a ‘diferenca’: identidades particulares, tais como sexo, raga, etnia, sexualidade; suas
opressdes e lutas distintas, particulares e variadas; e ‘conhecimentos’ particulares” (Wood, 1999, p. 12).
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Da mesma forma que se deu a flexibilizacdo e a fragmentagdo do trabalho no
contexto da reestruturacdo produtiva do capital, ocorre, no plano superestrutural
(ciéncia/filosofia, ideologia/politica), um movimento do pensamento caracterizado pela
fragmentacdo, superficialidade, solipsismo, irracionalismo, niilismo, presentismo,
simbdlico, imaginario e hermenéutica relativista. Na confluéncia da modernidade para a
p6s-modernidade, estaria uma crise da ciéncia, dos paradigmas cldssicos e da razdo. A pods-
modernidade preconiza a negacdo da objetividade, do sentido da histéria, da universalidade

e do poder institucionalizado (Duarte, 2000).

O interesse dos pds-modernos, segundo Wood (1999), € a linguagem, a cultura e o
discurso. Chegam a afirmar que a sociedade “é lingua” e que o parametro da verdade esta
no “discurso”. Tudo se reduz a ‘“construcdo social do conhecimento” pelo sujeito
(solipsismo). “Chegam a afirmar que a ciéncia ocidental — fundada sobre a convic¢do de
que a natureza € regida por certas leis matematicas, universais e imutdveis — € nada menos
que uma manifestacdo dos principios imperialistas e opressivos sobre os quais se

fundamenta a sociedade ocidental” (Wood, 1999, p. 11).

Na medida em que o pds-modernismo enfatiza a fragmentacio e os
particularismos, o que ocorre no mundo real humano € um “projeto universalista” de
concretizacdo do capitalismo que, para conhecé-lo, requer uma explicacio nos moldes da

filosofia da praxis.

Trata-se de um momento histérico dominado pelo capitalismo, o sistema mais universal
que o mundo ja conheceu — tanto por ser global quanto por penetrar em todos os aspectos
da vida social e do ambiente natural. Ao estudar o capitalismo, a insisténcia pOs-
modernista em que a realidade é fragmentdria e, portanto, acessivel apenas a
“conhecimentos” fragmentdrios € desarrazoada e incapacitante. A realidade social do
capitalismo € “totalizante” em formas e graus sem precedentes. Sua logica de
transformacdo de tudo em mercadoria, de acumulagdo, maximizacdo do lucro e
competicdo satura toda a ordem social. E entender esse sistema “totalizante” requer
exatamente o tipo de “conhecimento totalizante” que o marxismo oferece e os pOs-
modernistas rejeitam. (Wood, 1999, p. 19)
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Como assinala Frederico (1997), a categoria da “fragmentagcdo” expressa o sentido
do trabalho flexivel. Fragmentou-se ou flexibilizou-se a producdo, o mercado, a classe

trabalhadora, o sujeito politico, o discurso politico e a atividade politica.

Concluimos que as proposta de ensino do capital — professor pesquisador, ensino
reflexivo e os construtivismos centrados no lema aprender a aprender — possuem sua base
material no trabalho flexivel e expressam a visao de mundo da ideologia do capital: o pds-

modernismo € o neoliberalismo.

Na base da negacdo do ensino, estd a negacdo da ci€ncia. Assiste-se, assim, no
ambito da educacdo escolar, a um paradoxo ou a uma contradicdio com a base de
desenvolvimento da sociedade informética, através da qual, como vimos em capitulos
anteriores, “a ciéncia assumird o papel de for¢a produtiva (...). A ciéncia é hoje um
instrumento de producdo cuja importancia € crescente e cada vez mais determinante para o
progresso em geral” (Schaff, 1990, pp. 43-45). Ou, nas palavras de Hobsbawm: “o século
XX foi aquele em que a ciéncia transformou tanto o0 mundo quanto o nosso conhecimento

dele” (1995, p. 510).

Além de a ciéncia ser uma “for¢a produtiva” cooptada pelo capital, vimos que na
sociedade informdtica hd uma tendéncia crescente da dimensdo do ‘“trabalho imaterial”.
Segundo Lojkine, com base na revolucdo tecnoldgica em curso, exige-se do homem, no
trabalho, “fun¢des muito mais abstratas, muito mais intelectuais” (1990, p. 18). Antunes
(1999) também assinala que hd um “processo de intelectualizacdo do trabalho manual”,
ainda que de forma contraditéria com a desqualificacdo do trabalho precarizado. E, que hd
uma “maior inter-relacdo, maior interpenetracdo, entre as atividades produtivas e as
improdutivas, entre as atividades fabris e as de servicos, entre atividades laborativas e as
atividades de concepgdo, entre produg¢do e conhecimento cientifico, que se expandem
fortemente no mundo do capital e de seu sistema produtivo” (Antunes, 2000, p. 134). Do
mesmo modo, Saviani destaca que na sociedade moderna, o “saber é for¢ca produtiva. A
sociedade converte a ciéncia em poténcia material” (1994a, p. 160). E, para finalizar,
verificamos cada vez mais a materializa¢do da tese gramsciana no mundo atual: “Todas as
atividades préticas se tornaram tdo complexas [de tal forma que] as ciéncias se mesclaram

(...) avida” (Gramsci, 1991b, p.117).
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Sendo assim, a quem interessa negar o ensino da ci€ncia na escola publica? Qual
ensino interessa a classe trabalhadora para sua emancipagdo social? Coloca-se, aqui, a

contradicdo da burguesia quanto ao controle do ensino da ciéncia a classe trabalhadora.

O trabalhador ndo pode ter meio de producdo, ndo pode deter o saber, ele também ndo
pode produzir, porque para transformar a matéria precisa dominar algum tipo de saber.
Sim, € preciso, mas “em doses homeopdticas”, apenas aquele minimo para poder operar a
produgio. (...) E dessa forma que se contorna a contradi¢io. O trabalhador domina algum
tipo de saber, mas ndo aquele saber que € forca produtiva, porque a producdo moderna
coletivizou o trabalho e isso implica em conhecimento do conjunto do processo,
conhecimento esse que € privativo dos grupos dirigentes. (Saviani, 1994a, p. 161)

Entendemos que € preciso retomar e reafirmar as teses cldssicas da tradicdo da
filosofia da préaxis sobre o ensino, bem como retomar a contribui¢io de Saviani quando
este sistematizou uma proposta de ensino na “pedagogia historico-critica”. Num primeiro
momento, trata-se de defender o ensino na mesma propor¢ao da defesa da centralidade do
trabalho na producdo da existéncia humana. E, num segundo momento, faz-se necessario
acrescentar uma contribuicdo a proposta de ensino da pedagogia histdrico-critica,
mostrando, a partir do conceito do concreto em Marx, alguns indicativos de como
desenvolver o ensino do concreto em sala de aula. Assim, estariamos apresentando uma
contribuicao na superacdo de um obstaculo ao avango da Pedagogia Histérico Critica no

Brasil, apontado por Duarte nos seguintes termos:

seria a existéncia de um hiato entre, por um lado, as contribui¢des que o pensamento
pedagdgico critico havia produzido em dreas como a Filosofia da Educacio, a Histéria da
Educacdo, a Sociologia da Educacdo e, por outro lado, a constru¢do de propostas
pedagdgicas. [Dai apontar] (...) a necessidade da urgente elaboracdo de um corpo teérico
mediador entre o ambito dos fundamentos filoséficos, histéricos e socioldgicos da
educacdo e o ambito dos estudos sobre o “que-fazer” da pratica educativa. (2000, p.30)

Portanto, tal como a escola publica € marcada pela luta de classes, 0 mesmo ocorre
com o ensino. O ato de ensinar em sala de aula, pela mediacdo do trabalho docente, contém

de forma implicita ou explicita, pressupostos tedrico-metodoldgicos que podem contribuir
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para a formagdo do aluno trabalhador que interessa ao capital ou podem apontar uma
formacdo “omnilateral” de homens capazes de atuarem na superacdao da sociedade

capitalista.

5.2. A classe trabalhadora produz o ensino a partir do “trabalho como principio
educativo”

O ensino tradicional, desde as teorizacdes dos jesuitas e de Herbart, se caracterizou
por um ensino de “modelos” (Snyders, 1974), com énfase determinante na memorizagao,

repeti¢do, reproducdo e transmissao.

O “principio educativo” do ensino tradicional, nas sociedades de trabalho agricola,
estava centrado na “concep¢do humanista tradicional” de educagdo, (Saviani, 1994b). Esta

concepcdo fundamentava-se, sobretudo, na metafisica aristotélica-tomista, a escoléstica.

Na medida em que as sociedades agricolas transformam-se em sociedades
industriais e urbanas, o principio educativo alterou-se, passando da “concepcdo humanista
tradicional” para a “concepc¢ao analitica”, de forma que o ensino tradicional passa a ter

como referencial tedrico a “racionalidade técnica”, ou seja, o paradigma positivista.

A concep¢do humanista moderna foi o principio educativo da Escola Nova, na
critica que esta fez ao ensino tradicional. Porém, essa critica ndo se desvencilou da
ideologia liberal; ao contrdrio, a proposta de ensino da escola nova, visava em ultima
instancia, ajustar as criangas para uma sociedade capitalista “moderna”. O ensino, centrado

na crianga reduzia-se a “pesquisa’ tendo como referéncia o método cientifico. O

conhecimento elaborado ficava em segundo plano (Cf. Saviani, 1984b).

A concep¢ao dialética, articulada com os interesses da classe trabalhadora,
segundo Saviani, tem no trabalho o principio educativo, o que nos leva a observar como

Marx e Gramsci entendem o “trabalho como principio educativo”.
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Marx defende a tese de que o ensino esteja articulado com o “trabalho”. Com base
nas observacdes empiricas dos inspetores de fabrica, Marx conclui que ha “a possibilidade
de conjugar educagdo e gindstica com o trabalho manual e, conseqiientemente, o trabalho
manual com educagdo e gindstica” (1999, p. 547), pois se verificou “que as criancas
empregadas nas fébricas, embora sé tivessem meia freqii€ncia escolar, aprendiam tanto e
muitas vezes mais que os alunos regulares que tinham a freqiiéncia didria integral (Idem, p.

548).

Marx preconiza que superada as relagdes de trabalho no capitalismo e instituida a
sociedade comunista, entdo, serd possivel plenamente conjugar trabalho produtivo com
ensino. A “educagdo do futuro, (...) conjugard o trabalho produtivo de todos os meninos
além de uma certa idade com o ensino e a gindstica, constituindo-se em método de elevar a
producdo social e em tnico meio de produzir seres humanos plenamente desenvolvidos™

(Idem, pp. 548 -549).

No documento Instrucoes aos Delegados do Conselho Central Provisorio de

1868, Marx esboga as bases de combinagao entre trabalho produtivo e educagao.

Em uma sociedade racional, qualquer crianca deve ser um trabalhador produtivo a partir
dos nove anos, da mesma forma que um adulto em posse de todos os seus meios, nao pode
escapar da lei da natureza, segundo a qual aquele que quer comer tem de trabalhar, ndo s6
com o0 seu cérebro, mas também com suas maos.

(...) O setor mais culto da classe operdria compreende que o futuro de sua classe e,
portanto, da humanidade, depende da formacdo da classe operdria que ha de vir.
Compreende, antes de tudo, que as criangas e adolescentes terdo de ser preservados dos
efeitos destrutivos do atual sistema. Isto s6 serd possivel mediante a transformacdo da
razdo social em forca social e, nas atuais circunstancias, s6 podemos fazé-lo através das
leis gerais impostas pelo poder do Estado. Impondo tais leis, a classe operdria ndo tornard
mais forte o poder governamental. Ao contrdrio, fard do poder dirigido contra elas, seu
agente. O proletdrio conseguird entdo, com uma medida geral, o que tentard em vao com
muitos esforcos de carater individual.

Partindo disto, afirmamos que a sociedade ndo pode permitir que pais e patrdes
empreguem, no trabalho, criancas e adolescentes, a menos que se combine este trabalho
produtivo com a educacio.

Por educacio entendemos trés coisas:

1. Educacdo intelectual.
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2. Educacio corporal, tal como a que se consegue com os exercicios de gindstica e
militares.

3. Educacio tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de
todo o processo de produgdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas e os adolescentes no
manejo de ferramentas dos diversos ramos industriais.

(...) Esta combinacgao de trabalho produtivo pago com a educagdo intelectual, os exercicios
corporais e a formacao politécnica elevard a classe operdria acima dos niveis das classes
burguesa e aristocrética. (Marx, 1976 pp. 60-61)

O trabalho como principio educativo em Marx pressupde essa unidade totalizadora
que o trabalho produtivo contém em si considerado como ‘“concretude”. Na produgdo,
encontram-se os meios de producdo — méquinas e instrumentos— que sao a materializagao
da ciéncia. “A industria ndo é outra coisa sendo o processo pelo qual se incorpora a ciéncia,

como poténcia material, no processo produtivo” (Saviani, 1994a, p. 156).

Dessa forma os principios das ciéncias encontram-se materializados nos
instrumentos de trabalho que, com o desenvolvimento do capitalismo, tornam-se cada vez
mais complexos, pois sintetizam toda a histéria da tecnologia. Entendemos a tecnologia ou
a técnica como a expressdo do conhecimento intelectual e pratico do homem. “Por técnica
deve-se entender, ndo o conjunto de nog¢des cientificas aplicadas na industria (...) mas os

instrumentos ‘mentais’, o conhecimento filoséfico” (Gramsci, 1991a, pp. 40-41).

E o que Gramsci destaca quando se refere a industrializagao de um paifs.

A industrializacdo de um pais se mede pela sua capacidade de construir maquinas que
construam mdaquinas e pela fabricacio de instrumentos cada vez mais precisos para
construir miquinas e instrumentos que construam mdaquinas, etc. O pafs que possuir a
melhor capacitacdo para construir equipamentos destinados aos laboratérios dos cientistas
e para construir instrumentos que verifiquem estes instrumentos, este pais pode ser
considerado o mais complexo no campo técnico-industrial, o mais civilizado, etc.
(Gramsci, 2000, p. 19)

E mediante o trabalho produtivo, que o homem se defronta com os objetos que sio
o produto de toda a histéria da humanidade, e € nesses objetos, enquanto praxis, que estd a

chave para a compreensao e o conhecimento do homem e da sociedade. Porém, este objeto,
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numa sociedade de classes, que tem na mercadoria sua célula basica, apresenta-se como

“fetiche” ou como uma “pseudoconcreticidade’.

Para o trabalho ser principio educativo, em Marx, faz-se necessario desvelar o
objeto mediante 0 método do materialismo histérico dialético, que € “manifestamente o
método cientificamente exato” (Marx, 1987, p. 16). Ou seja, o objeto é o “concreto
enquanto sintese de multiplas determinag¢des” (Idem) que precisam ser analisadas e

sintetizadas num tnico processo.

Tem-se assim, no trabalho, o principio educativo. Pois o objeto, em ultima
instancia, € o produto do trabalho (objetivo/subjetivo) dos homens em sua histéria. Tal
como Ricardo demonstrou que o valor de um objeto se expressa pela quantidade de
trabalho gasto em sua produ¢do, do mesmo modo, Marx mostra que além desse valor o
objeto contém as multiplas determinagdes das relagdes sociais de produgdo e, sendo assim,
tomar o trabalho como principio educativo € investigar a produ¢do dos homens em sua
historia.

Gramsci retoma e enriquece a contribuicdo de Marx sobre a articulagdo trabalho
produtivo e educacdo. “O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) é o
principio educativo imanente a escola primdria, ja4 que a ordem social e estatal (direitos e
deveres) € introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho” (2000a, p. 43).
Significa que, quando o ensino tem no trabalho seu principio educativo € possivel desvelar
a realidade natural mediante a realidade social. Assim, o aluno poderd conhecer
cientificamente e filosoficamente como funciona a sociedade em que ele vive e a
natureza,pois, € pelo trabalho que o homem “participa ativamente da vida da natureza”

(Idem, p. 43).

Manacorda assim interpreta a forma como Gramsci unifica, mediante o trabalho, a

ordem social na ordem natural.

Ele unifica os dois elementos no conceito e no fato do trabalho, a atividade “pratica” do
homem que “enxerta” a ordem social (direitos e deveres) na ordem natural, e cria os
primeiros elementos de uma visdo de mundo livre de toda a bruxaria e magia, e “fornece
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um ponto de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepcdo histérica, de
movimento” (mais tarde dird “dialética”) do mundo. (Manacorda, 1990, p. 172)

Gramsci, como Marx, aponta o trabalho produtivo industrial mais desenvolvido
em termos de tecnologia na sociedade como o ponto de partida do principio educativo. “No
mundo moderno, a educacao técnica, estritamente ligada ao trabalho industrial, mesmo ao
mais primitivo e desqualificado, deve constituir a base do novo tipo de intelectual”
(Gramsci, 2000a, p. 53). O trabalho industrial é tomado como principio educativo porque
sintetiza a materializacao do que ha de mais avang¢ado na produgao cientifica e filosoéfica.
Conhecendo o real pelo trabalho industrializado o aluno conhecerd racionalmente todas as

outras formas de trabalho na sociedade.

Frigotto (2002), interpretando Marx, mostra em que consiste o “principio

educativo do trabalho” enquanto direito e dever.

O trabalho (...) por ser elemento criador da vida humana (...) [constitui-se em] um dever a

ser apreendido, socializado, desde a infancia. Trata-se de apreender que o ser humano —
como ser natural — necessita elaborar a natureza, transforma-la, e pelo trabalho extrair dela
bens uteis para satisfazer as suas necessidades vitais e socioculturais. Quando ndo se
socializa este valor, a crianga e o jovem tornam-se, no dizer de Gramsci, espécies de
mamiferos de luxo, que acham natural viverem do trabalho e da exploragdo dos outros.
Nao se trata aqui de defender a exploracdo capitalista do trabalho infanto-juvenil, que
mutila e degrada a vida da infincia e da juventude. Trata-se de educar a crianca e o jovem
para participar das tarefas da produgdo, de cuidar de sua propria vida e da vida coletiva e
para partilhar de tarefas compativeis com sua idade.

Porém, o trabalho e a propriedade dos bens do mundo sdo um direito, pois € por eles que
os individuos podem criar, recriar e reproduzir permanentemente sua existéncia. Impedir o
direito ao trabalho, mesmo em sua forma capitalista de trabalho alienado, € uma violéncia
contra a possibilidade de produzir minimamente a propria vida e, quando for o caso, a dos
filhos. Assim, a propriedade privada que impede o acesso ou a producdo dos bens para a
producdo da vida é uma violéncia e algo humanamente insustentdvel. A distin¢do do
trabalho, da propriedade e da tecnologia como valores de uso e de troca é fundamental
para entendermos os desafios que se apresentam a humanidade nos dias atuais. (pp. 14-
15)

Sendo assim, o trabalho como principio educativo, é a base do ensino da escola

unitaria. “O advento da escola unitéria significa o inicio de novas relagcdes entre trabalho
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intelectual e trabalho industrial, ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O
principio unitdrio, por isso, ird se refletir em todos os organismos da cultura,

transformando-os e emprestando-lhes um novo conteido” (Gramsci, 2000a. p. 40).

Tendo, na escola, o trabalho como principio educativo, nos indagamos de que modo
pode ele ser tomado como uma mediagdo do ensino do concreto, 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 € concreto porque € a sintese de muitas
determinacgoes, isto é, unidade do diverso. (Marx)

O conceito e o fato do trabalho (da atividade
tedrico-prdtica) é o principio educativo imanente a
escola primdria, jd que a ordem social e estatal
(direitos e deveres) ¢ introduzida e identificada na
ordem natural pelo trabalho. (Gramsci)

6.1. Pressupostos da filosofia da praxis para o ensino do concreto

O trabalho como principio educativo no ensino escolar nos sugere, um certo
conhecimento dos pressupostos tedrico-metodologicos da filosofia da praxis, cujo
conhecimento € indispensdvel para a explicitacdo da filosofia que fundamenta o trabalho
docente. Assim, “quando os pressupostos tedricos e os fundamentos filos6ficos da pratica
ficam implicitos, isto significa que o educador, via de regra, estd se guiando por uma
concepgdo que se situa ao nivel do senso comum” (Saviani, 1990, pp. 8-9). Entendemos
que o docente, principalmente numa perspectiva histérico-critica, necessita possuir certa
clareza da visdo de mundo na qual desenvolve o ensino. H4, portanto, uma articulagao
organica entre pratica pedagdgica, teoria e concepcao filosofica. “A pratica pedagogica €
sempre tributdria de determinada teoria que, por sua vez, pressupde determinada concepcao
filos6fica” (Saviani, 1990, p. 8). As palavras ou categorias ndo sdo neutras, elas expressam
determinadas ideologias e/ou filosofias. No dizer de Bakhtin (1995) “ndo sdo palavras o
que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mads,
importantes ou triviais, agraddveis ou desagraddveis, etc. A palavra estd sempre carregada
de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (p. 95). A questdo de qual seria

o verdadeiro contetddo da palavra segundo nossa abordagem, somente pode ser respondida
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adequadamente quando situamos a palavra a partir de um determinado referencial
filoséfico. Tomemos como exemplo a palavra “concreto”, objeto de investigacdo dessa
tese, cujo contetido radicalmente oposto ao da filosofia positivista, se considerado dentro

da filosofia da praxis.

Por outro lado, se como docente almejo uma mudancga prético-tedrica da
atividade de ensino, ndo basta substituir uma palavra pela outra para que a mudanca se
efetive radicalmente’”. E o que Ribeiro (2001), por exemplo, destaca sobre o modismo

verbal das palavras “pratica” e “praxis”.

Nao € dificil encontrarmos, em determinadas expressdes verbais e/ou escritas, o uso desta
categoria de pensamento apenas e fundamentalmente como resultado da substitui¢ido de
uma palavra — pratica — por outra — praxis. Revelando, assim, nas melhores das hipdteses,
resultar de mais de uma manifestacdo da falsa concepcao de que, de um lado, resolvemos
os problemas tedricos com uma simples mudanca de palavra, e, de outro, demonstramos
comprovadamente nossa condi¢do de pessoas interessadas/comprometidas com a efetiva
transformacao criadora da realidade somente pela disposicdo em mudar nosso vocabuldrio
sobre essa mesma realidade. Nesses casos, admite-se que o discurso tem um poder
imanente de mudar a realidade ou de nos levar, seres humanos, a agir necesséria e
efetivamente sobre a realidade na direcao da sua mudanca.

Sendo assim, a op¢ao por uma filosofia em nosso caso, pela filosofia da praxis,
coloca-se como um imperativo indispensavel para o docente comprometido com a superagao
da sociedade capitalista, pois, ha sempre, segundo Gramsci, uma articulacdo organica entre

filosofia e politica.

Existem diversas filosofias ou concepg¢des de mundo, e sempre se faz uma escolha entre
elas. Como ocorre esta escolha? E esta escolha um fato puramente intelectual, ou é um fato
mais complexo? E ndo ocorre freqiientemente que entre o fato intelectual e a norma de
conduta exista uma contradi¢do? Qual serd, entdo, a verdadeira concep¢do de mundo: a que
¢ logicamente afirmada como fato intelectual, ou a que resulta da atividade real de cada
um, que estd implicita na sua acdo? E, j4 que a acdo é sempre uma agdo politica, ndo se
pode dizer que a verdadeira filosofia de cada um se acha inteiramente contida na sua
politica? (Gramsci, 1999, pp. 96-97)

> Radical, aqui, utilizado no sentido filoséfico de ir i raiz na explicitacdo dos fundamentos da acdo e do
pensamento (cf. Saviani, 1996).
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A clareza filosé6fica — pressupostos — e politica — classe social — possibilitam ao
docente desvencilhar-se das armadilhas fetichizadas do discurso ideolégico do capital
quanto este se apresenta, no ambito da educagdo escolar, com novos discursos de propostas
educacionais. E comum, nos dias atuais, por exemplo, uma énfase sobre as palavras prdtica
e reflexdo como sendo as salvadoras dos problemas de ensino do docente. Faz-se
necessario, portanto, que o docente explicite em qual filosofia e em qual politica tais

palavras sdo utilizadas.

Como vimos no capitulo anterior, a concep¢ao de praxis do “ensino reflexivo” é
a concepcdo Aristotélica, em que a praxis € entendida como uma atividade que tem uma
finalidade ética e politica. Para os gregos, a “poiésis” € que se referia a produgdo ou a
fabricacdo. “Praxis, em grego antigo, significa acdo para levar a cabo algo, mas uma agao
que tem seu fim em si mesma e que ndo cria ou produz um objeto alheio ao agente ou a sua

atividade” (Vazquez, 1990, p. 4).

Tendo presente que o ensino reflexivo tem a pratica como um dos pontos
basicos da reflexdo, vez que a coloca como uma situagdo problematica, incerta, complexa e
de mudancas (Zeichner, 1993), e que a reflexdo na prética (a¢do) e sobre a pratica (Schon,
1992) possibilita a superacdo do “imprevisivel”, julgamos que a concepcdo de préxis
aristotélica é limitada. E limitada por se restringir aos fins éticos e politicos negando, assim,
a produgdo, ou seja, o trabalho humano como transformagdo da natureza e do proprio

homem.

Da mesma forma, Stenhouse e Elliott (1990) também se referem a pritica como

“praxiologia” na concepgao aristotélica.

2

E muito presente na filosofia americana, principalmente em Dewey, um dos
precursores do ensino reflexivo, a concepgio de pritica no sentido pragmitico. E uma
espécie de “consciéncia comum” que entende a pratica, numa perspectiva individual, como
sendo o ato que produz algo que tenha utilidade material. A acdo € vélida se tem um carater
aplicativo, imediato, produtivo e util. Deste modo, a pratica é uma “acdo subjetiva do

individuo destinada a satisfazer seus interesses” (...). O critério de verdade (...) € o éxito, a
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eficacia da acdo pritica do homem entendida como pratica individual” (Vazquez, 1968, p.
213). Para o pragmatismo, a verdade estd subordinada aos interesses particulares de cada
um e ao que € mais vantajoso acreditar. Assim, o conhecimento é verdadeiro na medida em
que € util no sentido de que tenha uma aplicabilidade prética e imediata, de acordo com os

interesses particulares. Dai seu cardter cético, relativista e subjetivista.

z

Para a filosofia da préxis a prética é concebida como uma ‘“‘ag¢do material,
objetiva, transformadora, que corresponde a interesses sociais e que, considerada do ponto
de vista histérico-social, ndo é apenas producdo de uma realidade material, mas sim a
criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana” (Véazquez, 1968, p. 213). A
pratica € a pratica humana, que transforma a natureza e cria o mundo da cultura e o préprio
homem. Possui, assim, um carater de totalidade em que se fazem presente a objetividade e a

subjetividade.

Para o marxismo, o critério da verdade situa-se na pratica social, desde que esta
seja investigada e interpretada pelo homem que, através do pensamento, busca encontrar as
leis do devir que sempre devem ser confirmadas na realidade natural ou social (pratica
social). Assim, para o marxismo, ¢ a verdade, no sentido da producao histérica, que guia a
acdo pratica humana e ndo o contrdrio. “O conhecimento € ttil na medida em que €
verdadeiro, e ndo inversamente, verdadeiro porque util, como afirmava o pragmatismo”

(Vdzquez, 1968, p. 213).

Desse modo, a concepgdo de pratica marxista € mais ampla, tem historicidade e
sintetiza multiplas determinagdes. Sendo assim, supera o cardter restrito da pratica como

fim ético/politico e pragmatico.

Porém, a pratica social é o mundo da cotidianidade, ou seja, € o mundo da
“pseudoconcreticidade”, da aparéncia. Os fendomenos estdo envoltos no cotidiano de tal
forma que sdo tomados pela consci€éncia comum (“praxis fetichizada, praxis pragmatica”)
como evidentes, regulares, imediatos, independentes e com naturalidade (Kosik, 1995). “O
mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano. O seu elemento

préprio € o duplo sentido. O fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A
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esséncia se manifesta no fendmeno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob

certos angulos e aspectos”. (Idem, p. 15).

O fendmeno, tal como se manifesta, € um ‘“claro-escuro”, ou seja, é uma
aparéncia que ndo se revela imediatamente ao sujeito cognoscente. O que aparece como
sendo concreto €, na verdade, a manifestacio do empirico visto como uma representacao
fetichizada da realidade. O empirico constitui-se de caracteristicas externas do objeto tais

como cor, tamanhos, forma, espaco, entre outras.

Vale destacar aqui a critica de Lénin (1975) na obra Materialismo e
empiriocriticismo, de 1908, aos fildsofos marxistas empiristas — Ernst Mach e Avenarius.
Estes quiseram empreender uma critica ao materialismo dialético com base no empirismo.

Eis os argumentos de Mach, segundo Lénin, contra o materialismo:

Os materialistas, dizem-nos, reconhecem o impensével e o incognoscivel, “a coisa em si”,
a matéria colocada “para além da experiéncia”, para além do nosso conhecimento. Caem
num verdadeiro misticismo admitindo qualquer coisa para além, que esta situada fora dos
limites da “experiéncia” e do conhecimento. Quando declaram que a matéria agindo sobre
os Orgdos dos nossos sentidos suscita sensagdes, os materialistas baseiam-se no
“desconhecido”, no nada, pois que eles mesmos, dizem, reconhecem os nossos sentidos
como a tnica fonte do conhecimento. Os materialistas caem no “kantismo” (...), dobram o
mundo e pregam o “dualismo”, porque por detrds dos fendmenos, segundo eles, h4 ainda a
coisa em si, porque por detrds dos dados imediatos dos sentidos, admitem outra coisa, ndo
se sabe que fetiche, um “idolo”, um absoluto, uma fonte de ‘metafisica’, um sdsia da
religido — a “sagrada matéria” segundo Bazarov. (Lénin, 1975, p. 16)

Mediante extensa pesquisa, Lénin demonstra o equivoco dos empiriocriticistas.
Estes, afirma Lénin, desconhecem inteiramente a tese do materialismo dialético e do
realismo dialético. Confundem o pensamento com o ser. Os empiriocriticistas, no afa de
considerar a experiéncia sensivel como base absoluta do conhecimento, confundiram objeto
com sensacdo, idealismo com realismo, materialismo com idealismo, pois, ao
considerarem, tal como o empirismo, que todo conhecimento deriva da experiéncia, e tal
como o sensualismo, que todo o conhecimento deriva das sensagdes, 0os empiriocriticistas
acabaram caindo num subjetivismo idealista e solipsista. A matéria nao passa de uma

constru¢do subjetiva do sujeito. Trata-se de um “realismo ingénuo”.
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As diferentes maneiras de se exprimir de Berkeley em 1710, de Fichte em 1801, de
Avenarius em 1891-1894, ndo mudam nada ao fundo da questdo, quer dizer, a tendéncia
filoséfica essencial do idealismo subjetivo. O mundo é a minha sensacdo; o ndo-Eu é
“suposto” (criado, produzido) pelo nosso Eu; a coisa estd indissoluvelmente ligada a
consciéncia; a coordenacdo indissolivel do nosso Eu e do meio é a coordenacdo de
principio do empiriocriticismo; € sempre o mesmo principio, a mesma velharia
apresentada com um letreiro um pouco renovado ou pintado de fresco. (Lénin, 1975, p.
58)

E sabido que o empirismo - tanto de Locke, Berkeley e Hume - desemboca no
ceticismo e no relativismo. Berkeley foi ao extremo ao negar a matéria reduzindo-a ao
nada. Sua maxima era a de que “ser € ser percebido”. Ou seja, que a matéria existe porque
temos sensacdes. No dizer de Lénin (1975), Berkeley ndo nega a existéncia das coisas, o
que ele nega € a existéncia da matéria sem o eu que as percebe. Decorre dai a tese do
empirismo subjetivista idealista. Hume, levou o empirismo ao ceticismo ao radicalizar a
tese empirista: a cada experiéncia corresponde uma palavra ou idéia. Para Hume, a lei da
causalidade ndo passa de um habito mental. A lei da causalidade ndo existe empiricamente
e, portanto, ndo passa de uma associacao deliberada da mente humana diante da repeti¢dao
dos fendmenos. Deste modo, as leis cientificas ndo passariam de meras convengoes
humanas sem confirmac¢ao empirica. Assim, Hume inviabiliza a ciéncia quando quer provar
que as “lei cientificas”, caracterizadas fundamentalmente pela necessidade e
universalidade, ndo sdo empiricamente demonstradas e, dessa forma, ndo existiriam
materialmente. Decorre dai a tese do empirismo cético e subjetivista, uma vez que todo
conhecimento, para ser valido, teria que ser submetido a experiéncia particular. Ou seja, a
experiéncia seria sempre singular, particular e subjetiva. Negava-se, assim, a ciéncia e a

razao.

Kant buscou fazer a sintese entre o racionalismo e o empirismo, na tentativa de
salvar a razdo e a ciéncia. Contudo, a sintese kantiana desembocou num idealismo
transcendental, quando demonstrou que a “coisa em si” era incognoscivel. Para Kant, seria
possivel somente o conhecimento do fendmeno em sua manifestacdo externa,

experimentada pelos sentidos que, a priori, através das formas da sensibilidade e do
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entendimento, produziriam o conceito, o qual, para Kant, ¢ um produto do entendimento,
construido subjetivamente mediante a matéria-prima oferecida pelos dados da experiéncia.
Portanto, € o sujeito ativo, através da razao, que da “forma” a “matéria”. A matéria sdo os
dados desconexos da experiéncia e a forma € a razdo onde se localiza o plano l6gico, as leis

da necessidade e da universalidade.

Hegel superou Kant ao mostrar que a “coisa em si”’ era congnoscivel.

Hegel, porém, contrariando Kant, mantinha que aparéncia e esséncia estdo
necessariamente juntas e que a mais intima estrutura da realidade corresponde a do
Espirito humano que se autoconhece. Em termos teoldgicos isso significa que Deus (o
Absoluto) chega ao autoconhecimento por meio do conhecimento humano. As categorias
do pensamento humano sdo assim, a0 mesmo tempo, formas objetivas do Ser, e a 1dgica é
ao mesmo tempo ontologia. (Bottomore, 2001, p. 175)

Marx inverte o idealismo dialético hegeliano colocando-o, por assim dizer, em
pé. “A mistificacdo por que passa a dialética nas maos de Hegel ndao o impediu de ser o
primeiro a apresentar suas formas gerais do movimento, de maneira ampla e consciente.
Em Hegel, a dialética estd de cabeca para baixo. E necesséria po-la de cabeca para cima, a
fim de descobrir a substancia racional dentro do invélucro mistico” (Marx, 1999, p. 29).
Descobrir a “substancia racional” do real, para Marx, € investigar cientificamente a coisa

em si, a qual € congnoscivel. Dessa forma, Marx se opde ao idealismo e ao empirismo.

Se para Marx o idealismo € o erro tipico da filosofia, o empirismo € o erro endémico do
senso comum. Marx coloca-se a0 mesmo tempo contra a ontologia idealista das formas,
idéias ou nogdes, com suas totalidades conceituais (ou religiosas) e a ontologia empirista
dos fatos atomizados e dados, e suas conjuncdes constantes, em favor do mundo real,
concebido como estruturado, diferenciado e em desenvolvimento e que, dado o fato de
existirmos, constitui um possivel objeto de conhecimento para nds. (Bottomore, 2001, p.
376)

Portanto, o fendmeno é o mundo real visto como totalidade estruturada em

movimento, constituido de aparéncia e esséncia. O pressuposto € o de que ha uma légica
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racional intrinseca a esséncia dos fenomenos. “O homem, ja antes de iniciar qualquer
investigacdo, deve necessariamente possuir uma segura consciéncia do fato de que existe
algo susceptivel de ser definido como estrutura da coisa, esséncia da coisa, ‘coisa em si’, €
de que existe uma oculta verdade da coisa, distinta dos fendmenos que se manifestam
imediatamente” (Kosik, 1995, pp. 16-17). Segundo Kosik, é necessdrio, para conhecer o
fendmeno, atingir a sua esséncia”, “a coisa em si”. Porém, a esséncia esta oculta, fechada,
e isso porque a esséncia é algo complexo que tem uma “estrutura’® interna” que na verdade
¢ a “totalidade” enquanto ‘“concretude”. A totalidade € entendida para Kosik, dentro da

tradicdo dialética (Heraclito, Hegel, Marx) e dessa forma é concebida como um todo

estruturado que se desenvolve e se cria.

A natureza € dialética e como tal possui as suas leis, as quais nao sao as leis de
relacdo causa-efeito tal como a concep¢do de ciéncia mecanicista absolutizou. “Causa e
efeito sdo representacdes que s6 valem como tal quando aplicadas a um caso particular,
mas que, a partir do momento em que consideramos esse caso particular na sua conexao
geral com o conjunto do mundo, se baseiam, se resolvem na idéia da acdo universal
reciproca, em que causas e efeitos se permutam continuamente, em que aquilo que era
efeito agora ou aqui, se torna causa no outro lado e depois, vive-versa” (Engels apud Lénin,

1975, p. 138). As leis da dialética presentes na natureza, sdo as leis do devir.

Em primeiro lugar, uma “lei” da natureza ndo € uma espécie de poté€ncia exterior a
natureza, governando-a de fora. Essa analogia, inconscientemente aceita, entre a lei
natural e o decreto imutdvel de um deus ou de um monarca — ou, ainda, entre a lei da

3 A esséncia que Kosik trata se diferencia da esséncia metafisica. Para a metafisica cldssica grega, a esséncia
consistia no conhecimento do “ser enquanto ser”’, ou seja, num processo de abstracdo elevado retiram-se todas
as particularidades do objeto (quantidades) para restringir-se ao que hd de comum em todos os objetos
daquela natureza. O que € idéntico a si mesmo, comum a todos, é o conceito, enfim € a esséncia.

No século XVII, Descartes formula a metafisica subjetivista, colocando que a esséncia do conhecimento esti
na razdo com suas “idéias inatas”.

No século XVIII, Kant consolida a metafisica subjetivista ao colocar que o conhecimento, apesar de ter
origem na experiéncia, ¢ um produto da prépria razao processado pelas formas a priori.

No século XIX e XX, a metafisica se transforma com a fenomenologia. A esséncia ¢ reiterpretada enquanto,
“consciéncia de” que é permeada de sentidos e significados. (cf. Chaui, 1994b).

™ A estrutura a que Kosik se refere nada tem a ver com a concepgio de estrutura do estruturalismo, a qual
chama de “ma4 totalidade”. A ma totalidade estd fundamentada nas concepgdes:

“a) Atomistico-racionalista, de Descartes até Wittgenstein, que concebe a todo como totalidade dos elementos
e dos fatos mais simples; b) Organicista e organicistico-dindmica, que formaliza o todo e afirma a
predominancia e a prioridade do todo sobre as partes.” (Schelling, Spann) (Kosik, 1995, p. 51).
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natureza e uma “lei” juridica — falseia a maioria das reflexdes filos6ficas sobre as leis. As
leis sdo “imanentes” aos fenomenos (e ndo residem fora deles), porque sdo leis do devir,
de proprio movimento. A primeira dessas leis diz precisamente que, na natureza e no
pensamento, no conhecimento e na vida, tudo € um devir. Uma lei desse tipo é universal e
necessdria, sem ser “eterna’ e “imutdvel”. Dessas leis universais, devemos diferenciar as
leis particulares, as “constdncias” fisicas relativas (como, por exemplo, a de que a dgua
ferve a 100°). (Lefebvre, 1995, p. 187, grifos do autor)

Mas, antes de expor a lei do devir, faz-se necessario explicitar em que consiste o
devir. O devir é “um estado intermedidrio entre o ser € o nada” (Idem, p. 191). Da relacdo
entre o ser que contém em si 0 ndo-ser, ou seja, o nada, nasce uma nova sintese, um
“terceiro termo”, algo novo, que sintetiza multiplas determinac¢des, mais ricas e complexas.
“O que ainda ndo € tende a ser, e nasce e, por conseguinte, atua; e o que era vai deixar de
ser. O devir € tendéncia para algo (para um ‘fim’ que serd um comeco). A tendéncia
implica, em sua determinagdo, essa passagem incessante do ser ao ndo-ser e,

reciprocamente, essa transi¢ao que pode ser analisada através da abstracdo” (Idem, p. 191).

O ser concreto € a esséncia do devir, ou seja, o seu conceito. E a inteligibilidade

do movimento universal entre o ser € 0 nao ser.

O ser mais determinado se manifesta como um ser em relacdo com outra coisa: como um
conteddo em relagdo com um outro contetido e com o mundo inteiro. Portanto, no se trata
de dizer que essa casa existe e ndo existe a0 mesmo tempo, que did no mesmo eu ser € ndo
ser. Trata-se, isso sim, de afirmar que essa casa ndo pode ser isolada nem de suas relagdes
com o resto do mundo, nem do devir desse mundo. Ela €, e ndo sera mais; terminara
chegando ao seu ‘fim’; isso ja estd implicito nas relacdes dela com o resto. (Lefebvre,
1995, p. 191)

A lei do devir, presente na natureza e no pensamento, constitui a “coisa em si”, a
esséncia do real. A lei do devir € o conceito da coisa, a qual se apresenta ao sujeito
cognoscente como representagdo fenoménica que esconde e revela a0 mesmo tempo sua
esséncia. “Por tras da aparéncia externa do fendmeno se desvenda a lei do fendmeno; por
trds do movimento visivel, o movimento real interno; por trds do fendmeno, a esséncia”

(Kosik, 1995, p. 20). A lei do devir € o conceito da coisa ou do ser porque este possui uma
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L. . . 7 , L. 1. L. 1. , .
16gica racional interna””, que é a légica dialética. E a 16gica dialética é essencialmente a
contradicdo em movimento. A contradi¢do da légica dialética ndo é absurda’®, mas sim

inteligivel.

“Contradi¢do” ndo significa absurdo. “Ser” e “nada” ndo sdo misturados, ou infinitamente
destruidos um pelo outro. Descobrir um termo contraditério de outro nio significa destruir
o primeiro, ou esquecé-lo, ou pd-lo de lado. Ao contrdrio, significa descobrir um
complemento de determinacdo. A relagdo entre dois termos contraditdrios € descoberta
como algo preciso: cada um € aquele que nega o outro; e isso faz parte dele mesmo. Essa é
a sua acdo, sua realidade concreta. (Lefebvre, 1995, p. 178)

A contradi¢dao € uma relagdo de antagonicos que produz algo novo. Trata-se de
nao fracionar e isolar o real em partes como se este tivesse, por exemplo, dois lados — lado
bom, lado ruim — em polos opostos. A €nfase recai na relacdo, no sentido de que um lado
ndo existe sem o outro lado. “O que constitui o0 movimento dialético € a coexisténcia de
dois lados contraditérios, sua luta e a sua fusdo numa categoria nova. E suficiente colocar o
problema da elimina¢@o do lado mau para liquidar o movimento dialético” (Marx, 1985, p.

109).

A contradi¢do da ldogica dialética é concreta e ndo formal. Na légica formal
aristotélica a contradi¢do, no sentido de pensamento, € eliminada para que o conceito se
desenvolva a partir do principio de identidade. Na logica dialética, segundo Lefebvre, a
contradicdo € intrinseca ao concreto que € de onde retira o seu conteido, a0 mesmo tempo
em que o concreto da natureza e da vida € feito de relacOes conflituosas, de luta dos
contrérios. A contradicdo dialética € um “sintoma da realidade”. Lefebvre infere do devir
do real a contradicdo e com ela uma regra metodoldgica: “para determinar o concreto, o
mais ou menos concreto, descubra as contradi¢des” (Idem, p. 192). Conhecer a esséncia,

portanto, é conhecer as contradi¢des presentes no devir.

” “H4 uma ‘ordem’ na natureza no sentido de que, se as partes do mundo fossem independentes, ligadas
somente de modo externo € mecanico, ndo estariamos diante de um mundo, mas de um caos. A ordem do
mundo ndo exclui nem a causalidade nem o acaso. Implica-os” (Lefebvre, 1995, p. 208).
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A contradi¢do dialética possui uma “identidade” que nada mais € que a “unidade
das contradicdes”. E “a dialética € a ciéncia que mostra como as contradi¢des podem ser
concretamente (...) idénticas, como passam uma ha outra; € que mostra também porque a
razdo ndo deve tomar essas contradi¢des como coisas mortas, petrificadas, mas como coisas
vivas, moveis, lutando uma contra a outra e passando uma na outra em e através de sua

luta” (Idem, pp. 192-193).

Sobre a relacdo identidade e contradicao assim se expressa Hegel:

(...) se se tratasse de hierarquia, e se as duas determinacdes (identidade e contradi¢cdo)
tivessem de ser tomadas separadamente, seria necessdrio considerar a contradicio como
sendo mais profunda. Diante dela, a identidade é apenas a determina¢do do ser morto,
enquanto a contradi¢do € a raiz de todo o movimento e toda a vida; tdo-somente na
medida em que uma coisa apresenta uma contradicdo em si mesma € que pode se mover,
que possui um impulso e uma atividade. A contradi¢do € o principio de todo movimento

interno (...). (Hegel apud Lefebvre, 1975, p. 193)

A contradi¢do se faz presente na vida, € a lei do devir, pois tudo o que existe,

segundo Hegel, existe enquanto contradi¢do. Sendo assim, Lefebvre adverte:

A dialética ndo € uma espécie de apologia da contradicdo. A contradi¢io interna é uma lei
da natureza e da vida; uma lei dolorosa. A mae que traz o filho no ventre, e que lhe da sua
substincia e ainda se arrisca a morrer para que ele nasca, vive sob o dominio dessa lei,
ainda que ndo a conheca. Mas a contradi¢do, em si, € insuportdvel. O devir, que tem como
raiz profunda a contradi¢do e que € essencialmente “tendéncia”, tende precisamente a sair
da contradi¢@o, a restabelecer a unidade. Na contradi¢ao, as for¢as em presencga se chocam
, se destroem. Mas, em suas lutas, elas se penetram. A unidade delas — 0 movimento que
as une e as atravessa — tende através de si para algo diverso e mais concreto, mais
determinado; e isso porque esse “terceiro termo” compreenderd o que ha de positivo em
cada uma das forcas contraditérias, negando apenas seu aspecto negativo, limitado,
destruidor.(Lefebvre, 1995, p. 194)

76 “Nzo podemos dizer ao mesmo tempo e, que determinado objeto é redondo e é quadrado. Mas devemos
dizer que o mais s6 se define com o menos, que a divida sé se define pelo empréstimo” (Lefebvre, apud
Konder, 1981, p. 49).
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Assim, demonstramos que a esséncia do real sdo as leis do devir constituidas de
contradicdes dialéticas e, a seguir, observaremos com quais meios ou instrumentos

podemos conhecer as leis do devir do concreto.

O rompimento da aparéncia do fendbmeno rumo a sua esséncia, para Kosik, s se
dd mediante o conhecimento da ciéncia e da filosofia. “Se a aparéncia fenoménica e a
esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inuteis” (Marx
apud Kosik, 1995, p. 17). Somente o pensamento cientifico/filoséfico pode fazer a “cisdo
do dnico”, da realidade. “A filosofia pode ser caracterizada como um esforco sistematico e
critico que visa captar a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, a descobrir o modo de ser

do existente” (Kosik, 1995, p. 18).

O ponto de partida para a reflexdo filoséfica (atitude filoséfica) é a pratica
social, ou no dizer de Gramsci (1991a), a “vida”, entendida como a histéria em processo de
“devir”. Neste sentido, Gramsci alerta que a filosofia se transforma em vida, ou seja, se
torna histérica, na medida em que, “no seu trabalho de elaboracdo de um pensamento
superior ao senso comum e cientificamente coerente, jamais se esquece de permanecer em

29

contato com os ‘simples’”. Acrescenta que o contato com os simples oferece a filosofia “a

fonte dos problemas que devem ser estudados e resolvidos” (Gramsci, 1991a, p. 18).

A reflexdo filosdfica desvendard a totalidade, fazendo com que o concreto se
torne concreto pensado ao se utilizar do método dialético, pois ‘“‘s6 a dialética materialista
de Marx e Engels resolve, com uma teoria exata, a questdo do relativismo, e aquele que
ignora a dialética estd condenado a passar do relativismo para o idealismo filos6fico”

(Lénin, 1975, pp. 277-278).

A dialética materialista critica toma o real, tanto natural quanto social, como
uma totalidade “concreta” que estd em permanente movimento. O movimento ou
transformac¢do, ndo € algo externo ao ser ou ao pensamento. Ao contrdrio, o ser (real e
histérico) possui em seu interior o ndo-ser, ou seja, a sua contradi¢cdo ou negacdo. Do
conflito interno entre a tese (ser) e a antitese (contradi¢do) emerge o novo - a sintese - , que

¢ a permanéncia do que ha de mais avangado no que era velho, para a insercio do novo

236



numa nova forma de ser. O novo que surge a partir do velho, também € uma totalidade

contraditdria e, portanto, conflituosa.

O trabalho € a mediagcdo pela qual acontece a ‘“superacdo dialética”. Konder
(1993) analisa como Hegel entende tal superacdo a partir da palavra alema aufheben que
tém trés sentidos diferentes e que sdo utilizados a0 mesmo tempo: negar, manter e elevar.
“A superacdo dialética € simultaneamente a negacdo de uma determinada realidade, a
conservacgao de algo de essencial que existe nessa realidade negada e a elevacdo dela a um

nivel superior’(Konder, 1993, p. 26).

Neste sentido Kosik coloca que:

O pensamento dialético parte do pressuposto de que o conhecimento humano se processa
num movimento em espiral, do qual cada inicio é abstrato e relativo. Se a realidade é um
todo dialético e estruturado, o conhecimento concreto da realidade nido consiste em um
acrescentamento sistematico de fatos a outros fatos, e de nogdes a outras noc¢des. E um
processo de concretizagcdo que procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos
fendmenos para a esséncia e da esséncia para os fendmenos, da totalidade para as
contradi¢des e das contradi¢des para a totalidade, (...) € um processo em espiral de miitua
compenetragdo e elucidacdo dos conceitos. (1995, p. 50, grifos do autor)

A concep¢do de dialética materialista critica remete a uma compreensdao do

significado da “totalidade” e do “concreto”.

Para Kosik, a totalidade significa uma “realidade como um todo estruturado,
dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode

vir a ser racionalmente compreendido” (1995, p. 44).

A compreensdo da totalidade como um todo estruturado que se desenvolve e se
cria acontece dentro de um horizonte, uma espécie de “pano de fundo indeterminado”, que
a percep¢do do sujeito capta em um plano imagindrio, intuitivo. Significa dizer que a
totalidade ndo se restringe ao visivel enquanto imediato e empirico, mas que engloba a
subjetividade do sujeito dentro de um universo cultural que € histérico e rico em
significacdes. “Sem a compreensdo de que a realidade € totalidade concreta - que se

transforma em estrutura significativa para cada fato ou conjunto de fatos - o conhecimento
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da realidade concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em si” (Kosik, 1995, p.

44).

Para uma melhor compreensdo da totalidade concreta faz-se necessdria uma
reflexdo do conceito de concreto em Marx. Caso contrério, pode-se entender a totalidade de

forma idealista ou reduzir o concreto ao empirico.

Segundo Marx, o ponto de partida para a investigacdo do real € o concreto.
Porém, o que aparece como concreto € o “concreto idealizado” ou “concreto abstrato”, ou
seja, uma representacdo cadtica de um todo. Esta forma de representar o real é abstrata e
vazia. A investigacdo, através de andlises sucessivas, terd que dar conta das determinagdes
precisas e de conceitos precisos que estdo implicitos no concreto idealizado. O processo de
andlise chegard a uma unidade a qual sintetiza uma ‘“rica totalidade de determinacdes e
relacdes diversas” (Marx, 1987, p. 16). A partir desta unidade se faz o caminho de volta ao

concreto idealizado que € transformado em concreto pensado.

Parece que o correto é comecar pelo real e pelo concreto, que sdo a pressuposicdo prévia e
efetiva; assim, em Economia, por exemplo, comecar-se-ia pela populagdo, que € a base e o
sujeito do ato social de producdo como um todo. No entanto, gragas a uma observacao
mais atenta, tomamos conhecimento de que isto € falso. A populag¢do € uma abstracio, se
desprezarmos, por exemplo, as classes que a compdem. Por seu lado, estas classes sdo
uma palavra vazia de sentido se ignorarmos os elementos em que repousam, por exemplo:
o trabalho assalariado, o capital, etc. Estes supdem a troca, a divisdo do trabalho, os
precos, etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado, sem o valor, sem o
dinheiro, sem o prego, etc., ndo é nada. Assim, se comecdssemos pela populacdo, teriamos
uma representagdo cadtica do todo, e através de uma determinacido mais precisa, através
de uma andlise, chegarifamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto idealizado
passariamos a abstracOes cada vez mais té€nues até atingirmos determinagcdes as mais
simples. Chegados a este ponto, terfamos que voltar a fazer a viagem de modo inverso, até
dar de novo com a populacdo, mas desta vez ndo com uma representagdo cadtica de um
todo, porém com uma rica totalidade de determinacdes e relagdes diversas. O primeiro
constitui o caminho que foi historicamente seguido pela nascente economia. Os
economistas do século XVII, por exemplo, comecaram sempre pelo todo vivo: a
populacdo, a nagdo, o Estado, varios Estados, etc; mas terminam sempre por descobrir,
por meio da andlise, certo nimero de relacdes gerais abstratas que sdo determinantes, tais
como a divisdo do trabalho, o dinheiro, o valor, etc. Estes elementos isolados, uma vez
mais ou menos fixados e abstraidos, ddo origem aos sistemas econdmicos, que se elevam
do simples, tal como trabalho, divisdo do trabalho, necessidade, valor de troca, até o
Estado, a troca entre as na¢des e o mercado mundial. O ultimo método é manifestamente o
método cientificamente exato. O concreto € concreto porque é a sintese de muitas
determinagdes, isto é, unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento
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como processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida efetiva e, portanto,
o ponto de partida também da intuicdo e da representacdo. No primeiro método, a
representagdo plena volatiza-se em determinacgdes abstratas, no segundo, as determinagdes
abstratas conduzem a reproducdo do concreto por meio do pensamento. Por isso é que
Hegel caiu na iluso de conceber o real como resultado do pensamento que se sintetiza em
si, se aprofunda em si, e se move por si mesmo; enquanto que o método que consiste em
elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do pensamento para
se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado. (Marx, 1987, pp. 16-
17)

A concepg¢do do concreto como sintese de multiplas determinacdes centra-se no
pressuposto de que o objeto de investigacdo é compreendido como produto da atividade
subjetiva, ou seja, enquanto objetivacdo do ser do homem (finalidade) no objeto. Isto
significa dizer que o objeto do conhecimento é a cultura entendida como produto do

trabalho humano.

Cada objeto ou cada conceito a ser investigado traz dentro de si, ndo de forma
imediata e empirica, mas de forma mediata e reflexiva, um conjunto de multiplas relacdes
sociais, nas quais estdo as marcas de diferentes trabalhos. Ao olhar o objeto, o investigador
terd que refletir no sentido de desvendar as maltiplas relacdes de trabalho ali presentes, bem

como o contexto em que este trabalho se deu, até as finalidades (valores de uso ou de troca)

(@N

deste objeto no contexto de uma determinada sociedade, de forma que cada objeto

(@

compreendido como produto do trabalho humano em sua historicidade. A historicidade
fundamental para a compreensdo do ‘“trabalho morto” presente no objeto e, assim
desvendar o seu valor social e humano enquanto objetivacio do homem nos objetos.
Entendido dessa forma, o conceito de concreto permite romper os dualismos e os
mecanicismos das abordagens simplistas sobre as relacdes entre abstrato e concreto, parte €

todo, simples e complexo.

Lefebvre (1995) mostra como Marx supera por incorporacdo o método de
abordagem concreto/abstrato na histéria do pensamento filoséfico. Para Platdo, é a “idéia”
que € concreta, enquanto protétipo com existéncia real no “mundo inteligivel” (realismo
idealista). Em Aristoteles, ha ciéncia somente do universal enquanto produto da abstragao
(realismo naturalista). “O individuo € aqui o concreto; mas o concreto escapa a ciéncia”

(Lefebvre, 1995, p. 108). O empirismo cldssico, em oposi¢do a metafisica realista, entende
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que o concreto € o sensivel visto como existéncia individual. O concreto aqui € o individual
enquanto experiéncia de um sujeito cognoscente. Logo, o universal € negado uma vez que a
experiéncia € particular e subjetiva. “O empirismo levado a suas extremas conseqiiéncias
desembocou na negac¢do da ciéncia através da negacdo do conceito em geral, de toda a idéia
geral e mesmo de qualquer existéncia objetiva além das sensagdes experimentadas” (Idem,

p. 111).

Marx, destaca Lefebvre, a partir de Hegel, construiu seu método a partir de uma
sintese entre concreto e abstrato. “Concreto e abstrato ndo podem ser separados; sdao dois
aspectos soliddrios, duas caracteristicas inseparaveis do conhecimento”, pois, o “verdadeiro
concreto nao reside no sensivel, no imediato” (Idem, p. 111), vez que “para apreender o

concreto, € preciso passar pela abstracao” (Idem, p. 113).

Penetrar no real é superar o imediato — o sensivel — a fim de atingir conhecimentos
mediatos, através da inteligéncia e da razdo. Esses conhecimentos mediatos sdo entdo
pensamentos, idéias. O empirismo tem razdo ao pensar que se deve partir do sensivel, mas
erra quando nega que seja necessdrio superar o sensivel; o racionalismo tem razdo em crer
nas “idéias”, mas erra ao substancializd-las metafisicamente, situando-as fora do real que
elas conhecem.(Lefebvre, 1995, p. 112)

O pressuposto do método de pesquisa sobre o concreto € assim formulado por

Marx:

E mister, sem ddvida, distinguir, formalmente, o método de exposicio do método de
pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que hé entre
elas. S6 depois de concluido esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente o
movimento do real, a vida da realidade pesquisada, o que pode dar a impressdo de uma
construcdo a priori. (Marx, 1999, p. 28)

Em oposicao a Hegel, Marx escreve: “o ideal ndo € mais do que o material
transposto para a cabeca do ser humano e por ela interpretado” (Idem, p. 28). Ou seja, o

conhecimento, como atividade de um sujeito, é o reflexo do real, captado em seu

movimento, como producdo desse mesmo sujeito historicamente determinado. Aqui, Marx
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mostra claramente que, antes de o ser humano conhecer o real, hd a necessidade de
explicitar qual a concep¢dao se tem desse real. O pressuposto aqui € defininir-se
filosoficamente: ou se € idealista ou se é materialista. “Engels declara no seu Ludwig
Feuerbach que o materialismo e o idealismo sdo as correntes filoséficas fundamentais, pois
o materialismo considera a natureza o fator primeiro e o espirito o fator secunddrio,
colocando o ser no primeiro plano e o pensamento no segundo. O idealismo, por sua vez,
faz o contrario (L&nin, 1975, p. 86). Ou seja, para o materialismo, o mundo exterior existe
independentemente do homem, alids, o antecede. E o pensamento, no homem, € o reflexo
desse mundo exterior, reflexo interpretado. Dai a teoria do reflexo assim explicitada por

Engels no Anti-Diihring:

As coisas e os seus reflexos no pensamento (...). Mas onde é que o pensamento vai buscar
os principios? (trata-se dos primeiros principios de qualquer conhecimento). A si préprio?
Niao... As formas do Ser... o pensamento ndo pode nunca extrai-las e deriva-las de si
proprio, mas, precisamente, s6 do mundo exterior. (...) Os principios ndo sdo o ponto de
partida da investigacdo (...) mas, sim, seu resultado final; ndo sdo aplicados a natureza e a
histéria dos homens, mas abstraidos destas; ndo sio a natureza e o império do homem que
sdo conformes aos principios, mas os principios que s sdo exatos na medida em que sdo
conformes com a natureza e a histéria. (Engels apud Lénin, 1975, p. 32)

Portanto, a reflexdo sobre o como conhecer no concreto remete a uma

concepgdo de conhecimento ou da teoria do conhecimento.

A questdo verdadeiramente importante da teoria do conhecimento, que divide as correntes
filoséficas, ndo € de saber que grau de precisdo atingiram as nossas descri¢cdes das
relacdes da causalidade, nem se essas descricdes podem ser expressas numa férmula
matemadtica precisa, mas se a fonte do nosso conhecimento dessas relacdes estd nas leis
objetivas da natureza ou nas propriedades do nosso espirito, na faculdade de conhecer
certas verdades “a priori”, etc. E exatamente isso o que separa para sempre OS
materialistas Feuerbach, Marx e Engels dos agndsticos Avenarius e Mach (discipulos de
Hume). (Lénin, 1975, p. 141)
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Schaff’’ parte da triade cldssica do processo do conhecimento, a qual pressupde
uma concepcio filoséfica realista’ (distingdo entre sujeito e objeto). A triade cldssica do
conhecimento compde-se de um sujeito que conhece, de um objeto a ser conhecido e do
conhecimento propriamente dito como um produto do processo cognitivo. De modo que o

processo do conhecimento € sempre uma relacao entre um sujeito € um objeto.

Decorre dessa concepg¢do filosofica realista a concepcdo cldssica de verdade
adotada pelo marxismo: “correspondéncia com a realidade”. “E verdadeiro um juizo do
qual se pode dizer que o que ele enuncia é na realidade tal como o enuncia” (Schaff, 1995,
p- 92). E a verdade é sempre limitada, parcial, tendo em vista que o real em movimento esté
sempre se criando e € mais complexo que os enunciados do sujeito. Por isso, “a ‘verdade’
equivale certamente a um ‘juizo verdadeiro’ ou a uma ‘proposicdo verdadeira’, mas
significa também ‘conhecimento verdadeiro’. E neste sentido que a verdade é um devir:
acumulando as verdades parciais, o conhecimento acumula o saber, tendendo, num

processo infinito, para a verdade total, exaustiva e, neste sentido, absoluta” (Idem, p. 98.).

Esta explicitacdo de Schaff sobre a verdade estd em conformidade com Lénin
(1975), quando este, com base em Engels, mostra, por exemplo, que a Lei de Boyle (o
volume de um géds € inversamente proporcional a pressdo exercida sobre esse géds) é uma
verdade “aproximada”, um “grdao de verdade”. A lei de Boyle é uma verdade aproximada
porque € uma parte da verdade absoluta que estd sempre em processo de construgdo.
“Assim, afirma Lénin - o pensamento humano €&, por natureza, capaz de nos dar, e dd-nos
efetivamente, a verdade absoluta, que € apenas uma soma de verdades relativas. Cada etapa
do desenvolvimento das ciéncias integra novos graos a esta soma de verdade absoluta, mas
os limites da verdade de qualquer proposicdo cientifica sao relativos, tdo depressa
alargados, tdo depressa estreitados, a medida que as ciéncias progridem” (Lénin, 1975, p.

119). E, mais adiante, mostra em que sentido a verdade € relativa para o marxismo.

"7 Tomamos aqui a epistemologia no sentido de teoria do conhecimento ou gnosiologia. A base de nossa
argumentacdo ficard restrita a obra: Shaff, Adam. Historia e Verdade. 6* ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995,
basicamente ao capitulo “Pressupostos gnosioldgicos: a relagdo cognitiva — o processo do conhecimento, a
verdade”.

8 “Marx estd comprometido com o realismo em dois niveis: 1) um realismo simples, de senso comum, que
afirma a realidade, a independéncia e a externalidade dos objetos; 2) um realismo cientifico, que afirma que
os objetos do pensamento cientifico sdo estruturas reais irredutiveis aos eventos a que dao origem”
(Bottomore, 2001, p. 312, grifos do autor).
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A dialética, como j4 assinalava Hegel, integra como um dos seus momentos, o
relativismo, a negacdo, o cepticismo, mas ndo se reduz ao relativismo. A dialética
materialista de Marx e de Engels inclui sem ddvida o relativismo, mas ndo se reduz a ele;
quer dizer, que admite a relatividade de todos os nossos conhecimentos niao no sentido da
negacdo da verdade objetiva, mas no sentido da relatividade histérica dos limites da
aproximacdo dos nossos conhecimentos em relagdo a esta verdade. (Idem, p. 121)

Na histéria da filosofia, Schaff (1995) distingue trés modelos do processo do

conhecimento: a) mecanicista; b) idealista; e, ¢) filosofia da préxis.

O Modelo mecanicista do conhecimento tem sua origem ainda na filosofia grega
de Demdcrito e vai até o empirismo moderno de Locke. Estd associado ao pensamento
materialista sensualista. A denominag¢do mecanicista revela seu pressuposto: a relacdo
mecanica entre sujeito e objeto. O sujeito € apenas um “espelho” que registra os estimulos
de forma passiva, receptiva e contemplativa. O objeto, ao contrario, € ativo e impde o ritmo
ao sujeito. De modo que o conhecimento “€ o reflexo, a cépia do objeto, reflexo cuja
génese estd em relagdo com a acdo mecanica do objeto sobre o sujeito” (Idem, p. 73). O
que hd de relevante desse modelo € definicdo cldssica de verdade: “um julgamento €

verdadeiro quando o que ele formula € conforme ao seu objeto” (Idem, p. 73).

No Modelo idealista, invertem-se os papéis: o objeto s6 existe em funcdo do
sujeito. A predominancia estd no “sujeito que conhece, que percebe o objeto do
conhecimento como sua producdo” (Idem, p. 74). De modo que o real existe na medida que
€ criado pelo sujeito. As filosofias idealistas e subjetivistas sdo a base filos6fica desse
modelo. Destaca-se como relevante nesse modelo o papel ativo do sujeito (contribui¢ao

kantiana depois superada e desenvolvida no idealismo historicista-dialético de Hegel).

Marx realiza uma andlise dialética dos modelos anteriores, fazendo uma
incorpora¢do por superacdo dos mesmos. Do modelo mecanicista mantém a “teoria do
reflexo” e do modelo idealista mantém o papel “ativo do sujeito”. A “teoria materialista do
conhecimento, como reproducdo espiritual da realidade, capta o cardter ambiguo da

consciéncia, que escapa tanto ao positivismo quanto ao idealismo. A consciéncia humana é
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‘reflexo’ e a0 mesmo tempo ‘projecdo’; registra e constrdi, toma nota e planeja, reflete e

antecipa; € a0 mesmo tempo receptiva e ativa” (Kosik, 1995, pp. 32-33).

A superacdo dialética é possivel uma vez que para Marx o objeto ndo ¢é
simplesmente uma “coisa” (filosofia sensualista, empirista ou materialismo
vulgar/mecanicista). Ao contrdrio, para Marx, o objeto € “tedrico/pritico” ao mesmo
tempo. Trata-se de objetos produzidos pelo sujeito. Esta concep¢dao de objeto vem da

primeira tese contra Feurbach.

7

Sobre a primeira tese, Vazquez destaca seu pressuposto gnosioldgico. E uma

critica de Marx ao materialismo vulgar e ao idealismo. Esta € a tese I:

A falha capital de todo materialismo até agora (incluso o de Feuerbach) € captar o objeto,
a efetividade, a sensibilidade apenas sob a forma de objeto ou de intuicdo, e ndo como
atividade humana sensivel, préxis; s6 de um ponto de vista subjetivo. Dai, em oposi¢do ao
materialismo, o lado ativo ser desenvolvido, de modo abstrato, pelo idealismo, que
naturalmente ndo conhece a atividade efetiva e sensivel como tal. Feuerbach quer objetos
sensiveis - efetivamente diferenciados dos objetos de pensamento, mas nao capta a propria
atividade humana como atividade objetiva. Por isso considera, na Esséncia do
Cristianismo, apenas como autenticamente humano o comportamento tedrico, enquanto a
préaxis so é captada e fixada em sua forma fenoménica, judia e suja. Ndo compreende, por
iss0, o significado da atividade “revoluciondria”, “pritico-critica”. (Marx, 1987, p. 161)

Essa tese chama a atencdo para a compreensdo do “objeto” que tem dois
sentidos: a) objeto como fendmeno da natureza, objeto em si, exterior a0 homem e a sua
atividade (oposto ao sujeito, algo dado, nao produto humano) e; b) objeto como objetivagao
(pratica/tedrica) do homem, mediante o trabalho, no objeto. No objeto estd a subjetividade

humana, ou seja, o objeto € a materializacio da praxis.

Marx entende que s6 € possivel o conhecimento do objeto no sentido de
objetivacdo. “O homem sé conhece a realidade na medida em que ele cria a realidade

humana e se comporta antes de tudo como ser pratico” (Kosik, 1995, p. 28).

O objeto ndo pode ser conhecido como natureza (coisa em si). Para que possa
ser conhecido terd que passar pela prixis humana tornando-se, assim, objeto do

conhecimento.
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O materialismo, segundo Marx, captava o objeto em si, como algo oposto e
diferente ao sujeito, o objeto era visto de forma estdtica e fora da histéria enquanto o

sujeito tinha uma atitude contemplativa e passiva diante do objeto.

O idealismo, por outro lado, captava a atividade do sujeito (subjetivo), porém, a
atividade era idealista e especulativa. Marx reconhece, por exemplo, a contribuicdo de
Kant, ao colocar que o conhecimento humano é produto da razao (formas “a priori”’), ou
seja, que a razdo € ativa e conhece o préprio ato de pensar, conhece o que é proprio do
pensamento € ndo do objeto em si. Porém, Marx critica Kant e Hegel por ndo verem a
atividade da razdo materializada no objeto mediante a priaxis. E que o objeto também

modifica o sujeito pela prépria acao (praxis) deste.

Marx formula uma concepcdo do objeto como produto da atividade subjetiva, mas
entendida n3o mais abstratamente, e sim como atividade real, objetiva, material. (...)
Concebe o conhecimento em relagdo a essa atividade, como conhecimento de objetos
produzidos por uma atividade prética, da qual a atividade pensante, da consciéncia - Gnica
que o idealismo levava em conta - ndo podia ser superada. (Vazquez, 1990, p. 153)

Se o objeto, produto da atividade (trabalho) do sujeito, contém em si a teoria
(projeto/inten¢do) do sujeito, logo o sujeito € o termo principal da relacdo cognitiva
(Schaff, 1995, p. 77). Decorre daqui a centralidade da questao antropoldgica, a qual Marx
expressou na Tese V Contra Feuerbach: “Feuerbach, a quem nio satisfaz o pensamento
abstrato chama-lhe intuicdo sensivel, mas niao considera o mundo sensivel como atividade

pratica concreta do homem” (Marx, 1987, p.161).

z

Porém, esse homem ndo € um sujeito a-histérico, abstrato e passivo. Ao
contrério, o homem, ser natural-social, sintese das relacdes sociais passadas e do presente, €
um sujeito ativo que estd submetido aos condicionamentos sociais e, em particular, as
determinagdes sociais que “introduzem no conhecimento uma visdo da realidade

socialmente transmitida” (Schaff, 1995, p. 75).

Agindo como um ser pratico/sensivel, sob os determinantes naturais, sociais e

histéricos, o homem é sempre “ativo” na medida em que age também conhece e sempre
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acrescenta algo de si no conhecimento. De modo que o conhecimento € a um sé tempo

subjetivo/objetivo.

Sobre os determinantes sociais, assim se refere Schaff:

O sujeito que conhece “fotografa” a realidade com a ajuda de um mecanismo especifico,
socialmente produzido, que dirige a ‘objetiva’ do aparelho. Além disso, “transforma” as
informacdes obtidas segundo o cdédigo complicado das determinagdes sociais que
penetram no seu psiquismo mediante a lingua em que pensa, pela mediagdo da sua
situagc@o de classe e dos interesses de grupo que a ela se ligam, pela media¢do das suas
motivacdes conscientes ou subconscientes e, sobretudo, pela mediagdo da sua prética
social sem a qual o conhecimento € uma fic¢do especulativa. (1995, p. 82)

Mas os condicionamentos ou os determinantes sociais nao agem de forma
absoluta sobre o sujeito. Este, por ser “ativo” reage e “introduz no conhecimento um fator

subjetivo, ligado ao seu condicionamento social” (1995, p. 83).

Neste ponto, Schaff faz uma andlise sobre o que se entende por “objetivo”.
Analisa trés concepcdes de “objetivo”. 1) “E ‘objetivo’ o que vem do objeto” (a mente
reflete o objeto tal qual é); 2) “E ‘objetivo’ o que é valido para todos” (universalidade) e, 3)
“E ‘objetivo’ o que é livre de emotividade” (imparcialidade) (Idem, p. 88). Considera que
ndo hd uma “objetividade” absoluta, pois esta € processo, transformac¢do, enfim, € relativa.
A objetividade ndo € absoluta porque é produto da atividade de um sujeito determinado
socialmente, que, ao produzir um determinado conhecimento, sempre acrescenta algo de

pessoal a ele.

Do mesmo modo que a “objetividade” ndo pode ser confundida como algo
absoluto (independente do sujeito) e definitivo, a “subjetividade” ndo pode ser confundida
com subjetivismo (independente do objeto). O fator subjetivo do sujeito, segundo Schaff,
ndo tem “um cardter individual e subjetivo, mas, ao contrdrio, tem um carater objetivo e

social” (Idem, p. 90).

Vale destacar, neste ponto, a importante contribuicdo de Saviani quando
distingue objetividade de neutralidade e mostra o vinculo entre ambas no processo do

conhecimento.
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Importa, pois, compreender que a questdo da neutralidade (ou ndo neutralidade) ¢ uma
questdo ideoldgica, isto €, diz respeito ao cardter interessado ou ndo do conhecimento,
enquanto que a objetividade (ou nao objetividade) é uma questdo gnosioldgica, isto &, diz
respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimento com a realidade a qual se refere. Por
ai se pode perceber que nao existe conhecimento desinteressado; portanto, a neutralidade é
impossivel. Entretanto, o cariter sempre interessado do conhecimento ndo significa a
impossibilidade da objetividade. (Saviani, 1997, p. 67)

Compreende-se, assim, que o conhecimento cientifico ndo € neutro e, que esta
ndo neutralidade, ndo compromete a objetividade desse mesmo conhecimento. Mesmo
sendo o conhecimento cientifico um processo histérico e social, garante-se a verdade como
correspondéncia com a realidade. Ou seja, embora a verdade seja uma construcao do sujeito
ativo, a mesma s6 tem validade se se confirmar enquanto correspondéncia com a realidade.
E na realidade natural/social, incluso o homem, que estd o ser, o qual é determinante, em

dltima instancia, da verdade.

Esta concepg¢do de “objetivo/subjetivo” do conhecimento na filosofia da praxis
ndo nega o conhecimento cientifico”’. Ao contririo, afirma-o como prixis. “O
conhecimento cientifico e as suas produ¢do sdo (...) sempre objetivo-subjetivos: objetivos
em relacdo ao objeto a que se referem e do qual sdo o ‘reflexo’ especifico, bem como
atendendo ao seu valor universal relativo e a eliminagdo relativa da sua coloragdo emotiva;
subjetivos, no sentido mais geral, por causa do papel ativo do sujeito que conhece” (Schaff,

1995, p. 89).

Retomando a questdo concreto/abstrato, como processo de conhecimento, a

partir dos pressupostos marxianos, finalizamos com esta sintese de Lefebvre:

O ritmo do conhecimento, portanto, é o seguinte: parte do concreto, global e
confusamente apreendido na percepgdo sensivel, e que se apresenta, portanto, sob esse
aspecto, como primeiro grau de abstracdo; caminha através da andlise, da separacdo dos

" Como vimos ao final do capitulo V, o pés-modernismo apresenta-se com uma epistemologia que, em
ultima instincia, nega o conhecimento cientifico. Com seu fundamento na filosofia idealista, subjetivista, o
pés-modernismo reduz-se ao solipsismo, ao ceticismo e ao relativismo epistémico. Nega a ciéncia na medida
em que parte do pressuposto que as leis da natureza sdo “socialmente construidas” no sentido de o
conhecimento depender, em tltima instancia, do pesquisador e de seus interesses culturais (cf. Wood, 1999).
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aspectos e dos elementos reais do conjunto, através, portanto, do entendimento, de seus
objetivos distintos e de seus pontos de vista abstratos, unilaterais; e, mediante o
aprofundamento do conteido e da pesquisa racional, dirige-se no sentido da compreensao
do conjunto e da apreensdo do individual na totalidade; no sentido da verdade concreta e
universal. (Lefebvre, 1995, p. 116)

As reflexdes até aqui desenvolvidas em torno da “totalidade” e da “concretude”

na “filosofia da praxis” remetem a centralidade do trabalho na existéncia humana no

mundo.

O trabalho, visto como categoria ontoldgica, permite ao homem colocar a
natureza a sua disposi¢do, a0 mesmo tempo que ele, o homem, ndo é natureza humana fixa

e imutdvel, mas sim processo no qual se torna humanizado mediante o trabalho.

Ao projetar o fim de suas agdes, os homens, mediante o trabalho, transcende os
determinismos naturais e sociais, vez que transformam estas condi¢des; porém o trabalho,
apesar de ter em si um coeficiente do pensamento que ao agir resulta na transformacao de

algo, ndo da conta da reflexdo critica na 6tica da “totalidade concreta”.

Isso significa dizer que o trabalho estd, no seu cotidiano, circunscrito a pratica
enquanto utilidade imediata, util, produtiva, enfim, pragmadtica. A dimensdo do pensar ou
da reflexdo, nessas circunstincias, ndo responde por si sO, aos desafios da transformacdo a

partir da compreensao.

A superagao desse limite imediato de reflexdo, no trabalho, se d4 com a préxis
enquanto reflexdo mediata (tedrica/pratica); mas tanto a pratica quanto o trabalho nao sao

, . 80 . . L . - . L. ~
praxis™ reflexiva e isto porque a praxis, tomada como reflexdo critica da pratica, pressupde

% Seria a praxis somente a reflexdo mediada pela teoria? “Se toda préxis é atividade pratica humana, parece
que nem toda atividade pritica humana é prixis. Esta é uma atividade humana préitica fundamentada
teoricamente” (Ribeiro, 2001, p. 49). Esse argumento foi apresentado como objecdo a categoria “prdxis” na
obra “Educacdo escolar: que pritica é essa?”’ de Maria L. S. Ribeiro (2001). A autora se opde a esta
concepcdo de préixis argumentado que o verdadeiro sentido da préxis na obra “Filosfia da Prixis” de Sénchez
Viazquez (1968) é o de pratica material do homem que transforma o mundo e se produz enquanto homem
mediante essa mesma pratica. Praxis é a “atividade material do homem que transforma o mundo natural e
social para fazer dele um mundo humano” (Véazquez, apud Ribeiro, 2001, p. 49. Ainda, praxis é “atividade
real, objetiva, material do homem, que s6 ¢ homem — socialmente — em e pela préaxis (como ser social pratico)
(Véazquez apud Ribeiro, 2001, p. 13, grifos da autora). Conclui a autora: “estd ai o ponto central do verdadeiro
sentido marxista da praxis” (Ribeiro, 2001, p. 13). Entendemos que a autora interpreta corretamente o sentido
marxista da prédxis, uma vez que distingue “prdxis humana total” de suas “manifestacdes particulares,
concretas, especificas” (Idem, p. 43). E, também, entendemos que estamos utilizando corretamente a categoria
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a teoria. Neste aspecto, “é a atividade que precisa da teoria” (Konder, 1992, p. 116) ou no
dizer de Vazquez: “Toda préixis € atividade, mas nem toda atividade € praxis” (1990, p.

185).

7z

A préxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem alterd-la, transformando-se em si
mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais conseqiiente, precisa da
reflexdo, do auto-questionamento, da feoria: e é a teoria que remete a acdo, que enfrenta o
desafio de verificar os seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética. (Konder,
1990, 185, grifos meus)

As transformagdes do cotidiano na dimensdo da totalidade concreta necessitam
estar fundamentadas na reflexo teérica. E neste ponto que vemos na filosofia da prixis o
aporte tedrico indispensdvel para um ensino reflexivo critico — ensino do concreto - de
acordo com os interesses das classes populares. “Enquanto a consciéncia comum nao
percorre a distdncia que a separa da consciéncia reflexiva, que tem na filosofia da praxis
sua mais alta expressdo, ndo pode desenvolver uma verdadeira préxis revoluciondria”

(Vazquez, 1990, p. 11).

A seguir, buscaremos apreender melhor o conceito de praxis a partir das teses de
Marx contra Feuerbach. Tanto Kosik (1995) como Vazquez (1990) sao unanimes na defesa

da tese da praxis como eixo central da filosofia marxista.

N

Os problemas filoséficos fundamentais t€ém que ser formulados em relagdo a atividade
pratica humana (prdxis), que passa assim a ter a primazia ndo s6 do ponto-de-vista
antropoldgico - posto que o homem € o que é em e pela praxis -, histérico - posto que a
histéria €, em definitivo, histéria da praxis humana -, mas também gnosiolégico - como
fundamento e objetivo do conhecimento, e critério de verdade - e ontoldgico - visto que o

préaxis na presente pesquisa. Os argumentos que apresentamos com base em Marx e Gramsci sobre o0 homem
como um ser que se produz mediante o “trabalho concreto” nas relagdes com a natureza e os outros homens
na producdo de sua existéncia como um ser “pratico/pensante”, “objetivo/subjetivo”, confirmam a praxis
como atividade humana material transformadora. Quando afirmamos que o trabalho e a pratica nao sdo praxis,
€ no sentido especifico da praxis e ndo no sentido de “praxis humana total”. Nesse sentido temos adjetivado a
préaxis como atividade pratico/tedrica, no sentido de enfatizar que a reflexio teérica tem o papel de interpretar
corretamente a “esséncia” da realidade pela mediacdo cientifica/filoséfica. Trata-se, neste aspecto, de um grau
mais elevado da “consciéncia da praxis”.
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problema das relacdes entre homem e natureza, ou entre 0 pensamento € o ser, nao pode
ser resolvido a margem da pratica. (Vazquez, 1990, p. 36)

A nao-referéncia da filosofia da praxis no ensino reflexivo pode, talvez, estar
relacionada ao que Kosik (1995) denomina de “obviedade” do conceito e, por extensdo o
seu “esvaziamento” como categoria de andlise. Segundo Kosik, isto se deve, em parte, a
importancia que se deu ao conceito, como principio, tendo havido, com isto, uma mudanca
de seu conteudo. Faz-se necessdrio recuperar o conteido da préaxis, recorrendo-se a

pesquisa histdrica que lhe deu origem, ou seja, € preciso voltar a ler Marx e os cldssicos.

Viézquez conclui que a praxis é o fundamento e o limite do conhecimento. A
praxis € a mediacdo humana - reflexdo/subjetividade - presente no objeto. “O conhecimento
sO existe na pratica, e € o conhecimento de objetos nela integrados, de uma realidade que ja
perdeu, ou estd em vias de perder, sua existéncia imediata, para ser uma realidade mediada

pelo homem” (Véazquez, 1990, p. 155).

Para Marx, o conhecimento é sempre conhecimento do mundo criado pelo
homem. A pratica humana ¢é atividade real, objetiva e sensivel. A Tese II, também
gnosioldgica, coloca a praxis como critério de verdade. “A questio se cabe ao pensamento
humano uma verdade objetiva ndo é tedrica, mas prética. E na prixis que o homem deve
demonstrar a verdade, o saber, a efetividade e o poder, a citerioridade de seu pensamento.
A disputa sobre a efetividade ou ndo efetividade do pensamento -isolado da préxis - € uma

questdo puramente escoléstica” (Marx, 1987, p. 161).

O falso e o verdadeiro sdo demonstrados na a¢@o prética sobre as coisas. Esta
demonstracdo nao se dd de uma forma em que a teoria (objetivos) € aplicada a pratica
(pragmaética) com o fim de verificar o éxito da verdade. A pratica como critério de verdade

ndo se da de forma direta e imediata.

Para ser critério de verdade, a prética precisa ser analisada e interpretada. A
pratica precisa ser compreendida (teoria). “A pratica ndo fala por si mesma. (...) O critério
de verdade estd na pratica, mas sé se o descobre numa relacdo propriamente tedrica com a
pratica mesma” (Vazquez, 1990, p. 157). Dai a importancia da teoria na transformacgdo da

prética.
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Por ser a prética critério da verdade quando compreendida, ou seja, interpretada
. . 81 ~ . . .
e analisada pela teoria” ', decorre dessa relagdo uma unidade entre a pratica e a teoria em

forma de movimento duplo: da teoria para a prética e da prética para a teoria.

Decorre dai a complexidade da relacdo teoria/pratica. Embora haja uma unidade
entre ambas, prética e teoria ndo se identificam. A pratica, “concebida como uma préxis
humana total” (Vazquez, 1968, p. 232), é critério, fundamento e finalidade da teoria. A
pratica produtiva, social e simbdlica é a histéria enquanto devir. E, como tal, a pratica em
devir, apresenta-se problematica, constituindo-se, assim, um campo constante de pesquisa e
teorizacdo. A “filosofia da praxis”, por exemplo, é uma teoria cientifica revoluciondria,
que, ao longo da histéria, sustenta-se, justamente por ser constantemente confrontada com o

devir, onde suas categorias sao permanentemente historicizadas e confirmadas pela praxis.

A relagdo entre prética e teoria ndo € direta e imediata. Ela passa por vdrias
mediacdes em que pode nascer uma teoria de uma préitica como pode nascer uma teoria de
outra teoria mas, de qualquer modo, a pratica é sempre a finalidade da teoria. A finalidade,
afirma Vazquez, € a determinagdo da teoria. E a prética enquanto finalidade “sé serd

efetivada com o consenso da teoria” (p. 232).

A teoria em si (...) ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformagdo, mas
para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que
vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacao. Entre a teoria e a atividade
pritica transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica
na medida em que materializa, através de uma série de mediacdes, o que antes sé existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformagdo.
(Véazquez, 1968, pp. 206-207)

#1 Sobre o papel da teoria, uma vez que de “tudo se pode elaborar uma teoria” — arte, h4 uma teoria da arte;
praxis, hd uma teoria da praxis -, ndo haveria, indaga Kosik (1995), um certo privilégio da teoria como
detentora da verdade? Na perspectiva da filosofia da praxis ndo existe este privilégio. Aqui, “a teoria ndo é
nem a verdade nem a eficicia de um outro modo ndo tedrico de apropriacdo da realidade; ela representa a sua
compreensdo explicitamente reproduzida, a qual, de retorno exerce a sua influéncia sobre a intensidade, a
veracidade e andlogas qualidades do modo de apropriacdo correspondende” (Kosik, 1995, p. 32).
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Retornando a segunda tese de Marx contra Feuerbach, segundo Konder (1992)
vemos que ela se constitui como uma “revolu¢do na teoria do conhecimento”, a qual se
explica pelo fato de a tese recusar a separacao entre sujeito e objeto ao considerar a praxis

como o elo entre a prética e a teoria mediada pela objetivacdo.

A terceira tese, de cardter socioldgico, acrescenta a praxis o conceito

“revolucionario”.

A doutrina materialista sobre a mudanca das contingéncias e da educacdo se esquece de
que tais contingéncias sdo mudadas pelos homens e que o préprio educador deve ser
educado. Deve por isso separar a sociedade em duas partes - uma das quais é colocada
acima da outra.

A coincidéncia da alteracdo das contingéncias com a atividade humana e a mudanga de si
préprio s6 pode ser captada e entendida racionalmente como préxis revoluciondria. (Marx,
1987, p. 161)

Esta tese visa fazer a critica a concepcao de que o homem € produto do meio e
da educacdo. A idéia do homem como ser passivo teve seu auge no movimento iluminista e

se estendeu entre os materialistas e socialistas utdpicos do século XIX (Vazquez, 1990).

Para o movimento iluminista, a razdo € a luz que dissipa o mundo das sombras,
dos preconceitos e das supersticoes. A efetivacdo do reino da razdo entre os homens do
povo faz-se mediante a educacdo. A educacdo racional teria que ser guiada pelos filésofos

iluministas, detentores da verdadeira racionalidade.

Assim, a humanidade ficava dividida entre a elite racional (filésofos
educadores) e a grande maioria do povo (passivo, de consciéncia supersticiosa e de

sombras). O homem do povo, para ser racional, teria que ser moldado pela educagdo.

Vivendo este contexto, Marx faz a critica a esta concep¢cdo do homem como
produto do meio e da educagdo. Para Marx, os homens sdo produtos das circunstancias,
mas as circunstancias também sdo produto do homem. Da mesma forma que hid o
condicionamento, hd a atividade do homem, que nao € um ser passivo, inerte, uma esponja
que tudo absorve. O homem, como ser de trabalho, pensa, interpreta, age, resiste e modifica

as circunstancias mediante a praxis.
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Marx também afirma que ndo pode haver o dualismo entre educadores
(ativos/filésofos) e educandos (inativos, massa inerte). Ambos, educadores e educandos,
sao educados pela “praxis revolucionaria”, entendida por Marx como ‘“a modificacao das

circunstancias com a mudanca da atividade humana” (Marx apud Konder, 1992, p. 117).

A denominagdo “revoluciondria” significa que “os homens sé modificam as
condicdes exteriores modificando-se a si mesmos; e, reciprocamente, s6 se modificam a si

mesmos modificando as condi¢des em que vivem” (Mondolfo apud Konder, 1992, p. 118).

Na Tese XI, Marx insiste na transformacdo: “os fil6sofos limitaram-se a
interpretar o mundo de diferentes maneiras; trata-se é de transforma-lo” (Marx, 1987, p.
163). Aqui, Marx chama a atencdo para a acdo, destacando que € importante interpretar
desde que haja transformacdo, a qual ndo pode prescindir da interpretacdo, ou seja, das

teorias filosoficas e cientificas.

E na prixis que teoria (interpretacio) e acdo (transformagio) se encontram e se
modificam num processo dialético de interagdes. “A praxis na sua esséncia e universalidade
¢ a revelacdo do segredo do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade
(humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo humana, a
realidade na sua totalidade). A praxis do homem ndo € atividade pratica contraposta a
teoria; é determinacdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade” (Kosik, 1995,

p. 222).

A préxis é ontolégica porque é a esfera de acdo especifica do homem. E
atividade que se produz historicamente configurando unidade entre homem e mundo, entre
sujeito e objeto. “A préxis se articula com todo o homem e o determina na sua totalidade”
(Kosik, 1995, p. 223). Ela nasce do trabalho e ultrapassa-o. A reflexao no trabalho é
imediata e estd circunscrita na pragmaticidade. A reflexdo na praxis é mediata por

incorporar a teoria.

O trabalho, na préxis, ndo tem significado se ndo levar em conta a dimensdo

existencial.
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A praxis compreende - além do momento laborativo - também o momento existencial; ela
se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a natureza e marca
com sentido humano os materiais naturais, como na formacdo da subjetividade humana,
na qual os momentos existenciais como a angustia, a niusea, o medo, a alegria, o riso, a
esperanca, etc., ndo se apresentam como “experiéncias” passivas, mas como parte da luta
pelo reconhecimento, isto €, do processo da realizacdo da liberdade humana. (Kosik, 1995,
p. 224)

Na préxis, estd a subjetividade humana. A subjetividade é a manifestacdo do

sentir, do viver, da ética, dos valores e das multiplas manifestacdes culturais.

E no momento existencial que o homem se “reconhece” como humano. “Sem o
momento existencial, quer dizer, sem a luta pelo reconhecimento, que acomete todo ser
humano, a praxis se degrada ao nivel da técnica e da manipulacdo” (Kosik, 1995, p. 225).
Portanto, a praxis ndo pode fechar o homem em si mesmo e a “subjetividade social”’; ela “é
a abertura do homem diante da realidade e do ser” (Idem, p. 226). Significa que o homem

se cria enquanto ser, olhando-se para si e a0 mesmo tempo estando aberto ao outro.

Tendo presente os pressupostos da praxis marxista € possivel destacar as

seguintes categorias como indicativos para uma proposta de ensino do concreto:

a) Trabalho: o trabalho é o centro da vida humana. O homem faz e se faz
mediante o trabalho. O trabalho é “atividade tedrico-pratica” (Gramsci, 1991a, 130), em

que o fazer e o pensar se encontram e se materializam num objeto.

A substancia do valor € a quantidade de trabalho gasta na produgdo de qualquer
objeto. O trabalho, enquanto mediacdo do ensino do concreto, precisa ser tomado,

primeiramente, como categoria ontoldgica e s6 depois como mediagdo metodoldgica.

Marx, ao investigar o processo de trabalho, distingue entre trabalho concreto e
trabalho abstrato. Trabalho concreto € o fundamento ontoldgico do ser homem. Ja o
trabalho abstrato, é a forma social que o trabalho concreto assume nas diferentes
sociedades. Na sociedade capitalista, o trabalho concreto € transformado em trabalho

abstrato, ou seja, trabalho assalariado, alienado, valor de troca.

E pelo trabalho que o homem faz valer sua vontade e intencdo, integrando o

corpo com o cérebro, elevando seu grau de intelectualidade.

254



O problema da criagdo de uma nova camada intelectual (...) consiste em elaborar
criticamente a atividade intelectual que existe em cada um em determinado grau de
desenvolvimento, modificando sua relacdo com o esforco muscular-nervoso, no sentido de
um novo equilibrio e conseguindo-se que o préprio esforco muscular-nervoso, enquanto
elemento de uma atividade prética geral, que inova continuamente o mundo fisico e social,
torna-se o fundamento de uma nova e integral concepcao de mundo. (Gramsci, 1991b, p.
8)

Porém, essa positividade do trabalho tem, na sociedade de classes, sua
negatividade. A divisao social do trabalho e a propriedade privada dos meios de producao,

tornaram o trabalho produtivo uma mercadoria, e o trabalho tornou-se alienado.

A investigacdo critica do processo de trabalho possibilita o desvelamento do
mundo humano e do mundo natural. Dai o cardter metodolégico do trabalho, que ¢é
demonstrado por Marx, como vimos, na critica ao método da economia politica, em que ele
mostra como o concreto é reproduzido materialmente no pensamento enquanto ‘“‘concreto

pensado”.

b) Prdtica: a pratica ndo pode estar reduzida a pragmaticidade. “A atividade
educacional, por exemplo, ndo pode ser reduzida a seu lado prético (a teoria € elemento
constitutivo desta atividade) e este lado pratico ndo pode ser reduzido ao pratico-utilitario”
(Ribeiro, 2001, p. 11). Na filosofia da praxis a pratica é produtiva (trabalho), social (poder)

e simbélica (subjetividade/cultura) ao mesmo tempo. E atividade social e transformadora.

Significa que a pratica ndo pode ser tomada como uma agdo puramente
subjetiva, particular, fragmentada, no sentido de que cada um tem sua pritica ou sua
realidade. Ao contrdrio, a pritica humana € sempre uma prética social, vez que todo o
trabalho € trabalho social. Sendo assim, a prética individual € sempre determinada pela
pratica social. E a prética social € constituida de uma estrutura que € a totalidade em
movimento que se cria e se transforma. O determinismo da prética social € a lei do devir em
suas diferentes mediacOes particulares. Assim, a compreensdo verdadeira do particular

somente € possivel pela compreensao da totalidade enquanto prética social.

c)  Concreto: a concretude ndo se reduz ao empirico (quantificivel/aparente). O
concreto sdo as contradi¢des em movimento mediada pelas relagdes todo e parte, relacdes

essas que expressam a lei do devir. O concreto € sintese de multiplas determinagdes, sendo

255



constituido de uma aparéncia e de uma esséncia ordenada que possui uma légica racional

de funcionamento, ou seja, a lei do devir.

No mundo produzido pelos homens, os objetos materializam a lei do valor e,
sendo assim, conhecé-los no concreto € investigar a sua historicidade da produgdo. No
objeto estd, de forma mediata, a materializacdo do trabalho individual e social dos homens

numa determinada sociedade.

d) Totalidade: sem a categoria da totalidade a reflexdo no ensino pode ficar
presa a “barbarie individualista e localista” (Gramsci, 1991b) ficando assim na “pseudo-

concreticidade” (Kosik, 1995).

A totalidade, entendida como um todo estruturado que estd em movimento, que

se cria, possibilita, mediante reflexdo dialética, o acesso a esséncia do fendmeno.

e) Dialética: a priatica humana € por natureza transformadora. As
transformagdes ndo ocorrem linear e harmoniosamente, ao contrario, o principio basico das
transformagdes sdo as tensdes ou conflitos, de modo que a préatica humana € conflituosa,

tanto nas relagdes de produg¢do como nas relacdes sociais.

As relagdes de conflito dificilmente sdo superadas, enquanto positividade, na
l6gica do pensamento formal. A dialética materialista, como método, tem condigdes de

proporcionar uma compreensdo “concreta”, clara e de “totalidade” sobre as contradi¢des.

Somente a légica dialética pode dar conta das leis do devir. Lefebvre (1995)

destaca cinco leis do método dialético:

1*) Lei da interacdo universal (da conexdo, da ‘mediacdo’ reciproca de tudo o que
existe).(...);

2%) Lei do movimento universal — busca o movimento profundo (essencial) que se oculta
sob 0 movimento superficial (...);

3" Lei da unidade dos contrarios — busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que
engendra os contraditérios, que os opde, que faz com que choquem, que os quebra ou
os supera (...);

4% Transformacdo da quantidade em qualidade (lei dos saltos) — as modificacdes
quantitativas lentas, insignificantes, desembocam numa suibita aceleracdo do devir. A
modificagdo qualitativa nao € lenta e continua (...); apresenta, ao contrario,
caracteristicas bruscas, tumultuosas; expressa uma crise interna da coisa, uma
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metamorfose em profundidade, mas brusca, através de uma intensificagdo de todas as
contradigoes (...);

5%) Lei do desenvolvimento em espiral (da supera¢do) — a contradi¢do dialética € ja
‘negacdo’ e ‘negacdo da negacdo’, visto que as contradi¢cdes estdo em luta efetiva.
Desse choque, que ndo é um choque ‘no pensamento’, no abstrato, no plano subjetivo
(...), surge uma promogado mais elevada do contetdo positivo que se revela e se libera
no e pelo conflito. (Lefebvre, 1995, pp. 237-240)

Para Kosik (1995), o método dialético-critico é o método revolucionario de
transformaco da realidade. E um método revoluciondrio porque, mediante a reflexdo
critica da prética (préxis), possibilita a superacdo da contradi¢do, ndo pela exclusdo, mas
pela inclusdo. Na concepc¢do dialética, o que € negativo torna-se positivo na medida em que

o negativo (contradi¢cdo) é tomado como o “motor do movimento.

Por exemplo, ndo ha ensino reflexivo sem didlogo. A prética do didlogo entre
professor e alunos e professor-professores, ¢ permeado por tensdes (conflitos). Se os
professores ndo tiverem uma concep¢do de mundo dialética, poderdo negligenciar os

conflitos e, com isto, comprometerem as mudangas pessoais e estruturais.

O didlogo, segundo Konder (1992) é irmao gémeo da dialética. O didlogo, que é
préprio do plano intersubjetivo, € a intervengao de um pelo outro, num movimento dialético
de ida e de volta. O didlogo pressupde a alteridade, ou seja, o diferente ou a contradi¢ao,
que sdo tomadas em sua positividade. “O didlogo ndo elimina as contradi¢des (ao contrério,
as pressupde), mas lhes d4 um tratamento especial, cuidadoso, reflexivo, porque nele o

exercicio da critica se complementa com a autocritica” (Konder, 1992, p. 139).

Com o método dialético-critico, o ensino reflexivo ganha em quantidade
(totalidade) e em qualidade (contradi¢do). Ou seja, a reflexdo insere-se no contexto

histérico e tem na contradicao o seu elemento gerador da prépria reflexao.

f) Prdxis: para os propdsitos de um ensino reflexivo critico, a categoria da
praxis em Marx (1987) supera a categoria da praxis metafisica aristotélica. Como vimos,
Aristoteles, no contexto de sociedade grega, ndo tem em consideracdo o trabalho concreto

(a ndo ser enquanto poiésis) e vé a praxis como atividade politica e ética.
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Por outro lado, a prixis de Marx, tem no mundo laborativo existencial o seu
fundamento. Na producdo de sua existéncia, 0 homem coloca a natureza a sua disposi¢ao
produzindo “objetos” (materiais e simbolicos), que sao “produtos da atividade subjetiva (...)

entendida como atividade real, objetiva, material” (Vazquez, 1990, p. 153).

O conhecimento tem sua origem, desenvolvimento e transformacao na atividade
do sujeito com o objeto. Porém, esta atividade € reflexiva e de interagdo pratica com o
objeto em que ambos, sujeito (teoria) e objeto (pratica) sdo transformados. Isso € praxis. E €
por isto que a praxis € o fundamento do conhecimento e a0 mesmo tempo, € o critério da

“verdade”.

A préaxis como mediag@o entre o sujeito e o objeto constitui-se numa revolugao
na teoria do conhecimento (Konder, 1992). E uma revolugio porque v& o objeto na sua
concretude, ou seja, v€ no objeto o trabalho humano (morto) na sua totalidade e,a0 mesmo

tempo, o sujeito € o que € pela sua acdo (trabalho) com o objeto.

De modo que em qualquer atividade, as relacdes pressupdoem mudancas de
ambas as partes. Por isso, a praxis € ‘“revoluciondria”, pois na medida em que sao

modificadas as circunstancias o homem também se modifica enquanto ser de praxis.

Tal mudanca pressupde, segundo Marx, que o homem seja “educado” no sentido
de ter a possibilidade da reflexdo ancorada na teoria. A praxis € acdo e reflex@o juntas na
transformagao de uma determinada realidade;porém, a acdo por si é cega e necessita de
reflexdo para mudar. Mas, a reflexdo também serd limitada se ficar presa ao imediato da
acdo enquanto tal e, para ser forca de transformacdo, necessita de mediacdo da teoria.
Neste processo de interagdes dialéticas entre acdo (pritica) e reflexdo (teoria), entdo ha

transformacgdo. A praxis € transformacao.

Se o papel da reflex@o € explicar determinada realidade a fim de compreendé-la
para transformd-la, entdo tal explicacdo, para ser critica, terd que se ancorar na praxis
revoluciondria. “Para que o mundo possa ser explicado ‘criticamente’, cumpre que a

explicacdo mesma se coloque no terreno da ‘praxis revoluciondria’ (Kosik, 1995, p. 22).

A praxis revoluciondria € a praxis reflexiva (tedrica). E a praxis reflexiva € a

superagdo da “praxis espontinea” (reflexdo imediata, na acao) (cf. Vazquaz: 1990).
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Porém, para que a praxis seja de fato praxis reflexiva terd que ter em conta a
6tica de que a sociedade € dividida em classes sociais com interesses antagdnicos. Sem a
dimensao da consciéncia de classe - “classe para si” - a préxis reflexiva pode legitimar,

justificar, ocultar, as situacdes opressivas, tanto do sistema como do sujeito.

O proprio Zeichner (1993) tem verificado, nos EUA, o que denominou de “a
ilusao da reflexao”. Os professores ndo levam em conta a sua pratica e a pratica social na
qual estdo inseridos. A reflexdo € feita numa perspectiva individual e revestida de
racionalidade técnica. Assim conclui Zeichner: “As minhas investigacdes levaram-me a
suspeitar muito da intencdo escondida por detrds da retérica sobre a reflexdo dos

professores” (Idem, p.24).

Para superar possiveis desvirtuamentos ou confusdes que a praxis reflexiva pode
criar, € preciso que aquele que faz a reflexdo (professor) tenha claro de que lugar ele esta
falando. E preciso que o professor se veja como pertencente a uma classe social, a qual tem
interesses especificos e uma visao de mundo prépria, pois o professor enquanto trabalhador
da educagdo, ndo € auténomo, estd vinculado a um determinado grupo social e, consciente
ou inconscientemente € “intelectual” de alguém. Segundo Gramsci (1991b): “Cada grupo
social, nascendo no terreno origindrio de uma func¢do essencial no mundo da producdo
econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo organico, uma ou mais camadas de
intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da prépria fungdo, ndo apenas no

campo econdmico, mas também no social e no politico” (p.3).

Entdo, o professor, esse “intelectual organico”, trabalha em funcdo de quem e

para servir a quem?

Sendo a histéria a luta de classes o professor terd que ter claro o projeto que
venha ao encontro com a visdo de mundo daqueles que tém no trabalho alienado
(mercadoria) a sobrevivéncia; e no contexto da sociedade tecno-informatica, daqueles que

estdo excluidos até mesmo do trabalho alienado.

Ao fazer a relagdo entre classe social em relacdo a uma visdo de mundo
coerente, critica e unitdria, o professor, no fundo, estd construindo uma nova relagao

dialética entre pratica e teoria. Assim estard apto a: “Construir sobre uma determinada
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pritica uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com os elementos decisivos da
propria prética, acelere o processo histérico em ato, tornando a pratica mais homogénea,
coerente, eficiente em todos os seus elementos, isto €, elevando-a a maxima poténcia”

(Gramsci, 1991a, p. 51).

As agdes e as reflexdes, com base na teoria, realizadas a partir da pratica social
na perspectiva da transformacao (praxis), terdo que culminar com um vinculo organico aos
partidos politicos - daqueles que sdo a expressao dos interesses das classes populares, pois
os partidos politicos, como mecanismos de representacdo da sociedade civil (Gramsci,
1991Db), elevam-se acima dos interesses especificos das fracdes das classes populares, a fim
de “se tornaram agentes de atividades gerais, de cardter nacional e internacional” (Gramsci,
1991b, p.15). Enfim, é mediante o partido politico que a relagdo pratica/teoria (praxis) tem

possibilidade de se efetivar enquanto projeto histérico na perspectiva das classes populares.

Com estas consideracdes com relacdo a filosofia de praxis e o destaque de
algumas categorias - trabalho, concreto, totalidade, dialética e a praxis propriamente dita -
buscamos real¢ar o conteido da praxis como potencial critico de reflexdo em relagdo a

concepcdo de prética e de prixis do “ensino reflexivo.

As reflexdes aqui empreendidas demonstram que o ensino reflexivo (americano
e ingl€s) estdo muito mais para uma concepcao tedrica liberal, pragmaética e subjetivista de
mundo, em detrimento de uma concepg¢do histdrica-critica (materialista, de totalidade e de

transformacao estrutural).

Tendo presente que ndo hd praxis sem teoria, assinalamos que também nio ha
professor reflexivo sem teoria. O ensino reflexivo critico pressupde um professor

intelectual organico.

Na filosofia de praxis, na perspectiva de Gramsci, a partir do conceito de bloco
histdrico, os intelectuais sdo, por assim dizer, os agentes dos vinculos “organicos” entre a
estrutura social e a superestrutura ideoldgica e politica. “O vinculo orgénico entre esses
dois elementos é realizado por certos grupos sociais cuja funcdo é operar ndo ao nivel

econdmico, mas superestrutural: os intelectuais” (Portelli, 1990, p. 15).
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Porém, Gramsci (1991b) adverte que a sociedade nao é dividida entre
intelectuais e nao intelectuais. Todos os homens pensam e desenvolvem atividades
intelectuais. “Todo homem, fora de sua profissdao, desenvolve uma atividade intelectual
qualquer, ou seja, ¢ um ‘filésofo’, um artista, um homem de gosto, participa de uma
concepg¢do de mundo, possui uma linha consciente de conduta moral, contribui assim para
manter ou para modificar uma concep¢ao de mundo, isto €, para promover novas maneiras

de pensar”. (Gramsci, 1991b, pp. 7-8).

Os intelectuais se diferenciam pelos graus de conhecimento filoséficos e
cientificos que possuem. No entanto, ndo hd intelectual totalmente autdbnomo e, pode-se
dizer, também, que ele nao € neutro porque estd na histéria e, como tal, possui uma visao de

mundo que expressa interesses de grupos ou classes sociais.

Na acdo (prédxis), o intelectual expressa de uma forma ou de outra o seu
posicionamento politico: manter ou modificar a visdo de mundo das pessoas em

consonancia com a estrutura social.

Devido a hegemonia do capital, geralmente a maioria dos intelectuais sao
funciondrios da superestruturas. “Os intelectuais s@o as células vivas da sociedade civil e da
sociedade politica: sdo eles que elaboram a ideologia da classe dominante, dando-lhe assim
consciéncia de seu papel, e a transformam em ‘concep¢do de mundo’, que impregna todo o

corpo social” (Portelli, 1990, p. 87).

Sendo a maioria absoluta das pessoas na sociedade (tanto da época de Gramsci,
como nos dias atuais) expropriadas do capital, e tendo na venda da forca do trabalho e da
prestacdo de servicos sua forma de sobrevivéncia, faz-se necessdrio que tais pessoas, a
partir dos interesses do seu mundo de trabalho, enquanto classe social, sejam capazes de

produzir seus proprios intelectuais.

As classes populares, grupo majoritario da sociedade, necessitam “elaborar (...)

seus proprios intelectuais organicos” (Gramsci, 1991b, p. 9).

Ao professor tradicional que tem na racionalidade técnica a base tedrica de seu

ensino, ha a necessidade de se criar um novo intelectual que tenha acesso a uma teoria
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critica vinculada aos interesses das classes populares para viabilizar uma metodologia de

ensino que dé conta de explicitar o movimento do real.

Compreender o movimento do real € explicitar o concreto enquanto esséncia
que estd em devir. Este processo € uma atividade que ocorre no pensamento, onde €
produzido o conceito. Para o ensino do concreto, entdo, faz-se necessirio compreender

como se produz o conceito.

6.2. Do concreto empirico ao concreto pensado

Na parte primeira deste capitulo, a reflexdo centrou-se no argumento de
explicitar as relacdes entre o real empirico ou concreto empirico (ser natural e social -
ontologia) e o pensamento (sujeito cognoscente — epistemologia). Tratava-se de explicitar
minimamente os pressupostos filoséficos da filosofia da praxis como requisito a priori para

o ensino do concreto.

Neste momento, buscamos explicitar o movimento do pensamento em si
mesmo, na constru¢do do conceito do concreto™. Trata-se de retomar o método em que
Marx mostrou a passagem do concreto abstrato ao concreto pensado no pensamento na

critica que fez ao método da economia politica anteriormente citado.

Ou seja, a tese aqui defendida é a de que o conhecimento do concreto empirico
¢, na verdade, conhecimento quando este for um conhecimento consciente do pensamento
como reproducdo desse concreto empirico no pensamento, interpretado pelo sujeito, que

explicita suas multiplas determinacdes e, assim, elabora o conceito. O conceito expressaria
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a lei do devir, a esséncia — a coisa em si — e este seria o real concreto, de modo que o
concreto pensado € a reproducdo, no pensamento, do movimento da matéria. “O método
que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo € sendo a maneira de proceder do
pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo como concreto pensado”

(Marx, 1987, p. 17). Assim interpretado por Kosik:

O método de ascensdo do abstrato ao concreto ¢ o método do pensamento; em outras
palavras, € um movimento que atua nos conceitos, no elemento da abstragdo. A ascensdo
do abstrato ao concreto ndo é uma passagem de um plano (sensivel) para outro plano
(racional); é um movimento no pensamento e do pensamento. Para que o pensamento
possa progredir do abstrato ao concreto, tem de mover-se no seu proprio elemento, isto &,
no plano abstrato, que € negacdo da imediatidade, da evidéncia e da concreticidade
sensivel. A ascen¢@o do abstrato ao concreto é um movimento para o qual todo inicio é
abstrato e cuja dialética consiste na superagdo desta abstratividade. (Kosik, 1995, pp. 36-
37, grifos meus)

Mas, como se processa esse movimento no pensamento e do pensamento? Ou,
noutros termos, como se dd a passagem do abstrato (conceito abstrato, cadtica
representacdo do todo, pseudoconcreticidade) ao concreto (conceito pensado ou concreto
pensado, sintese de multiplas determinacdes, esséncia = coisa em si)? Como produzir o

conceito do concreto?

Inicialmente, destacamos uma adverténcia. Seria possivel, na perspectiva do
materialismo histérico dialético o conhecimento do concreto pensado sem a mediacdo da
teoria? Essa adverténcia se justifica diante de tendéncias, cada vez mais crescentes nos
cursos de formagao de professores de relativizagdo, e até de negacdo da teoria. H4 uma
exaltacdo da prética enquanto concep¢ao de que o aprender ocorre na medida em que se
manipulam objetos ou que se facam atividades (dindmicas, visitas em locus etc.), de tal
forma que o fazer e a reflexdo desse fazer em si mesmas seriam suficientes e responderiam
as ncessidades imediatas e diretas da vida cotidiana. Assim, a pratica seria exaltada e a

teoria reduzida a complemento secundario. Produzem-se atitudes frente a teoria como a de

99 G

82 J A . ~
Utilizaremos como sindnimos, deste momento em diante, as expressdes “real concreto
e “conceito”. Assim, o conceito € o real concreto ou o concreto pensado.

concreto pensado”
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se “retirar direta e imediatamente de toda contribuicdo tedrica as suas conseqiiéncias
praticas. (...) De aversao a teoria (...) como algo desnecessario e (...) de rejei¢do (...) [porque
esta negaria] a dimensdo pratico-utilitdria como dimensao primordial da pratica humana”

(Ribeiro, 2001, pp. 9-10).

A formacgdo do professor no ensino reflexivo e do professor pesquisador, tal
como expusemos no capitulo V, também se constitui uma aversao a teoria e uma &nfase a
pratica. Schon utiliza expressdes como “saber tdcito” e “praticum”, “que é um mundo
virtual que representa o mundo da pratica” (Schon, 1992, p. 89), para afirmar que a prética
¢ singular, unica, especifica, imprevisivel, incerta, complexa e subjetiva. “Na pratica ndao
existem problemas, mas sim situa¢des problemadticas, que se apresentam freqiientemente
como casos unicos, que nao se enquadram nas categorias genéricas, identificadas pela
técnica e pela teoria existente” (Gomes, 1995, p. 100). A teoria € vista como atividade
eminentemente académica que ndo responde as ‘‘situacOes problemadticas” da pratica.
Alarcdo (1996), analisando o ensino reflexivo de Schon, interpreta, com base neste, que a
teoria académica ndo € capaz de preparar para ““(...) lidar com situacdes novas, ambiguas,
confusas, para as quais nem as teorias aplicadas, nem as teorias técnicas de decisdo e os

raciocinios apreendidos oferecem solucdes lineares” (p. 14).

Na mesma vertente do professor reflexivo, Zeichner (1993) é categérico em
enfatizar o relativismo da teoria académica comparando-a com a teoria dos professores.
Afirma que “os professores estdo sempre a teorizar (...). A teoria pessoal de um professor
sobre a razdo que uma li¢do de leitura correu pior ou melhor do que o esperado, € tanto
teoria como as teorias geradas nas universidades sobre o ensino da leitura” (Zeichner, 1993,
p. 21). De modo que, para Zeichner, o saber-fazer do professor construido no cotidiano de
trabalho é considerado teoria a tal ponto de compard-lo com a teoria académica; no

entanto, Zeichner ndo explicita o que entende por teoria.

Na vertente inglesa do “professor pesquisador” a pratica € tomada como
hipdtese, ao estilo da concepgao aristotélica de pratica enquanto fins éticos e politicos das
acdes, ou seja, da pritica como préxis, no sentido aristotélico. Dai a denominagdo da

“praxiologia” entendida como uma “teoria da compreensdo” da prética. Aqui, a prética
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também € tomada como sendo incerta, imprevisivel e complexa, e a teoria colocada como

complemento secundario da prética.

Desse modo estariam o “ensino reflexivo” e o “professor pesquisador” se
opondo e negando a teoria que fundamenta o professor como “técnico-especialista”
(Gomes, 1995), e defendendo a teoria do Pragmatismo de Dewey (1953) ou de Habermas
(Gomes, 1995). Algumas questdes surgem: Por que os autores do “ensino reflexivo e
professor reflexivo” ndo se referem a teoria da filosofia da praxis? Estaria a filosofia da
praxis também superada como teoria? Nao seria a filosofia da praxis uma interpretacdo

cientifica do mundo e préaxis revoluciondria?

A questdao que nos parece evidente € o posicionamento que se toma frente ao
que é o real, principalmente83 o real social. Viveriamos, de fato, numa sociedade
capitalista? O que € este “ser” denominado capitalismo? O capitalismo teria uma “ordem”
interna, um devir, uma esséncia, que determina, em ultima instincia, a vida ou a pratica
particular de cada um? Qual a pratica produtiva e social do capitalismo? De que forma este
universal e necessario do capitalismo se relaciona com a vida particular de cada um? Como
me posiciono frente ao capitalismo? Se me posiciono a partir de uma concep¢ao de mundo
que entende que o real natural/social possui uma estrutura interna que precisa ser
investigada e desvelada pela acdo do sujeito, estdo, se faz necessario o uso de ferramentas
construidas ao longo da humanidade para conhecé-lo. E, dentre essas ferramentas,
destacam-se a filosofia da praxis e as ciéncias. E a filosofia da préxis é uma teoria, mas,

uma teoria revoluciondria.

Eis, pois, a questdo: se o capitalismo existe, € complexo e determina a minha

vida, entdo nio haveria a necessidade de conhecé-lo cientificamente®* e posicionar-me

% Enfatizamos o real social para destacar o papel revolucionario da filosofia da prixis, razdo pela qual, talvez,
tenha sido neglicenciada pelos intelectuais conservadores da educagdo. O real social € um produto do trabalho
social do homem que tem sua materialidade no real natural. Ambas as formas de real possuem uma “ordem”
interna que ¢ a lei do devir. A diferenca fundamental entre ambos é que, no real natural, as leis do devir s@o
mais determinadas, ou seja, sdo naturais, enquanto que no real social, as leis do devir sdo uma produgdo
histérica do homem e, como tal, podem ser transformadas por supera¢do numa nova ordem social.

% Conhecer, cientificamente entendido aqui, na concepgio de ciéncia da filosofia da praxis que incorpora a
ciéncia positivista por superacdo na medida, por exemplo, que destaca o condicionamento social de todo o
conhecimento, o papel ativo do sujeito e o horizonte da problemética alargado quando se o coloca no ponto de
vista da classe trabalhadora.
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frente a0 mesmo no sentido de conserva-lo ou de transforma-lo? Como poderia fazer isto
sem uma teoria critica? Seria possivel desvendar a esséncia do real social, ou seja, as leis do
devir, sem a mediacdo da teoria? Ou, o contato empirico com os problemas do real social e
a reflex@o imediata sobre estes problemas possibilitaria o0 conhecimento da esséncia dessa
realidade? Até que ponto os problemas do real empirico devem ser os determinantes do que
se deve buscar teoricamente? Nao teria o problema do real empirico uma aparéncia ou uma

“pseudoconcreticidade”? A prética social ndao é também uma “pseudoconcreticidade”?

Com estas indagacdes queremos apontar que, embora todo o ensino na
pedagogia histérico-critica tenha como ponto de partida a pratica social, esse ponto de
partida pouco significa, se o professor nao dominar minimamente um instrumento de
trabalho basico que se chama teoria. E que, no caso da pedagogia histérico-critica, a teoria
¢ a da filosofia da prixis. Defendemos a tese de que, antes de ensinar qualquer
conhecimento escolar, o professor necessita ter o dominio de uma teoria enquanto visao de
mundo sistematizada. E que este dominio da teoria pode e deve ser feito,
preferencialmente, com a problematizacdo da pratica social. Mas, a énfase central, no
periodo de formacdo, deve ser dada no aprofundamento tedrico-metodolégico, ou seja, no

aprofundamento conceitual.

A praxis formativa, para se aprofundar, necessita da teoria. Como vimos, a
reflexdo, mesmo que tenha como ponto de partida o mundo do trabalho “concreto”, nao da
conta de superar seus limites mediatos da “pseudoconcreticidade”, ou seja, de uma reflexao
critica na Otica da totalidade concreta (cf. Kosik, 1995). Significa dizer que o trabalho esta,
no seu cotidiano, circunscrito a pratica como utilidade imediata, util, produtiva, enfim,
pragmatica. A dimensdo do pensar ou da reflexdo, nessas circunstancias nao responde, por
si s6, aos desafios da transformacdo a partir da compreensao, necessitando, para tanto, da

teoria revoluciondria da filosofia da préxis.

Muitos tedricos de matizes tedricas opostas t€ém formulado de forma idéntica
esta necessidade da apropriacdo dos conhecimentos anteriores para depois realizar as
pesquisas. Einstein dizia que era um grande cientista porque tinha se apoiado em ombros de
gigantes. Marx formulou um novo paradigma revolucionério porque havia estudado com

profundidade a economia politica, a dialética de Hegel e o socialismo francés. Segundo
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Saviani “Marx, ao analisar a problematica histdrica, chegou a conclusdo de que € a partir do
mais desenvolvido que se compreende o menos desenvolvido (1997, p. 119). Lénin dizia
que nao haveria revolu¢do sem teoria revoluciondria. Gramsci enfatiza que ndo ha

transformacgdes sem intelectuais organicos. Vejamos:

Autoconsciéncia critica significa, histérica e politicamente, criacio de uma elite de
intelectuais: uma massa humana ndo se ‘distingue’ e ndo se torna independente ‘por si’,
sem organizar-se (em sentido lato); e ndo existe organizacdo sem intelectuais, isto €, sem
organizadores e dirigentes, sem que o aspecto tedrico da ligacdo teoria-pritica se distinga
concretamente em um estrato de pessoas ‘especializadas’ na elaboragdo conceitual e
filoséfica. (1991a, p. 21)

Enfim, tais exemplos nos ddo conta de que os conhecimentos elaborados
historicamente pela humanidade sdo imprescindiveis, quando anteriormente adquiridos,
para em seguida iniciar-se na pesquisa. Assim, a formac¢do do professor requer o dominio
aprofundado dos paradigmas tedrico-metodoldgicos predominantes nas diferentes tradi¢des
dos conhecimentos. E essa formagao ndo pode ser reduzida a pragmaticidade do cotidiano,

uma vez que o real, tanto natural como social, ¢ uma “totalidade” que se cria e se

transforma.

Se aos professores sdo feitas exigéncias de andlises, sinteses, enfim, de
sistematizacdo de sua pratica, certamente se requer desse profissional fundamentacio

tedrica-metodoldgica para dar conta de toda a complexidade que se lhe apresenta.

A instituicao escolar, desde os gregos até a consolidacio da sociedade capitalista
com a Revolucdo Francesa a qual deu origem aos sistemas publicos de ensino, foi
inventada justamente para dar conta de um determinado “saber” que se elevava do mundo
imediato da vida. No dizer de Snyders (1993) “se a escola foi inventada, é porque a vida
ndo ¢ suficiente para educar” (p. 122) e sobre a demasiada énfase ao cotidiano ou aos
interesses imediatos da pratica, acrescenta: “Ha o risco de que a escola perca sua alma, quer
dizer, sua originalidade: a relagdo da alegria com as obras-primas culturais sem conseguir,

alids, eliminar seu carater ‘facticio’”(p.123).

Para Snyders, a relacdo da escola com a vida € “o cerne do problema” . Em que

medida a escola esta ligada a vida e em que medida esta distanciada? “A escola é diferente
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da vida: em que medida isso € uma perda para a escola e em que medida € seu papel, e até

mesmo sua defini¢ao?” (1993, p. 123).

Snyders mostra, portanto, que a especificidade da escola, e nela incluso o
trabalho do professor, ndo reside nas questoes imediatas de interesse da vida, mas de fazer
ver nos educandos o outro lado, aquele da constru¢do histérica dos saberes mediante as
lutas histéricas entre as classes sociais e das disputas destes saberes numa determinada
sociedade. E adverte: a escola deve “abrir-se para a vida, ndo se perder na vida” (p.138) e
que sempre se aprende dentro de uma certa regularidade. De modo que “sem teoria
revoluciondria (pedagdgica) ndo ha prética revoluciondria (pedagégica)” (Snyders, 1974, p.

12).

Portanto, entendemos ter mostrado que, se partimos do pressuposto que
conhecimento do real empirico é uma atividade do pensamento o qual € capaz de produzir o
real concreto que € o conceito, entdo, este s6 pode ser produzido com a mediacao da teoria.
De posse dos pressupostos da teoria da filosofia da praxis, passaremos a compreender como
se produz o conceito, ou seja, 0 concreto no pensamento, ou ainda, o “movimento no

pensamento € do pensamento”.

Foi Marx, como vimos, quem demonstrou que o concreto empirico € 0 concreto
abstrato, no ambito do pensamento, ndo podem ser tomados como conhecimento concreto,
ou seja, o concreto pensado, o conceito, como “‘sintese de multiplas determinagdes, isto &,
unidade do diverso” (Marx, 1987, p. 16). Para o pensamento superar o concreto abstrato e

chegar ao concreto pensado precisa passar pela andlise e sintese.

Analisar, para Marx, é destrinchar/desvelar o real. E “apoderar-se da matéria,
em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a
conexao intima que ha entre elas” (1999, p. 28). Como fazer essa andlise? Eis a necessidade
da teoria da dialética materialista historica e das suas categorias de totalidade, mediacdo e
contradicdo que precisam ser sempre historicizadas para dar conta do especifico, do
singular e do particular (Frigotto, 1994). Ha ai um desafio: como o pensamento racional
pode apoderar-se das leis e conexdes do real empirico e sistematiza-las na forma universal e

necessaria? “O desafio do pensamento — cujo campo proprio de mover-se € o plano

268



abstrato, tedrico — € trazer para o plano do conhecimento essa dialética do real” (Frigotto,

1994, p. 75).

Sobre as categorias da totalidade e da contradicdo, ja expusemos anteriormente
o que significam no processo de investigacdo do real. Agora, passaremos a compreender a
categoria da mediacdo. Ciavatta (2001) parte de Kosik (1995), quando este distingue
aparéncia (representagdes = pseudoconcreticidade) de esséncia (estrutura = coisa em si,
devir), para explicitar o verdadeiro sentido da mediag¢dao. Haveria, assim, dois sentidos para
a mediacdo. O primeiro sentido € o da mediacdo considerado como meio ou varidvel e,aqui
a mediacdo € tomada na sua forma fenoménica de representacdo empirica (imediato,
tamanho, visibilidade, materialidade, ser perceptivel, etc.) da realidade. O concreto
empirico seria um meio — mediacdo — para o conhecimento do real. A mediagdo como meio

ou varidvel é, segundo Ciavatta, uma mediacao aparente, uma pseudomediagao.

A verdadeira mediacdo, segundo sentido, € aquela que, para além da utilizacdo
dos dados empiricos, situa-se “no campo dos objetos problematizados nas suas multiplas
relacdes no tempo e no espago, sob a acdo dos sujeitos sociais” (Ciavatta, 2001, p. 132).
Significa afirmar que o real empirico, tal como se apresenta ao sujeito cognoscente, nao
pode ser tomado como uma ‘“coisa”’, “fato em si” ou “objeto puro”. Coisa, fato em si,
objeto, sio muito mais que materialidade empirica ou concretude empirica. H4 uma
materialidade ou concretude oculta no objeto observado como fendmeno, que é tao

concreta quanto a materialidade aparente.

A materialidade oculta do objeto € o fato objetivo/subjetivo de ele ser o produto
do trabalho de homens concretos em sociedades concretas. Essa materialidade oculta € o
produto de multiplas media¢des ou de relacdes humanas produzidas historicamente. Todo
objeto € materializacdo da praxis humana. De modo que as mediacdes sao o mundo “dos
processos sociais (econdmicos, técnicos, politicos, ambientais, cientificos, etc.), da esséncia
oculta do fendmeno. Sdo as relacdes articuladas que sdo reconstituidas em nivel de
conhecimento histdrico, dentro de determinada totalidade social que faz parte do mundo

objetivo” (Ciavatta, 2001, p. 131).
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A mediacdo, como especificidade histérica do fendmeno, possibilita a analise
dar conta das conexdes entre o geral e o singular, entre o universal e o particular. “A
mediacdo € o passo necessario para descrever a particularidade do objeto, a relacdo do
aparente, singular ou contingente, com 0 processo mais compreensivo que o determina”

(Zemelman apud Ciavatta, 2001, p.232).

2

E esta a andlise que Marx (1987) faz quando investiga a populagdo. O real
concreto da populagdo € o recheio, ou seja, o contetido, do qual a populagao € composta. A
populacdo como ponto de partida € uma abstra¢do, uma generalizacdo formal, bem ao gosto
da metafisica cldssica. O conteido da populagdo € constituido por classes sociais, mas as
classes sociais sdo constituidas por trabalho assalariado e capital, e estes s@o constituidos
por valor, dinheiro, preco etc. De modo que classe social, trabalho, capital, valor, dinheiro e
preco sd@o o modo particular da existéncia do devir que € um todo estruturado que estd em
movimento. H4 relagdes organicas, conexdes internas a este devir entre o universal e o
particular que s6 poderdo ser desvendadas pela mediagdo. “O capital, por sua vez, s6 pode
ser compreendido adequadamente, através da andlise do seu oposto, o trabalho assalariado,
sendo que a relacdo entre ambos é mediada pelo valor, isto €, pelo valor de troca que,

juntamente com o valor de uso, compde a mercadoria” (Duarte, 2000, p. 91, grifo meu).

A busca do particular empirico como busca de um contetudo histérico-social faz-
se através das mediacdes. “E no campo da particularidade que se situam as mediacdes,
determinacgdes sociais que permitem ir do singular ao universal, nio como objeto genérico,
abstrato, mas na sua esséncia, na concretizacdo (pensado concreto) de suas multiplas

relagdes, como ser histdrico-social” (Ciavatta, 2001, p. 137).

Enfim, a anélise € o processo de decomposicao do todo — concreto abstrato — na
busca das determinacdes particulares, sem as quais o todo ndo passaria de uma
representacio caodtica. E, para fazer a andlise, necessita-se da compreensao das mediagdes,
que sdao as relagdes histéricas dos sujeitos sociais 0os quais ndo se manifestam

imediatamente, mas mediatamente.

Passada a fase da andlise, o pensamento tem de fazer o caminho da volta. Esta

seria a sintese. A sintese ndo € uma justaposi¢cdo mecanica de elementos da andlise, mas
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“uma rica totalidade de determinagdes e relagdes diversas” (Marx, 1987, p. 16). Ou seja, a
sintese € o concreto pensado, o real concreto, o conceito: “o concreto é concreto porque € a

sintese de muitas determinacoes, isto €, unidade do diverso” (Idem, p. 16).

Kosik (1995), assim descreve este processo unitdrio de espiral do pensamento

entre a andlise e a sintese, entre o ponto de partida e o ponto de chegada:

Da vital, cadtica, imediata representacido do todo, o pensamento chega aos conceitos, as
abstratas determinacdes conceituais, mediante cuja formagdo se opera o retorno ao ponto
de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao vivo mas incompreendido todo da
percepcdo imediata, mas ao conceito do todo ricamente articulado e compreendido. O
caminho entre a “cadtica representacdo do todo” e a “rica totalidade da multiplicidade das
determinagdes e das relagdes” coincide com a compreensdo da realidade. (p. 36, grifos
meus)

Para chegar ao conceito, € necessario, ainda segundo Kosik, que o homem faca
um détour: “o concreto se torna compreensivel através da media¢do do abstrato, o todo
através da mediacdo da parte” (Idem, p. 36). Produzido através do método dialético
histérico, no plano do pensamento, portanto, da abstragdo, “o conceito é concreto”
(Lefebvre, 1995, p. 223). E concreto porque supera o imediato, a aparéncia, e descobre a
unidade essencial dos fendmenos que se esconde por de trds das aparéncias. A esséncia € a
“coisa em si”, o devir e suas leis do movimento que se ddo pelas contradi¢des, € a coisa em
si € uma materialidade que ndo € captada imediatamente ou sensivelmente. “A formacgdo de

um conceito significa que se penetrou além do sensivel imediato, da aparéncia, do

fendmeno, num grau superior de objetividade” (Lefebvre, 1995, p. 225).

Portanto, a coisa em si, uma vez obtida, é pensamento concreto e, como tal, ndo
pode ser confundido com o conceito no sentido metafisico. O conceito metafisico é uma
idéia formal, pura substancia, que representa uma realidade; uma idéia obtida via processo
de abstracdo e nao de andlise; uma idéia que abstrai toda a materialidade fenoménica do
objeto para ficar com a esséncia entendida como o conceito fixo, eterno e imutavel. Ocorre,
entdo, uma separacdo radical entre a idéia (conceito) e o real, de tal modo que a idéia €
superior e é ela que explica o real. E o que Marx (1985) critica em Proudhon quando este

confunde abstracdo com andlise.
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H4 razdo para se espantar se, abandonando aos poucos tudo o que constitui a
individualidade de uma casa, abstraindo os materiais de que ela se compde e a forma que a
distingue, chega-se a ter apenas um corpo; e se, abstraindo os limites deste corpo, obtém-
se somente um espago; €, se, enfim, abstraindo as dimensdes deste espago, acaba-se por
ter apenas a pura quantidade, a categoria I6gica? A forca de abstrair assim de todo objeto
os pretensos acidentes, animados ou inanimados, homens ou coisas, temos razio de dizer
que, em ultimo grau de abstragdo, chegamos as categorias ldgicas como substincia.
Assim, os metafisicos que, fazendo estas abstracoes, acreditam fazer andlise e que, a
medida que se afastam progressivamente dos objetos, imaginam aproximar-se deles para
penetra-los, estes metafisicos t€m, por sua vez, razdo de dizer que as coisas aqui na terra
sdo bordados, cujo pano-de-fundo é constituido pelas categorias 16gicas (...). Que tudo o
que existe, tudo o que vive sobre a terra e sob a dgua, possa ser reduzido, a forca de
abstracdo, a uma categoria légica; que, deste modo, todo o mundo real possa submergir no
mundo das abstra¢des, no mundo das categorias l6gicas — quem se espantard com isto?
(Marx, 1985, pp. 103-104, grifos meus)

O conceito na filosofia da préaxis € o oposto do conceito metafisico. O conceito,
enquanto expressao do devir, € material, objetivo e concreto, portanto, nunca € acabado no
sentido de ser a verdade eterna. O conceito € o reflexo da realidade no pensamento e
necessita ser sempre reconstruido e, por isso a necessidade constante da historicizacdo dos
conceitos. E é, ao mesmo tempo, conceito cientifico porque também diz respeito ao
universal e ao necessdrio. A lei do devir, como vimos, possui uma légica racional que € a
l6gica dialética do ser natural e social. Na dialética, o universal e o necessario se dio num
plano de totalidade e incorporam por superacdo as leis cientificas — relacdes constantes
entre os fenomenos, de causa e efeito — presentes nas versdes particulares do real, de modo

que a ciéncia pressupde a “légica concreta do conceito”.

A ciéncia implica e supde uma légica concreta do conceito. Pois toda ciéncia, por supor a
qualidade e quantidade, o essencial e o ndo-essencial, supde também conexdes
determinadas e tipos. Supde que o ser e o fendmeno singulares trazem em si, como um
conteido, como uma esfera em certo sentido mais intima e mais profunda as
determinagdes e conexdes, o particular e o universal. Assim, o fendmeno elétrico traz em
si 0 ‘tipo’ de fendmenos elétricos, com suas leis e com todas as leis ainda mais gerais da
energia e da matéria. Do mesmo modo, igualmente, o ser vivo traz em si, como
determinagdes em certo sentido mais intimas e mais objetivas, a espécie e a vida.
(Lefebvre, 1995, pp. 225-226)
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Retomamos, nesse ponto, a reflexdo sobre o determinismo que se materializa no

particular e seu papel na constituicdo do conceito. Lefebvre (1995) mostra que:

7

Todo ser determinado é um ser singular: este homem, este tridngulo, este tinteiro.
Paulatinamente, de relacdo em relacdo, esse ser singular revela-se em conexdo com a

7

totalidade do universo, com o universal. Assim, este homem sé € o que € através da
espécie humana, a qual, por sua vez, liga-se a evolucdo da vida, da terra etc.

O conceito, portanto, implica a interacdo universal e nos d4 a verdade dessa interacdo, sua
aplicag@o concreta num caso determinado: a conexdo do singular e do universal, através
do particular. O conceito de homem e o juizo “Paulo é um homem” t€m o mesmo
conteddo. Esse ser Paulo ndo pode ser explicado, e nem mesmo designado, por si s6. Faz
parte do género humano, o qual, por sua vez, € uma espécie viva (...).

Desse modo, a conexdo entre o singular e o universal se manifesta como uma conexao
dialética. Sao ligados e contraditérios. A interacdo e 0 movimento universais, que levam o
ser singular a existéncia, envolvem-no no devir, impelem-no para seu “fim”. (p. 224)

Diferentemente da l6gica formal em que o conceito € uma abstracdo vazia e se
liga ao silogismo de forma mecanica de termos, na 16gica dialética o conceito é concreto e,
entre o conceito, o juizo e o silogismo ha uma relacdo orgadnica. A mediacdo entre o

singular e o universal € feita pelo particular. O particular €, portanto, o termo da mediagao.

Concluindo, podemos afirmar que na filosofia da prixis o conceito € concreto. O
concreto da filosofia da praxis incorpora, por superacdo, o concreto empirico que € sempre
particular e materializa as determinacdes. O concreto empirico, tanto das a¢des humanas
como dos objetos produzidos pelos homens, ndo se reduz a pura materialidade, tal como se
apresenta aos sentidos. O concreto empirico possui dentro de si, ndo de forma imediata,
mas de forma mediata, a lei do devir que € a coisa em si, a esséncia a ser conhecida. A
esséncia ndo é uma abstragdo formal, fixa, eterna, imutavel. Ao contrdrio, a esséncia € a
estrutura da realidade em movimento, ou seja, € a totalidade que se caracteriza pela

historicidade, o devir.

Tanto o concreto empirico social quanto o concreto empirico natural sdo

constituidos pela lei do devir. O concreto empirico social € enxertado no concreto empirico
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natural pela mediacdo do trabalho. “A ordem social e estatal (direitos e deveres) [concreto
empirico social] € introduzida e identificada na ordem natural [concreto empirico natural]
pelo trabalho” (Gramsci, 2000 a, p. 43). Significa afirmar que o trabalho é o fundamento
mediador, pelo qual se pode compreender o concreto da producdo humana. Foi por esta
razao que tomamos a categoria trabalho como categoria central dessa tese, desenvolvida em
trés capitulos. Toda a pesquisa de Marx estruturou-se para demonstrar cientifica e
filosoficamente que o ser natural e o ser social sdo constituidos de regularidades e de
determinagdes bem precisas que fazem parte de uma totalidade maior a qual € constituida
pela lei do devir. Ressaltamos que Marx demonstrou ser o concreto empirico social mais
complexo que o concreto empirico natural. No concreto empirico social materializam-se
todas as relacdes sociais de produgdo do presente e do passado da humanidade. A pesquisa
de Marx sobre o processo de trabalho teve como objetivo mostrar que o objeto (concreto
empirico social) possui, em seu interior, uma esséncia, que nao ¢ imediata e se apresenta
fetichizada, a qual sintetiza a lei do valor. O valor, como demonstramos no capitulo I, é a
materializacao do tempo do trabalho social presente no objeto, ou seja, o objeto é concreto
porque sintetiza em seu interior, ndo de forma visivel e imediata, trabalho humano. E € este
trabalho humano presente no objeto enquanto “sintese de multiplas determinacdes, unidade

no diverso” que € o concreto.

O concreto empirico torna-se conceito quando este for capaz de reproduzir no
pensamento essa estrutura da realidade em movimento. Trata-se de uma reproducgao ativa
interpretada e compreendida por um sujeito determinado que € parte do concreto empirico.
Assim, o conceito € o real concreto, é a inteligibilidade e a compreensdo sempre em
processo de acordo com a lei do devir. Dessa forma o conceito € material porque expressa o
movimento do real, o qual € constituido de uma légica dialética, portanto, racional e, como
tal, o conceito necessita sempre estar sendo reconstruido. “Para que o processo do
conhecimento seja dialético, a teoria, que fornece as categorias de andlise, necessita, no

processo de investigacdo, ser revisitada, e as categorias reconstituidas” (Frigotto, 1994, p.

81).

O concreto pensado, o conceito, € uma atividade que ocorre no pensamento. Foi

por essa razdo que enfatizamos que, sem uma teoria critica — no papel de ferramenta de
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acdo — o pensamento nao consegue, por si sO, na sua singularidade dar conta de produzir o
conceito. Como fazer a andlise do concreto abstrato sem a media¢do da teoria? Se o
conceito € uma atividade do pensamento enquanto sintese da andlise, entdo, essa atividade
necessita da mediacdo da teoria, no caso, da filosofia da prixis e de suas categorias centrais.
Sem a teoria revoluciondria da filosofia da praxis ndo € possivel destrinchar o real e

produzir o conceito.

Por fim, sendo o conceito uma atividade no e do pensamento, foi possivel
mostrar que o ‘“ensino reflexivo e o professor pesquisador” e, poderiamos também
acrescentar, os diferentes “construtivismos”, assentam-se num pressuposto pseudoconcreto,
uma vez que compreendem a “pratica” ou a acdo dos sujeitos como sendo fundamentais
para que haja um conhecimento verdadeiro. Tornou-se senso comum que basta colocar os
alunos em contato com determinada realidade, e que estes facam a reflexdo sobre esta
realidade, mediada ou ndo pelo professor, para que o conhecimento aconteca. E o
conhecimento é tomado num sentido amplo como sendo tudo o que faz parte da vida e,
como tal, seria sempre uma constru¢ao dos sujeitos nas suas diferentes sociedades. Nega-se
ou reduz-se a um segundo plano, o conhecimento cientifico, sempre entendido na sua
concepcdo positivista. Esta “praxiologia” parte de um pressuposto de que o real natural e
social ndo sdo constituidos de uma ordem dialética e, portanto, constituidos de uma
racionalidade implicita. Para a “praxiologia” o concreto é reduzido ao empirico € o

conhecimento a subjetividade dos sujeitos.

Essa maneira de conceber o real e o conhecimento do real tem pressupostos bem
definidos que podem ser expressos do seguinte modo: da negagdo ontoldgica do real a
negacdo da ciéncia; da morte do homem a morte da histéria; da negacdo do trabalho a
negacdo do ensino. A presente tese se opde radicalmente a essa concep¢cao de mundo e
defende uma concep¢do ontoldgica do mundo — o mundo real € constituido de uma

totalidade estruturada em movimento.

Tendo presente a ontologia do real, € possivel a defesa da ciéncia e da filosofia
da praxis uma vez que hd uma ordem dialética, a coisa em si, ou seja, a esséncia, que esta

oculta na totalidade concreta em movimento, que € possivel de ser conhecida

racionalmente. O método de investigacdo — método do materialismo histérico dialético -
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possibilita ao homem desvendar a esséncia do real e produzir o concreto pensado que € o
conceito (leis naturais e leis sociais). Portanto, sem o homem como um ser de trabalho que
transforma a natureza e ao mesmo tempo se produz, ndo haveria o conhecimento da
esséncia do real. As investigacdes de Ricardo e Marx sobre o processo de trabalho dao
conta da importancia dos diferentes trabalhos e da historicidade do trabalho na constitui¢cao
do “valor” dos objetos produzidos pelos homens. H4 um devir em tudo o que existe e este
devir € a histéria em ato. Sendo assim, defender a centralidade do trabalho é defender a

centralidade do ensino.

Defendemos, portanto, com base na filosofia da praxis que, para conhecer o real
concreto, ha a necessidade a priori de conceber o real natural e social como sendo
constituido de uma ordem dialética que possui uma esséncia, a coisa em si, a lei do devir.
Sem esta clareza ontolégica ndo é possivel o conhecimento — epistemologia — do real
concreto. Uma vez obtido o conceito — leis naturais e leis sociais, lei do devir presentes na

obras primas, nos classicos — faz-se, necessario, entdao, o ensino do conceito.

6.3. O ensino do conceito

Diante da complexidade da producdo do real concreto, o conceito, nos
perguntamos como ensinar o conceito ou, se ele, conceito, poderia ser produzido durante o

ensino.

Vimos que a produgdo do conceito envolve um processo de investigagao —
pesquisa - que requer um amplo conhecimento a priori, qual seja, o dos pressupostos

tedricos-metodoldgicos da filosofia da préxis.

Seria possivel fazer esse mesmo processo de investigacdo ou de pesquisa no
ensino escolar? Na formagdo de professores, como articular a pesquisa com o ensino? Ou,
seria possivel e necessdrio, no ensino escolar, distinguir entre “método de investigacdao” e

“método de exposi¢ao”?

Retomamos aqui a cldssica distin¢do entre pesquisa e exposi¢do, proposta por

Marx.
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E mister, sem divida, distinguir, formalmente, o método de exposi¢do do método de
pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexdo intima que hé entre
elas. S6 depois de concluido esse trabalho é que se pode descrever, adequadamente o
movimento do real, a vida da realidade pesquisada, o que pode dar a impressdo de uma
construcdo a priori. (Marx, 1999, p. 28, grifos meus)

Entendemos que, formalmente, para Marx, € possivel distinguir um método do
outro e que o método da exposicdo pode ser apresentado somente apds a conclusdo do
método da pesquisa. Nossa problemdtica aqui € esclarecer se € possivel desenvolver ambos
os métodos — pesquisa e exposi¢ao - no ensino, tendo em vista a complexidade do método
da investigacdo. Ou de que forma ambos os métodos poderiam ser desenvolvidos no
ensino. Como dar conta do ensino das diferencas entre 0 movimento do real € 0 movimento
do pensamento? “E preciso (...) ndo confundir o movimento do real com suas contradicdes,
conflitos, antagonismos, com o movimento do pensamento no esforco de apreender esse

movimento de forma mais completa possivel” (Frigotto, 1994, p. 80).

O dilema acima exposto encontra esclarecimento e solucdo, em nosso entender,
em Saviani (1987) quando este mostra que “ensino nao € pesquisa”. Ou seja, que nao €
possivel incursionar no desconhecido sem antes ter passado pelo conhecido, ou, sem antes

adquirir os conhecimentos j4 existentes produzidos pela humanidade.

Se a pesquisa € incursdo no desconhecido, e por isso ela ndo pode estar atrelada a
esquemas rigidamente légicos e preconcebidos, também é verdade que: primeiro, o
desconhecido s6 se define por confronto com o conhecido, isto €, se ndo se domina o ja
conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpord-lo, mediante
a pesquisa, ao dominio do j4 conhecido (...) Em segundo lugar, o desconhecido nao pode
ser definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto é, trata-se daquilo que a
sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece. S6 assim seria possivel
encontrar-se um critério aceitdvel para distinguir as pesquisas relevantes das que nio o

sao, isto é, para se distinguir a pesquisa da pseudopesquisa. (Saviani, 1987, pp. 51-52)

277



Essa questdo da pesquisa no ensino tem sido o eixo das metodologias de ensino
do professor pesquisador, do ensino reflexivo e dos construtivismos. Tais metodologias de
ensino defendem a pesquisa porque partem do pressuposto de que a educagdo escolar nao
tem uma especificidade; que a educacio escolar é uma formag¢dao humana ampla, em que
todos os conhecimentos sdo importantes e relevantes. O conhecimento cientifico e a
filosofia sistematizada sdo relativizados e colocados em pé de igualdade com os outros
conhecimentos. Ao negar a especificidade do conhecimento escolar, qual seja, a do ensino
das ciéncias na perspectiva da filosofia da praxis, entdo, a pesquisa é possivel, vez que nao
ha um compromisso com a verdade do real natural e social. O conhecimento seria sempre
uma constru¢do do sujeito e, como tal, seria sempre vdalido; portanto, qualquer

conhecimento € significativo.

Por esta razdo Saviani denomina essas pesquisas de pseudopesquisas. A
verdadeira pesquisa € aquela que desvenda a esséncia do real, na busca da verdade e, para

tal, pressupde o dominio tedrico-metodolédgico.

Finalizamos o argumento de que ensino nao € pesquisa, com a cléssica citagdo

de Gramsci sobre a socializacdo das verdades ja descobertas.

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e, sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas,
“socializd-las” por assim dizer; e, portanto, transformd-las em base de acdes vitais, em
elemento de coordenacdo e de ordem intelectual e moral. O fato de que uma multidao de
homens seja conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitdria a realidade presente
€ um fato “filos6fico” bem mais importante e “original” do que a descoberta, por parte de
um “génio” filoséfico, de uma nova verdade que permaneca como patrimdnio de
pequenos grupos intelectuais. (Gramsci, 1999, pp. 95-96)

Se o compromisso do ensino escolar € com a “verdade”, entdo, o essencial nao
estd na descoberta de novas verdades, pois estas pressupdem o ensino ja consolidado, uma
vez que necessitam, via pesquisa, do conhecido para incursionar no desconhecido. Portanto,

o papel essencial do ensino escolar € o de socializar as verdades, ja descobertas a partir dos
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interesses dos dominados, ou seja, dos trabalhadores. Esse é o pressuposto da pedagogia

histérico-critica, formulada por Dermeval Saviani.

Sendo assim, a esséncia do ensino escolar, € nele incluso o trabalho do
professor, € o ensino do conceito. E o conceito, na filosofia da préxis, expressa o
movimento do concreto empirico. A defesa do ensino pressupde a defesa do conceito. E o
conceito no sentido aqui explicitado, é o conteido®. “Os contetdos sdo fundamentais (...)
[e sdo] a unica forma de lutar contra a farsa do ensino” (Saviani, 1987, p. 59). E o conceito
ou conteido sdo estratégicos na emancipacdo humana, mediante a acdo da classe
trabalhadora. “O dominado nd@o se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os

dominantes dominam [ou seja, o conteido]” (Idem, p. 59).

O ensino escolar do concreto como sendo o conceito ndo significa o descuido ou
a negacdo da formacdo humana. Ao contrério, pressupde-na e € esta a sua finalidade.
Trata-se da formagdo do homem “total”, sentido da paidéia grega ou do homem
renascentista (de elevada cultura aliada a transformacdo técnica e artista e, de um
conhecimento tedrico-pratico articulado com a vivéncia popular) (Cf. Nosella, 1992). Ou,

nas palavras de Gramsci:

Para o proletariado, é necessaria uma escola desinteressada. Uma escola que dé a crianga a
possibilidade de se formar, de se tornar homem, de adquirir aqueles critérios gerais
necessdrios para o desenvolvimento do carater. Uma escola humanista, em suma, assim
como a entendiam os antigos e mais préximos homens do Renascimento. Uma escola que
ndo hipoteque o futuro do garoto, nem obrigue sua vontade, sua inteligéncia, sua
consciéncia e informagdo a se mover na bitola de um trem com estacdo marcada. Uma
escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de escravidio e de
mecanicidade. Também os filhos dos proletdrios devem ter diante de si todas as
possibilidades, todos os campos livres para poder realizar sua individualidade de forma
melhor, e por isso no modo mais produtivo para eles e a coletividade. A escola

85 Ha, na atualidade, uma tendéncia forte de critica aos conteidos como esséncia do ensino escolar e da
socializacdo dos mesmos. Essas criticas vém tanto das metodologias ou das pedagogias construtivistas, do
ensino reflexivo, do professor pesquisador como também de pedagogias “criticas” como, por exemplo, a
pedagogia do Movimento Sem-Terra. Para a pedagogia do MST a formagdo humana ndo pode ser reduzida a
socializacdo dos conteidos. “Esta é uma reflexdo (...) que o MST buscard levar a escola formal,
problematizando concepgdes pedagdgicas que reduzem o papel da escola a socializagdo do conhecimento ou,
ainda pior, a repasse de contetidos” (Caldart, 2000, p.139). Muitas vezes, confunde-se contetido (no sentido
aqui de conceito) com contetido do livro diddtico que é uma forma de “conversido do saber objetivo em saber

escolar” (Saviani, 1997, p. 14), a qual pode ndo expressar adequadamente o conceito (saber objetivo).
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profissional ndo pode se tornar uma encubadeira de pequenos monstros mesquinhamente
instruidos para um oficio, sem idéias gerais, sem cultura geral, sem alma, possuidores
apenas de um olhar infalivel e de uma mao firme. (Gramsci apud Nosella, 1992, p. 20)

De modo que o ensino do conceito tem como finalidade a formacdo humana
completa numa perspectiva histérica, de superacdo das necessidades em busca da
emancipagio plena — reino da liberdade. E o que Ribeiro (2001) destaca, quando afirma que
a finalidade mediata da educagdo escolar € a da producdo do ser humano. “A acdo humana
e seus produtos respondem, fundamentalmente, a necessidade do ser humano de se produzir
como ser humano” (p. 13). E a finalidade imediata da educacao escolar € a aquisicdo de um

conhecimento consciente que possibilite a compreensdo da realidade e do ser humano.

Para realizar o ensino do conceito € preciso ter claro, primeiramente, que o
ensino € sempre uma relagio ativa entre sujeitos histdricos e sociais: professores e alunos.
“A relacdo entre professor e aluno é uma relacdo ativa, de vinculacdes reciprocas, e que,
portanto, todo professor € sempre aluno e todo aluno, professor” (Gramsci, 1999, p. 399).
Tanto professores quanto alunos sdo homens e, assim sendo, ambos sdo a sintese das
relacdes sociais presentes e as do passado. Significa afirmar que professores e alunos
produzem sua individualidde, a partir da natureza e das relagdes sociais. Ambos estdo em
uma determinada sociedade e por ela sdo determinados, a0 mesmo tempo em que sdo ativos
e reagem, cada qual a seu modo, sobre esses determinismos. “Os homens sdo produtores de
suas representacdes, suas idéias, etc., mas os homens reais e ativos, tal como se acham
condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forcas produtivas e pelo
intercambio que a ele corresponde até chegar as suas formacdes mais amplas. A
consciéncia jamais pode ser outra coisa que o ser consciente, € o ser dos homens € o seu

processo de vida real” (Marx e Engels, 1993, pp. 36-37).

Ao professor, como profissional do ensino ativo € ao mesmo tempo
determinado, cabe a tarefa de estar qualificado, tanto no dominio dos conhecimentos de sua
area de ensino quanto no de como ensinar. A qualificacdo do professor na perspectiva da
filosofia da praxis pressupde o dominio dos fundamentos tedrico-metodolégicos daquela
filosofia, pois o ato de ensinar, ato pedagogico, pressupde uma pedagogia a qual pressupde

uma teoria e esta pressupde uma filosofia. Assim, ensino, ciéncia e filosofia estdo
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entrelacados e, sem esta articulacdo orginica (coeréncia, visdo de mundo unitdria), o

professor age no senso comum.

Por exemplo, o professor precisa ter consciéncia que ele é um ‘“elemento do
Estado” como uma “molécula individual do corpo social”. Precisa saber que o Estado €, a
um s6 tempo, Sociedade Politica (coercdo) e Sociedade Civil (consenso) e, como tal, a
coer¢do do Estado ampliado torna-se consenso mediante acdo das institui¢des e de seus
sujeitos que sdo elementos do Estado sem muitas vezes o saberem. “Ao Estado, como
equilibrio entre sociedade politica e sociedade civil, na dimensdo universal, corresponde na
dimensao molecular, pedagdgica, o equilibrio entre coercdo e espontaneidade” (Manacorda,
1990, p. 95). Ou, noutros termos, que “toda relacdo de ‘hegemonia’ € necessariamente uma

relacdo pedagdgica” (Gramsci, 1999, p. 399).

A relacdo professor-aluno deve perpassar a unidade “ciéncia e vida” de modo
que o professor ndo se coloque como um arrogante detentor de um saber superior que €
utilizado para oprimir, mas que seja uma relacdo do educador democrético e emancipador
que se coloca junto aos alunos para elevad-los coletivamente a um saber superior. “A
unidade entre ciéncia e vida € precisamente uma unidade ativa, somente nela se realizando
a liberdade de pensamento; é uma relagdo professor-aluno, uma relagdo entre o filésofo e o
ambiente cultural no qual atuar, de onde recolher os problemas que devem ser colocados e

resolvidos; isto €, € a relacao filosofia-histéria” (Gramsci, 1999, p. 400).

De modo que, antes de ensinar, o professor tem que ter o dominio e a clareza
dos conceitos®®. Ser professor € ensinar conceitos. E ensinar conceitos € ensinar no
concreto. E instruir e educar ao mesmo tempo. Para a instru¢do ndo ser educacdo, a
crianga teria que ser concebida como um ser passivo e apenas receptivo, um ‘“‘recipiente

mecanico” que apenas recebe o conceito.

% Entendemos, conforme a perspectiva da filosofia da praxis, que o dominio do conceito pressupde o dominio
do que seja a sociedade capitalista, o Estado e as diferentes institui¢des. Trata-se da formagdo politica com
base na formacdo filoséfica e cientifica, a partir da classe social que oferece um horizonte de problemadticas
mais ampliado, que, no capitalismo, € o horizonte da classe trabalhadora.
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Mas, a consciéncia da crianga ndo € algo “individual” (e muito menos individualizado): é
o reflexo da fracdo da sociedade civil da qual a crianga participa, das relagdes sociais tais
como se aninham na familia, na vizinhanca, na aldeia, etc. a consciéncia individual da
esmagadora maioria das criancas reflete relacdes civis e culturais diversas e antagdnicas
as que sao refletidas pelos programas escolares; o “certo” de uma cultura evoluida torna-
se “verdadeiro” nos quadros de uma cultura fossilizada e anacrdnica, ndo existe unidade
entre escola e vida e, por isso, ndo existe unidade entre instru¢do e educacao. (Gramsci,
2000a, p. 44)

Portanto, o aluno é sempre um ser ativo que possui uma visdo de mundo, faz
parte de um grupo ou de uma classe social e, muito embora o aluno ndo possua o conceito e
€ por esta razdo que estd na escola, a relacdo do aluno com o conceito é sempre ativa e
criadora. “A relacdo de tais esquemas educativos [conceitos] com o espirito infantil €
sempre ativa e criadora, como ativa e criadora € a relac@o entre o operdrio e seus utensilios
de trabalho; também um sistema de mediacdo € um conjunto de abstracdes, mas €
impossivel produzir objetos reais sem a mediacdo, objetos reais que sdo relagdes sociais e

contém idéias implicitas” (Gramsci, 2000a, p. 51, grifos meus).

Como ja demonstramos, na teoria do conhecimento marxiano, o conhecimento
cientifico e, neste caso, o conceito cientifico e filos6fico, € sempre objetivo e subjetivo ao
mesmo tempo. E objetivo por ser o “reflexo” universal e necessério no sujeito, por ser a
correspondéncia entre o pensar e o real e, a0 mesmo tempo € subjetivo, por causa do papel
ativo do sujeito que conhece. Ao conhecer, o sujeito, no caso o aluno, sempre acrescenta
algo pessoal ao conceito. O aluno € ativo e “introduz no conhecimento um fator subjetivo,

ligado ao seu condicionamento social” (Schaff, 1995, p. 83).

De modo que o condicionamento social e o papel ativo do aluno fazem parte do
conhecimento do conceito. Quando o MST “ocupa” a escola, por exemplo, busca efetivar
uma formacgdo escolar que dé conta de responder aos desafios do Movimento. “Sdo os
desafios presentes na responsabilidade pessoal de contribuir na direcdo de uma organizagao
tdo grande, que produzem esta condi¢do basica de formagao™ (Caldart, 2000, p. 138). E no
caso do papel ativo do aluno ao assimilar o conceito, este o refaz e o reelabora a sua
maneira, pela mediagdo de outros conceitos previamente elaborados. “Tudo consiste em

entender que a formagdo dos conceitos cientificos, na mesma medida que os espontaneos,
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ndo termina, mas apenas comeg¢a no momento em que a crianca assimilia pela primeira vez

um significado ou termo novo para ela” (Vygotsky apud Gasparin, 2002, p. 62).

A relacdo entre professor e aluno serd mediatizada pelo trabalho vivo do
professor. E o professor que faz a ligacdo instrucdo-educacdo, escola e vida, pois “o
professor € consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele
representa e o tipo de sociedade e cultura representado pelos alunos; e € também consciente
de sua tarefa, que consiste em acelerar e disciplinar a formagao da crianca conforme o tipo

superior em luta com o tipo inferior” (Gramsci, 2000a, p. 44).

Para o trabalho vivo do professor dar conta do objetivo de superar o “tipo
inferior” em vista de se atingir o “tipo superior’, faz-se necessario o ensino do conceito
mediante atividades de estudos. “O estudo ou a maior parte dele deve ser (ou assim
aparecer aos discentes) desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades préticas imediatas
ou muito imediatas, deve ser formativo ainda que ‘instrutivo’, isto €, rico de nogoes
concretas” (Gramsci, 2000a, p. 49, grifos meus). Ser o estudo desinteressado®’ e rico de
nog¢des concretas significa, para Gramsci, que o esse tem por finalidade o conhecimento do
real concreto, ou seja, da esséncia da realidade natural e social. Sendo assim, as atividades
praticas ou o contato com o concreto empirico, no sentido de tornar o ensino mais
interessante e ligado a vida, ndo passaria de um pseudo-ensino, pois, se assim o for, o

ensino estaria circunscrito ao fendmeno e a sua pseudoconcreticidade, ndo atingindo a

esséncia.

O objetivo do estudo, para Gramsci, € o conhecimento das leis que regem os

fendmenos naturais e os fendmenos sociais.

Com seu ensino, a escola luta contra o folclore, contra todas as sedimentacdes tradicionais
de concep¢des de mundo, a fim de difundir uma concep¢do mais moderna, cujos
elementos mais primitivos e fundamentais sdo dados pela aprendizagem da existéncia de
leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais € preciso adaptar-se para domina-las, e
de leis civis e estatais, produto de uma atividade humana, que sdo estabelecidas pelo

87 «“Desinteressado se contrapde a interesse imediato e utilitdrio; € o que € til a muitos, a toda a coletividade,
histérica e objetivamente” (Nosella, 1992, p. 116).
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homem e podem ser por ele modificadas tendo em vista seu desenvolvimento coletivo.
(Gramsci, 2000a, pp. 42- 43)

E o que seria conhecer as leis naturais e as leis sociais sendo conhecer o
concreto? Ensinar as leis naturais e sociais € ensinar o conceito, mas para apreender o
conceito faz-se necessaria a construcdo do hébito de estudo. Sendo o conceito o concreto o
qual somente se dd a conhecer no pensamento, ou seja, no plano da abstragcdo, entdo a

atividade de estudo € imprescindivel para que o conceito seja adequadamente assimilado.

Estudar é, sobretudo, atuar no plano da abstragdo, vez que o conceito € uma
atividade no e do pensamento. Assim, Gramsci justifica essa necessidade de saber trabalhar
com o abstrato. “A filosofia descritiva e definidora — aquela que exigia a leitura dos
filosofos — pode ser uma abstragdo dogmadtica e didatica. 1 = 1 € uma abstracdo, mas
ninguém € levado, por isso, a pensar que 1 mosca € igual a 1 elefante. Também as regras da
l6gica formal sdo abstracdes do mesmo género, sdo como a gramatica do pensar normal; e,

nio obstante, é necessario estudd-las, pois nao sdo algo inato, devendo ser adquiridas

mediante o trabalho e a reflexdo” (2000a, p. 51)

Ap6s discorrer sobre a escola unitdria®® que tem no trabalho o principio
educativo, Gramsci mostra que hd a necessidade de educar os alunos para o estudo, uma
vez que estudar é trabalhar. Educa-se para o estudo através do trabalho®, disciplinando o
corpo e a mente. “Deve-se convencer muita gente de que o estudo € também um trabalho, e
muito cansativo, com um tirocinio particular proprio, ndo sé intelectual, mas também

muscular-nervoso: é um processo de adaptacdo, € um habito adquirido com esforco,

¥ Sobre a escola unitdria ver capitulo IV da presente tese. No item “a escola da classe trabalhadora”
apresentamos a proposta de escola de Gramsci.

¥ A citagdo a seguir de Makarenko mostra como esse educador s6 conseguiu educar jovens rebeldes na
medida em que o fez a partir da criacdo de hébitos de trabalho. “Na minha exposi¢do sobre disciplina eu me
permiti pdr em ddvida as posturas entdo aceitas por todos, e que afirmavam que a punicdo educa escravos,
que € preciso dar plena liberdade a criatividade infantil, confiando 0o miximo na auto-organizacdo e na
autodisciplina da crianca. Eu me permiti externar a minha profunda convic¢@o de que, enquanto ndo estiverem
criados o coletivo e os 6gdos do coletivo, enquanto ndo existirem tradicdes e ndo forem criados hébitos
elementares de trabalho e de vida, o educador tem o direito, e ndo deve renunciar a ele, de usar a forca e de
obrigar. Afirmei também que ndo era possivel basear toda a instrucdo sobre o interesse, que a educacdo do
senso de responsabilidade e do dever muitas vezes entra em conflito com o interesse da crianca, em especial
da forma como esta o entende. Eu exigia a educacdo de um ser humano resistente e forte, capaz de executar
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aborrecimento e até mesmo sofrimento” (Gramsci, 2000a, p. 51). Formar o aluno para o
estudo € tarefa drdua e complexa como ensinar o conceito. Mas sem o habito do estudo,
dificilmente o aluno terd condi¢des de acessar os conceitos, pois conhecer os conceitos €
tarefa complexa que exige muitas horas didrias de estudo, por muitos anos. Indaga
Gramsci: “Um estudioso de 40 anos seria capaz de passar 16 horas seguidas numa mesa de
trabalho se, desde menino, ndo tivesse assimilado, por meio da coacdo mecanica, os habitos

psicofisicos apropriados?”” (2000a, p. 46).

Por isso, a tarefa da formacgdo do hébito de estudo é desenvolvida em duas fases
na escola unitdria de tempo integral. Na primeira fase — ensino fundamental — deve
prevalecer a “pedagogia da exigéncia” — disciplina, coercdo, repeticdo, conformismo. E a
luta contra o espontaneismo e a natureza hostil e rebelde da crianca. Trata-se de iniciar a
formacdo de uma segunda natureza, isso porque, segundo Gramsci, nessa fase a
personalidade da crianca ainda ndo estd formada, razdo pela qual fica mais facil exigir
habitos de ordem e disciplina. Depois da puberdade, a intervencdo é complicada e ndo da
resultados. Porém, “a aquisicao dos habitos de disciplina e todo o estimulo exercido sobre a
crianga pelos adultos devem, todavia, ocorrer ‘sem mortificar a espontaneidade’ da crianca”
(Manacorda, 1990, p. 91), pois “toda atitude de respeito a espontaneidade, em sua aparéncia
de respeito pela natureza da crianca, é, na realidade, rentincia a educar, a formar o homem
segundo um plano humano; € o abandono completo da crianga ao autoritarismo, ou seja, a
pressdo exercida objetivamente pelo ambiente” (Manacorda, 1990, p. 75). Gramsci cita o
estudo do latim na escola tradicional como exemplo de ensino instrutivo que educava.
Estudava-se latim ndo somente para apreender latim, mas por exigéncias pedagdgicas e
psicoldgicas; o ensino do latim educava, porque formava uma segunda natureza. Mediante
o estudo do latim, o jovem “mergulhou na histéria, adquiriu uma intuicao historicista do
mundo e da vida, que se torna uma segunda natureza, quase uma espontaneidade, ja que
ndo pendantemente inculcada pela ‘vontade’ exteriormente educativa. Este estudo educava
sem que tivesse a vontade expressamente declarada de fazé-lo, com uma minima

intervencdo ‘educativa’ do professor: educava porque instruia” (Gramsci, 2000a, p. 48).

também trabalhos desagraddveis e trabalho tediosos, se eles sdo requeridos pelos interesses do coletivo”
(Makarenko, 1987, pp. 152-153).
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A segunda fase da escola unitdria marca a passagem do ensino dogmatico para
“a fase criadora ou de trabalho autdonomo e independente; da escola com disciplina de
estudo imposta e controlada autoritariamente, passa-se a uma fase de estudo ou de trabalho
profissional, na qual a autodisciplina intelectual e a autonomia moral sdo teoricamente
ilimitadas™ (Gramsci, 2000a, p. 38). Nessa fase, o aluno ja construi a segunda natureza e,
dessa forma, estd livre para investigar e criar sem a coercao externa. Criou-se um hébito de
estudos que faz parte da natureza da pessoa. “Sé se aprende, de fato, quando se adquire um
habitus, isto €, uma disposi¢do permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de

aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza” (Saviani, 1997, p. 25).

No ensino superior, fase em que o aluno ja deve ter adquirido e consolidado o
habito de estudo e a “autodisciplina intelectual e a autonomia moral”, o estudo, entdo, pode
estar voltado para a “dimensdo prético-interessada, isto €, a dimensdo do treino para o
exercicio imediato das profissdes” (Nosella, 1992, p. 116) e, também, para a pesquisa

académica sobre as problematicas do ensino-aprendizagem.

De modo que parece estar claro que a aprendizagem do conceito depende,
fundamentalmente, da formagao no aluno do habitus de estudos, um pré-requisito para que
o ensino do conceito ministrado pelo professor possa ser apropriado e assimilado

adequadamente pelo aluno.

Feitas estas consideragdes sobre o professor, o aluno e o estudo, passaremos a
mostrar que o ensino do conceito se da pela mediacao do trabalho e entender o que significa
tomar o trabalho como principio educativo para o como ensinar o conceito. Nao seria o

trabalho a chave para desvendar o campo epistemoldgico do como ensinar o conceito?

O sentido do ensino para o aluno ocorre na medida em que este consegue obter a
compreensdo do que lhe é ensinado. Enquanto ndo houver o minimo de compreensao, o
ensino ndo € significativo. Como compreender algo, se este algo € apresentado de forma
mecanica, fragmentada e formal? A compreensdo s6 é possivel na medida em que se
conheca minimamente a “estrutura” do que estd sendo estudado. “O conceito da coisa €
compreensdo da coisa, e compreender a coisa significa conhecer-lhe a estrutura” (Kosik,

1995, p.18). A estrutura é a totalidade em movimento que se cria € se transforma.

286



Conhecer, segundo Kosik, é decompor o todo, e essa decomposi¢do do todo sé pode ser
feita pelo método dialético. “O ‘conceito’ e a ‘abstracdo’, em uma concepcao dialética, t€ém
o significado de método que decompde o todo para poder reproduzir espiritualmente a
estrutura da coisa, e, portanto, compreender a coisa” (Kosik, 1995, p.18). Assim, “o homem
para conhecer as coisas em si, deve primeiro transforma-las em coisas para si” (Idem, p.

28).

Portanto, o método para o ensino do conceito é o método da dialética critica,
método este revoluciondrio, uma vez que s6 o método dialético materialista historico
possibilita a articulacdo entre postura ou visdo de mundo, o método propriamente dito e a
praxis ( Frigotto, 1994). Significa afirmar que, para conhecer o real (epistemologia),
pressupde-se uma concepgao desse real (ontologia), € que todo o conhecimento tem uma
finalidade (praxis). Na medida em que o método dialético for utilizado, articulando
ontologia, epistemologia e praxis, entdo o ensino do conceito ganha sentido e passa a ser

compreendido.

De posse do método dialético no ensino, o professor articula, a um s6 tempo, as
categorias de totalidade, mediacdo e contradicdo, que acontece pelo trabalho vivo do
professor enquanto praxis materizalizada no ensino. O professor, conhecedor do conceito,
val ensinar o conceito, problematizando a pratica social dos alunos — desvelando sua
pseudoconcreticidade e, a0 mesmo tempo, vai apresentado o conceito, fazendo as primeiras
aproximacodes, no sentido de mostrar como este se articula direta ou indiretamente com a
pratica social. O trabalho do professor, além de desvelar a prética social dos alunos e do

concreto empirico, consiste, principalmente, em desvelar o conceito.

O conceito, nao sendo o concreto abstrato, e sim o concreto pensado, pressupde
que o professor faca no ensino o processo inverso do método de investigacdo que deu
origem ao conceito como resultado da andlise e da sintese. E preciso que o professor
destrinche o conceito, explicitando o seu processo de producdo. Trata-se de recuperar a
historicidade do conceito, a forma como foi produzido, a problemadtica que lhe deu origem
e, em que medida respondeu aquela problematica, e com que finalidades sociais ¢ utilizado.
Ou seja, € preciso que o professor, mediante aula expositiva e dialogada com os alunos,

explicite os determinismos e as mediagdes que perpassam o conceito. O trabalho do
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professor consiste, pois, em explicitar a concretude do conceito, o seu imediato e seu

mediato.

Essa nossa proposi¢do de desvelar a historicidade do conceito encontra
sustentacdo em Gramsci, quando este faz a critica ao ensino da “Universidade Popular” e

das Universidades publicas de seu tempo.

Hoje, sabe-se que uma verdade ¢ fecunda somente quando se faz um esforco para
conquistd-la; porque de fato ela ndo existe em si e por si, mas foi conquista do espirito;
ora, é preciso que em cada mente singular se reproduza aquela ansiedade que tomou o
estudioso antes da descoberta. Por isso, os professores que sdo mestres, quando ensinam
dao a histéria de sua matéria a maxima importancia. Esse reapresentar em ato para os
ouvintes a seqiiéncia dos esforcos, dos erros e das vitdrias pelos quais os homens
passaram para alcangar o conhecimento atual é bem mais educativo do que a exposi¢do
esquematica desse mesmo conhecimento. Isso forma o estudioso; isso lhe d4 a elasticidade
da didvida metédica que faz do amador um homem sério, que purifica a curiosidade
(entendida no sentido vulgar) e a torna um estimulo sadio e fecundo do conhecimento
cada vez maior e perfeito. Quem assim escreve, fala também de experiéncia pessoal. Do
meu aprendizado universitdrio, lembra ele, com maior intensidade, aqueles cursos nos
quais lhe fez sentir todo o trabalho de pesquisa que ocorreu ao longo dos séculos para se
levar a perfeicdo o método de busca. Assim, por exemplo, como nas ciéncias naturais
precisou de todo um enorme esforgo para libertar a mente dos homens dos prejuizos e dos
aforismos divinos ou filos6ficos e chegar a conclusdo de que as nascentes de dgua sdo
geradas pela precipitacdo da atmosfera e ndo pelo mar. Ou como no campo da filologia se
chegou ao método histdrico através das tentativas e dos erros do empirismo tradicional e
como, por exemplo, os critérios e as convicgdes que guiavam Francisco De Sanctis ao
escrever a sua histdria da literatura italiana, nada mais eram que verdades que chegaram a
se impor através de duras experiéncias e pesquisas, que purificaram os espiritos dos
residuos sentimentais e retdricos que no passado poluiram os estudos de literatura. E
assim nas demais areas de estudo. Era essa a parte mais vital do estudo: o espirito de
recriacdo, que fazia assimilar os dados enciclopédicos, que os fundia numa chama viva de
nova vida individual.

O ensino ministrado dessa forma, torna-se um ato de libertacdo; reveste-se do fascinio de
todas as coisas vitais. Esse ensino deve sobretudo afirmar sua eficacia nas Universidades
populares (...). (Gramsci apud Nosella, 1992, pp. 21-22).

Nesse sentido, podemos até dizer que o ensino é pesquisa. E pesquisa no sentido
de que o ponto de partida ja é conhecido, pois se trata de partir do conceito e se investiga,

nao necessariamente de forma profunda, o caminho percorrido por tal pesquisador ou por
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tal ciéncia, na producdo daquele conceito. Desvenda-se, assim, a historicidade, a

materialidade e os determinismos do conceito.

Nosella, interpretando a referida citacdo de Gramsci, assim se refere ao ato de

dar aula:

A muitos professores e colegas que me perguntam como dar aula enquanto a sociedade e a
escola ndo mudarem, eu préprio comento esse texto de Gramsci: tentem, primeiramente,
digo-lhes, repercorrer as etapas pelas quais os homens passaram ao tentar resolver seus
problemas frente a natureza e a convivéncia social: toda disciplina nada mais é que uma
série de problemas resolvidos pelos homens numa certa época e regido da terra, de uma
certa forma e em certas condigdes. Contem essa Histéria aos alunos e facam com que eles
a revivam dramaticamente, recriando assim a problematica e as solucdes. Avaliem,
finalmente, se de fato aqueles problemas (de geometria, de matemadtica, de fisica, de
quimica, de biologia, de lingiiistica, etc., etc.) foram resolvidos apenas para poucos ou
para muitos ou para todos os homens. (Nosella, 1992, p. 23)

E por esta razio que entendemos como sendo fundamental a categoria do
trabalho como mediagdo para explicitar o conceito no processo de ensino. Quando Ricardo
(1982) explicitou o processo de produgdo de meias, como sendo o resultado dos diferentes
trabalhos — agricultor, transportador, do fabricador do meio de transporte, do fiandeiro etc.,
ele estava explicitando o sentido do que seria de fato o concreto, tarefa esta realizada por
Marx através do método do materialismo histérico dialético — o trabalho de uma pessoa
que se liga aos trabalhos de diferentes pessoas. Dai as relagdes de trabalho serem sempre
relagdes sociais. O trabalho de uma pessoa € o trabalho vivo: € aquele trabalho que, de fato,
cria o “valor’. A soma dos diferentes tempos de trabalhos individuais na histéria da

producgdo do objeto é a esséncia do valor do objeto, o seu concreto.

Nao seria o conceito o resultado da produgdo dos tempos sociais do trabalho?
De fato, o conceito materializa uma quantidade de trabalho, o que lhe confere um
determinado valor. Qual o “valor” do conceito? Primeiramente € preciso esclarecer que o
conceito ndo € uma mercadoria, embora até possa sé-lo na 16gica da economia do mercado,
pois no conceito hd também o valor de uso e o valor de troca. Como a mercadoria ou objeto

tem seu valor determinado pela quantidade de trabalho gasto em sua produ¢do, da mesma
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forma ocorre com o conceito. O conceito cientifico € o conceito filoséfico se distinguem,
nesse sentido, dos conceitos do homem comum do cotidiano porque materializam em seu
interior um tempo de trabalho de pesquisa, feito de forma metddica e sistematica. Ou seja, a
descoberta das leis naturais, das leis sociais e das leis do devir, pressupdem uma quantidade
elevada de trabalho® do pesquisador que envolve o trabalho de toda a histéria do

conhecimento classico humano.

O conceito a ser ensinado € uma concretude que somente podera ser desvelada
se o professor dominar a teoria do ‘“valor trabalho”. Compreender o valor como a
materializa¢do do trabalho humano no objeto € essencial para que o professor desvende a
esséncia do conceito de forma contextualizada numa perspectiva de praxis transformadora.
Ao compreender a centralidade do trabalho na producdo da vida humana e dos objetos, o
ensino do conceito, ministrado pelo professor, ganha sentido na vida nos alunos e lhes

possibilita buscar com mais rapidez a “autodisciplina intelectual e a autonomia moral”.

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) € o principio educativo
imanente a escola primdria, j4 que a ordem social e estatal (direitos e deveres) &
introduzida e identificada na ordem natural pelo trabalho. O conceito do equilibrio entre
ordem social e ordem natural com base no trabalho, na atividade tedrico-pritica do
homem, cria os primeiros elementos de uma intui¢cdo do mundo liberta de toda magia ou
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior desenvolvimento de uma concepgao
histérica, dialética, do mundo, para a compreensdo do movimento e do devir, para a
avaliacdo da soma de esforcos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o
futuro custa ao presente, para a concep¢ao da atualidade como sintese do passado, de
todas as geracdes passadas, que se projeta no futuro. (Gramsci, 2000a, p. 43)

Somente o trabalho, enquanto préxis, no sentido de ‘“‘atividade real, objetiva,
material do homem, que sé € homem — socialmente — em e pela praxis” (Vazquez, 1968,
p.7), é o ponto unico (Cf. Nosella, 1992) que possibilita o nexo pensar e fazer, o nexo
psicofisico. Como demonstrou Marx (1999), o trabalho como atividade objetiva/subjetiva

do homem € uma totalidade de acdo e pensamento consciente de uma finalidade e, como

% E por esta razdo que a ciéncia — o conceito - é considerada um saber estratégio na atual
sociedade informadtica, conforme demonstramos no capitulo I11.
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tal, € sempre uma atividade material e imaterial, manual e intelectual, muscular e cerebral,
simultaneamente. Sendo o trabalho o nexo entre o fazer e o pesar, € também o caminho
para o nexo prética e teoria, ciéncia produtiva e ciéncia humanista, escola profissionalizante

e escola desinteressada.

O trabalho, como ponto de unidade que possibilita o desvelamento de todas as
formas de trabalho de uma determinada sociedade, é o trabalho industrial moderno. “No
mundo moderno, a educagdo técnica, estreitamente ligada ao trabalho industrial, mesmo ao
mais primitivo e desqualificado, deve constituir a base do novo tipo de intelectual”
(Gramsci, 2000a, p. 53). E, quanto a ser o trabalho industrial o principio educativo da
escola, temos: “O trabalho moderno é o principio educativo sé enquanto materializa o
momento histérico objetivo da prépria liberdade concreta e universal. Portanto, é a prépria
liberdade concreta e universal o verdadeiro e ultimo sentido do principio pedagdgico para

Gramsci” (Nosella, 1992, p. 38).

A finalidade do ensino, tendo o trabalho industrial como principio educativo,
para Gramsci € superar a necessidade em vista da constru¢do da liberdade. Concordamos

com Nosella quando este afirma ser a escola de Gramsci a “escola da liberdade”.

Trata-se (...) de uma escola da liberdade, isto €, de uma escola onde se ensina a ser livre.
Esta liberdade, assim como a fantasia, ndo € abstracio, mas é historicamente determinada.
Por isso deve ser ensinada. Nao se trata da liberdade metafisica pela qual a alma se liberta
dos corpos; nem da liberdade do pecado na entrada para o céu; tdo pouco € a liberdade
romantica do bom selvagem ou do indio imagindrio; nem mesmo a liberdade da fantasiada
do nao-trabalho absoluto. E a liberdade forjada no e pelo trabalho moderno, administrado
pelo préprio trabalhador o qual produz e define a politica de producio e distribuicdo. E a
liberdade do corpo que incorporou — com disciplina — a técnica e por esta se expressa mais
profunda e plenamente. Assim como me ocorre com esta caneta; de instrumento estranho
e hostil, passou a ser, com disciplina e metodicidade, um instrumento de copia das
palavras alheias, depois se tornou instrumento para a manifestacdo dos meus pensamentos
mais elementares e, finalmente, passou a ser a forma técnica de realizacio e expressdo de
minha intimidade, de minha inspirag¢do, de minha liberdade.

A caneta representa instrumentalmente o mundo do trabalho, principio pedagdgico e
concretizagdo da liberdade humana. (Nosella, 1992, pp. 124-125)
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Essa citagdo de Nosella capta o sentido do concreto como conceito defendido
nesta tese. Trata-se de ver a esséncia do objeto como materializa¢do e mediacdo do mundo
do trabalho e, também, descobrir que esta esséncia € o devir enquanto totalidade. Conhecer
a esséncia € conhecer o conceito como concreto pensado e, no ensino escolar publico, o
trabalho do professor é ensinar o conceito. Para que o ensino do conceito se materialize
como ensino ativo, transformador e superador da sociedade capitalista, faz-se necessdria
uma pedagogia critica. Esta pedagogia critica ja existe no Brasil e apresenta em suas linhas
gerais as teses centrais da pedagogia socialista. Trata-se da Pedagogia Histérico-Critica.

Sua tarefa, assim sintetizada por Saviani, corresponde ao que foi exposto nesta tese.

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condicdes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacdes bem como as tendéncias atuais de
transformacao;

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a tornd-lo assimildvel pelos
alunos no espago e no tempo escolares;

¢) Provimento dos meios necessdrios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber
objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo de sua produ¢do bem como as
tendéncias de sua transformacao. (Saviani, 1997, p.14)

De modo que a presente tese, tendo como preocupagdo de fundo a formacdo de
professores € a defesa do ensino como sendo o ensino do conceito (concreto), diante da
negacdo do trabalho e da nega¢do do ensino nas metodologias do professor reflexivo, do
professor pesquisador e dos construtivismos, coloca-se como uma contribui¢io a pedagogia

histérico-crtitica, na busca da explicitagao do ensino do conceito.
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CONSIDERACOES FINAIS

~

A primeira vista poderia parecer um exagero reducionista a defesa do ensino
escolar como sendo o ensino do concreto, mediado pelo trabalho, observado como ensino
do conceito. Poder-se-ia alegar que tal ensino do concreto reduziria o aluno e o mundo a ser
conhecido por sua dimensdo racional e cientifica, em detrimento aos outros aspectos da
vida como a subjetividade, o afeto, a alegria, o didlogo, o prazer, dentre outros.. E, sendo

assim, o ensino escolar seria algo “frio” e sem vida.

Ao contrario, entendemos que o ensino do concreto como sendo o ensino do
conceito, mediante método do materialismo histérico dialético, ndo fraciona o homem € o
mundo de forma cartesiana ou num sentido metafisico (abstracdo formal, separacgao,
isolamento, etc.). As categorias da totalidade, historicidade, mediagdo, praxis, contradicao,
através do trabalho vivo do professor, ddo conta de atender a todas as dimensdes da vida,
inclusive as da subjetividade humana. O ensino do conceito € “vivo” (historia em devir), é
“ativo” e “criativo”, na medida em que se insere no desvelamento da problemadtica material
e imaterial da vida dos alunos. As questdes particulares, proximas e de interesse imediato
dos alunos estdo organicamente articuladas com questdes de organizacdo estrutural da
sociedade, da histéria do pensamento humano (filosofias e ciéncias) e das determinacdes da
natureza. As questdes “‘estruturais” da natureza e da sociedade sdo questdes mediatas, nao
perceptiveis, distantes, que exigem um certo nivel de abstracdo para compreendé-las. O
determinante, em dltima instancia, ndo sdo os interesses pragmaticos dos alunos, o concreto
empirico (afeto, alegria etc.), mas a totalidade da realidade natural e social que age de
forma quase imperceptivel e invisivel sobre os alunos, tornando-os ‘“homens-massa” de
“forcas ocultas” as quais ndo conseguem compreender e, assim, a a¢do torna-se confusa,

desagregada, incoerente, contraditéria e dependente.
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O concreto como conceito ganha vida e sentido no trabalho vivo do professor,
quando este estabelece as relagdes entre o particular e o universal explicitando as multiplas
mediacdes presentes no particular. E através do trabalho do professor que o aluno comeca
ter as primeiras aproximacOes com o conceito; assim, o desafio do professor consiste em
fazer o engate entre o conceito (lei do devir — dialética, e leis das ci€ncias) com as vivéncias
particulares dos alunos, sabendo-se que as vivéncias particulares dos alunos sdo o reflexo

das relacdes sociais mais amplas, do passado e do presente.

O ponto de partida e de chegada91 do ensino, € o conceito. Para que o conceito
seja assimiliado pelos alunos, o professor pode comecar pela problematizacdo da prética
social dos alunos ou, pela prépria problematizacdo do conceito. O fato a destacar aqui € o
de que o ensino do conceito ndo pode ficar determinado pelos interesses pragmaticos dos
alunos e nem do grupo ou classe social da qual o aluno faz parte. A pratica social do aluno
€ uma mediacdo para que ele assimile o conceito. Vincular o ensino do conceito aos
interesses pragmadticos de um coletivo de alunos € fracionar os conceitos como se esses
fossem “monodas” fechadas, uma espécie de mercadoria que se retira da prateleira do
supermercado para dar conta de um problema imediato a ser resolvido. Subordinar os
conceitos aos interesses pragmdticos dos alunos € descaracteriza-los e, se assim for, o
conceito seria verdadeiro apenas na medida em que fosse ttil. Ao contrdrio, defendemos
que o conceito € util porque é verdadeiro. E o verdadeiro nem sempre se vincula
diretamente com a utilidade. O compromisso do ensino do conceito é com a verdade do real
natural e social, o qual € o ponto de partida e o ponto de chegada. A pratica social dos
alunos e seus interesses imediatos sdo mediacdes necessdrias para o desvelamento do
conceito. E desvelar o conceito € desvelar o concreto empirico, ou seja, as vivéncias dos

alunos.

ot Atualmente, hd uma confusio, em nosso entender, em muitos intérpretes da Pedagogia Histdrico-Critica,
quando tomam a prética social como definidora do que deva ser ensinado na escola. A prética social seria o
ponto de partida de qual conhecimento cientifico seria estudado. Embora problematizem a pratica social, esta
¢ interpretada de forma pragmatica e pseudoconcreta. Pode ocorrer que o essencial do conhecimento
cientifico, aquele que permite compreender a totalidade do real natural e social, fique em segundo plano ou
até mesmo seja negado. Defendemos aqui, em concordancia com Saviani (1997) que “ndo € (...) a cultura
popular [prética social] que vai definir o ponto de chegada do trabalho pedagégico nas escolas” (p. 94), mas
sim, o saber elaborado, o conceito.
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Neste sentido, destacamos o equivoco da Pedagogia do Movimento Sem-Terra
(MST), da forma como foi sistematizada por Caldart (2000). Essa pedagogia dobra-se ao
pragmatismo ao reduzir todo o conhecimento aos interesses do MST, ou seja, estuda-se
aquilo que interessa a0 movimento. A escola formal, ocupada pelo Movimento, esse
entendido enquanto “grande escola”, torna-se uma escola “onde as pessoas entram
justamente para aprender coisas que sejam importantes para sua vida. Estdao dadas ai as
condicdes objetivas para que o MST comece a construir sua propria proposta de escola”
(Idem, p. 140). Tanto é, que o principio educativo ndo € o trabalho industrial mais
desenvolvido, mas o préprio “movimento social como principio educativo” (Caldart, 2000,
p. 204). Isto significa que a énfase recai na pedagogia do “movimento” e da formacgdo
humana, esta, entendida muito mais como a formagao do “sujeito Sem Terra”. O ensino do
conceito, ou seja, o ensino das ciéncias torna-se secunddrio, relativizado e subordinado aos
interesses do Movimento. O mesmo ocorre com a teoria ou o referencial tedrico-

metodolégico.

A Pedagogia do Movimento pde em movimento a propria pedagogia, mobilizando e
incorporando em sua dindmica (organicidade) diversas e combinadas matrizes pedagégicas
(...). Tal como na lavragdo que seus sujeitos fazem da terra, o MST revolve, mistura e
transforma diferentes componentes educativos, produzindo uma sintese prépria que nio é
original, mas também ndo € igual a nenhuma pedagogia ja proposta, se tomada em si mesma,
exatamente porque a sua referéncia de sentido estd no Movimento. (Ibidem, p. 208)

De modo que a escola e a pedagogia do MST estdo organicamente articuladas e
respondem as acdes do Movimento. Estuda-se o que interessa ao Movimento. Que sentido,
por exemplo, teria aprender os conceitos — concreto pensado — para quem estd debaixo de
uma lona, num acampamento, numa ocupa¢do ou num assentamento? Por outro lado,
poder-se-ia  indagar: qual a “lei” do movimento? Qual o movimento? O movimento do
MST néao € parte de um movimeno maior que o determina? Nao seria o “ser” Sem-Terra
uma decorréncia da perversa organizacao do trabalho da sociedade capitalista? Ou, como se

relaciona o MST (particular) com a estrutura do capitalismo globalizado (totalidade)?
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E possivel afirmar que a escola do MST é uma escola interessada no sentido
dela responder as necessidades e aos objetivos do Movimento, mas a demanda do
Movimento ndo coincide com a preocupagdo da aquisi¢do do conceito. H4, portanto, uma
pseudoconcreticidade na demanda do Movimento na medida em que desconsidera o
“mediato” como essencial na emancipa¢dao humana. Trata-se de uma escola contrdria a
proposta de escola “Unica e desinteressada” de Gramsci. E € contrdria por duas razoes:
primeira, porque ndao se fundamenta no trabalho industrial mais desenvolvido como
principio educativo, mas sim, no “movimento social” como principio educativo. Segunda,

porque o centro do ensino escolar ndo € a aprendizagem do conceito historicamente

sistematizado, mas as necessidades e objetivos do Movimento.

Por outro lado, hd que se considerar que a Pedagogia do MST representa um
avanco significativo para a escola publica, ao conseguir articular o ensino escolar a pratica
social, no caso, a do MST. Na pedagogia do Movimento, o aluno nao € visto como uma
abstracdo, mas como um sujeito ativo, concreto, que faz parte de um coletivo. O trabalho e
as vivéncias do Movimento sdo estudados na escola no sentido de serem aprimoradas e
aprofundadas. Dessa forma, a Pedagogia do Movimento mostra, empiricamente, que a
educagdo escolar € transformacio social quando estd organicamente articulada com uma

determinada organizagao social, pois € esta que, em ultima instancia, determina a escola.

O ensino do conceito como ponto de partida e de chegada do ensino possibilita
que facamos algumas consideragdes sobre a obra “Uma Didédtica para a Pedagogia
Histoérico-Critica” de Gasparin (2002). E relevante a contribuicdo dessa obra no tocante a
operacionalizar os passos da Pedagogia Historico-Critica”, no sentido de traduzi-los ao
entendimento do como fazer para ensinar. A obra é coerente com a pedagogia histérico-
critica na defesa do ensino quando, a partir do conceito de “imitacao”, de Vygotsky, mostra
que o ensino consiste na transmissdo de conhecimentos sistematizados. No entanto, a
énfase ao ‘“como” ensinar (epistemologia) parece comprometer a compreensdo do ser

(ontologia), resvalando, assim, para um viés construtivista e pragmaético.

Esse comprometimento estaria na negagao da categoria trabalho e do trabalho

como principio educativo no ensino. A didética é apresentada mediante um recorte do

método marxiano da passagem do concreto empirico ao concreto pensado, o qual €
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interpretado como teoria dialética do conhecimento. Utiliza-se, assim, 0 método marxiano
numa perspectiva de constru¢do do conhecimento através dos cinco passos da Pedagogia
Historico-Critica. Ocorre aqui uma contradi¢do entre a transmissao dos conhecimentos
cientificos — ensino do conceito — e a construcdo do conhecimento. Afirma Gasparin: “os
conhecimentos cientificos necessitam, hoje, ser reconstruidos em suas plurideterminacoes,
dentro das novas condi¢des da vida humana, respondendo, quer de forma tedrica, quer de
forma pratica, aos novos desafios propostos” (p.3, grifo meu). Essa reconstru¢do do
conhecimento cientifico seria a tarefa do ensino escolar, atendendo as demandas da prética
social. Com base na metodologia dialética do conhecimento, o professor constréi uma
metodologia de ensino-aprendizagem que possibilita a “construcdo e reconstru¢do do

conhecimento” (p. 5).

Penso que hd um equivoco em defender o ensino — transmissdo — do
conhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, defender a construcdo e reconstru¢do desse
conhecimento cientifico, via ensino escolar. Conforme demonstramos no ultimo capitulo
dessa tese, a constru¢do do conceito (conhecimento cientifico/filoséfico) ndo € tarefa do
ensino escolar. E, por outro lado, o conceito ndo pode ser relativizado conforme os
interesses de quem o estuda. A lei do devir e as leis da natureza e da sociedade expressam-
se pelo conceito enquanto concreto pensado como ponto de chegada que inclui o ponto de
partida da investigacdo. Portanto, o conceito € o resultado de um complexo trabalho de
investigacao de pesquisadores que, dependendo do lugar social em que se colocam, podem
desvelar com maior ou menor profundidade a lei do devir e as leis cientificas do real
natural/social. A verdade do conceito € relativa na medida em que ndo € a verdade absoluta
do real, mas, ao mesmo tempo, é a verdade possivel at€é o momento histdrico presente. A
verifica¢do de o conceito expressar ou nao a verdade do real € uma tarefa da pesquisa e nao

do ensino escolar.

Isto ndo significa que o conceito tenha que ser ensinado dogmaticamente, sem
questionamentos. Porém, antes de questionar o conceito ha a necessidade de conhecé-lo. E,
conhecer o conceito como sintese de multiplas determinagdes € conhecer o funcionamento
dialético do movimento do real. Como o movimento do real é mais complexo e mais amplo

que o conceito, professores e alunos, podem, por um processo de reflexdo filosofica
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(reflexdo radical, rigorosa e de conjunto), avaliar em que medida aquele(s) conceito(s)

responde(m) as problemadticas particulares, locais e estruturais de nosso tempo.

Como foi demonstrado, o aluno € um sujeito situado historicamente que, ao
assimilar o conceito, acrescenta sempre algo de pessoal aquele conhecimento. Esse algo
proprio ou pessoal ndo € a interpretacdo subjetivista do conceito. Ao contrdrio, a
subjetividade do aluno é tomada em relacdo a objetividade do real natural/social. Ou seja, a
subjetividade € a individualidade construida enquanto sintese das relagdes sociais, das quais
participam a natureza e os outros homens. “O inicio da elaboracdo critica — afirma Gramsci
— € a consciéncia daquilo que € realmente, isto é, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como produto
do processo histdrico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos

acolhidos sem andlise critica” (1999, p. 94).

Para o aluno acrescentar algo de pessoal, entendendo “pessoal” como novos
elementos conceituais ao conceito, ele teria que, primeiro, dominar o conceito e depois
realizar uma pesquisa, que pode ser feita na Universidade. Na educacdo bdsica,
entendemos que o lado pessoal do aluno se restringe a postura que ele assume frente ao
conceito, € cuja postura é a de avaliacdo do conceito diante das problemadticas
objetivas/subjetivas de sua vida sem, contudo, poder construir um novo conceito. Esta € a
escola unitdria e desinteressada de Gramsci, de ensino “ativo e criativo”, adequada as fases

do desenvolvimento do aluno.

Na medida em que o aluno compreende a génese dos conceitos, sua
historicidade, compreende, a0 mesmo tempo, as multiplas mediagdes desses conceitos € as
conseqiiéncias que os mesmos tém na sua vida real. Ao apreender os conceitos, mediante
seu desvelamento pelo trabalho vivo do professor, os alunos conhecerdao e entenderdo a
“lei” de funcionamento da natureza, da sociedade e nessa, a organiza¢do do trabalho, os
meios de producgdo, as relagdes sociais, as instituigdes etc. O aluno teria, assim, condicdes
de fazer a sintese entre o concreto empirico € o concreto pensado, na medida em que
conseguir identificar a servico de quem e para quem estdo organizadas as “coisas”
existentes em nossa sociedade. O papel ativo do aluno, sua sintese, portanto, seria ser capaz
de ler e intervir nessa realidade para transforma-la com conhecimento de causa —

apropriacao do conceito.
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Por exemplo, para um aluno que trabalha numa fébrica com um torno, o que
seria conhecer o torno, no concreto? Para a filosofia empirista e pragmadtica, conhecer o
torno seria entrar em contato com o mesmo, verificar e conhecer seu funcionamento, suas
pecas e o modo correto de utilizd-lo. J4 para a filosofia da praxis, além desse conhecimento
empirico, conhecer o torno seria conhecer o torno como sintese de multiplas determinacdes
e ndo como um objeto que apenas faz coisas. Precisa conhecer que o torno é uma maquina
que contém em si muito conhecimento cientifico (dominio do homem sobre as leis naturais:
fisica, quimica, etc.); que o torno tem um valor e este valor é determinado pela quantidade
de trabalho gasto na sua producdo, inclusive o trabalho da ciéncia; que o torno é um
instrumento de trabalho que tem sua razdo de existéncia devido as necessidades de uma
determinada sociedade — € preciso saber qual a aplicag¢do social do torno, ou seja, por que o
torno é propriedade privada. E saber como o torno é utilizado na produgio, e a servigo de
quem estd. E entender por que o aperfeicoamento tecnolégico do torno gera desemprego,

entre outras quest6es.

Enfim, conhecer o torno no concreto é conhecer as leis de funcionamento do
torno (as ciéncias naturais contidas no torno), a lei que rege sua utilizacdo na sociedade
capitalista (as ciéncias sociais contidas no torno), além de saber que o valor do torno €
determinado pela quantidade de trabalho gasto na sua produgdo, e que este trabalho tem
uma historia de relagdes de trabalho marcadas pela exploracao e dominacao. De modo que,
ao conhecer o torno no concreto, o aluno pode se ver como trabalhador que pertence uma
determinada classe social e, assim, conhecer o funcionamento da sociedade capitalista para

lutar na superacao dessa sociedade.

2

E por esta razdo que o trabalho, além de ser principio educativo, ¢ a mediacdo
pela qual se compreende, no ensino, como a “ordem social e estatal (...) € introduzida e
identificada na ordem natural”. Sem tomar a categoria trabalho e o trabalho como centro da
existéncia humana, seria impossivel o conhecimento do concreto. O concreto ndo é apenas
o material; ele € trabalho morto que possui em si um valor de uso e um valor de troca.
Explicitar as multiplas determinagdes do objeto € explicitar o valor trabalho nele contido,
sua historicidade, suas relagdes e suas finalidades. Nao hd investigacdo e exposi¢do do

concreto sem investigacio e exposi¢ao do trabalho humano.
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E para a realizacdo do ensino do concreto faz-se necessédria uma filosofia e uma
ciéncia que explicitem com profundidade o valor trabalho e sua forma de ser na
constituicdo da existéncia humana. Esta filosofia € a filosofia da praxis, ou seja, a filosofia
do trabalho, da praxis humana. Sendo assim, o conceito a ser ensinado jamais pode ser
tomado em separado de uma concepc¢do tedrico-metodolégica. Ele faz parte de uma
filosofia e de varias ciéncias que, ao longo da histéria do homem, respondem a problemas
praticos. Ou seja, o ensino do conceito pressupde a sua articulagdo com outros conceitos
enquanto totalidade do saber elaborado. O conhecimento do conceito pressupde o
conhecimento da histdria da producdo do préprio conceito, como também da histéria da
producdo daquele conceito dentro daquela ciéncia e daquela filosofia. Portanto, o conceito
niao € um simples fragmento de saber, um enunciado, ele € parte de uma teoria. Sem o
conhecimento da teoria que dad sustentacdo ao conceito, este torna-se uma idéia abstrata

dificil de ser compreendida e assimilada.

No ambito da formacdo de professores, faz-se necessdria uma formacdo com
aprofundamento tedrico-metodologico que dé conta de formar o professor como um
profissional que domina o conceito. E com base no dominio do conceito que se forma o
professor pesquisador. Essa tese se opde, assim, as formas de professor pesquisador e de
ensino reflexivo tal como foram expostas no quinto capitulo. Esta metodologia de professor
pesquisador/reflexivo, tal como aparece no cendrio educacional, nega a centralidade do
trabalho na vida humana e, por extensao, relativiza de tal forma o conhecimento cientifico
que acaba por negar o ensino. E uma proposta de ensino e de formagdo de professores que
fica na mera descricio de dados e processos situando-se apenas nas aparéncias, nao
desvelando a esséncia do real. Ficando no ambito fenoménico, o professor
pesquisador/reflexivo responde e se adapata aos interesses da organizagao do trabalho pds-

fordista de ideologia neliberal e pds-moderna.

As investigacdes acerca do trabalho visto como categoria ontoldgica — valor de
uso/ trabalho concreto - e das diferentes formas que o processo de trabalho assumiu e vem
assumindo no modo de producgdo capitalista — valor de troca/trabalho abstrato, trabalho
rigido, trabalho flexivel - forneceram-nos a chave para situar a producdo da escola publica

como uma instituicao que tem no “saber elaborado” sua especificidade. Contudo, mediante
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determinagdes do mundo do trabalho, foi possivel demonstrar claramente que a escola
publica expressa os movimentos da histéria da luta de classes, ou seja, hd a escola
preconizada pelo capital, a partir dos pressupostos liberais e hd a escola preconizada pelo
trabalho, a partir dos pressupostos do pensamento socialista de Marx e Gramsci como
superacdo histérica da escola burguesa. Portanto, a escola publica que, de fato, teria
condicdes de ensinar o concreto seria a escola publica produzida pela classe trabalhadora.
Esta seria a escola unitdria tal como Gramsci formulou e cuja viabilizacdo material
dependerd da organizacdo da classe trabalhadora na sociedade civil e na sociedade politica

para assim conseguir a hegemonia de seu projeto.
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