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RESUMO

Este trabalho trata o conceito de Identidade Profissional do Professor, sob o
enfoque do Materialismo Historico-Dialético. A discussao da identidade profissional do
professor ganha destaque especificamente durante o processo de reestruturacdo
capitalista da produg¢do e normatizacao do padrao flexivel de acumulagdo. A mesma se
apresenta como prerrogativa para a formagdo de professores numa perspectiva critica e
auténoma no ambito do profissionalismo docente, com o propédsito de superar a crise de
identidade sobre o trabalho do professor. Do mesmo modo, as determinagcdes da
reestruturacdo produtiva ecoam sobre o magistério sob a forma do empobrecimento dos
contetidos escolares e da substituicdo de um ensino calcado nos conhecimentos
cientificos objetivos, por uma formagdo em afinidade estrutural com as novas exigéncias
do capitalismo contemporaneo. Nesse sentido, problematizamos o conceito de
Identidade Profissional do Professor questionando a sua prerrogativa como forma de
superacdo da crise instaurada pelas mudancas do capitalismo. Entendendo-o como uma
maneira de adapta¢do as demandas impostas por essa dindmica produtiva, discutimos as
suas bases teoricas, colocando em suspeicdo o conceito de identidade. Por fim
discutimos a insuficiéncia da identidade do professor circunscrita a sua particularidade
profissional e a necessidade historica da apreensdo da universalidade do trabalho

educativo para a formagdo docente.

Palavras Chave: 1. Formacao de Professores. 2. Identidade Profissional do Professor. 3.

Reestruturagdo Produtiva. 4. Pedagogia Historico-Critica. 5. Educagdo Escolar.



ABSTRACT

This work deals with the concept of Teacher Professional Identity, from the standpoint of
historical materialism-Dialectical. The discussion of teacher professional identity is
highlighted specifically during the capitalist restructuring of the production and
standardization of flexible accumulation pattern. The same is presented as a prerogative
for the training of teachers in a critical and autonomous perspective within the teaching
professionalism, in order to overcome the identity crisis of the teacher's work. Similarly,
the determinations of productive restructuring on the magisterium can influence the in
the form of impoverishment of school subjects and replacing a based education in
objective scientific knowledge by training in structural affinity with the changing
demands of contemporary capitalism. In this sense, we put in question the concept of
Teacher Professional Identity, questioning his prerogative as a way of overcoming the
crisis brought by the changes of capitalism. Understanding it as a way to adapt the
demands imposed by this productive dynamic, discuss their theoretical bases, putting on
suspicion the concept of identity. Lastly we discuss the failure of the identity of the
teacher limited to his professional particularity and the historical necessity of the

apprehension of universality of educational work for teacher training.

Keywords: 1. Teacher Training. 2. Teacher's Professional Identity. 3. Productive
Restructuring. 4. Historical-Critical Pedagogy. 5. School Education.



A Rozeli, minha mde, uma professora.



“As verdades cientificas sdo sempre paradoxais quando
julgadas pela experiéncia de todos os dias, que somente

capta a aparéncia enganadora das coisas”. (Karl Marx)
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INTRODUCAO

A pesquisa ora apresentada tem como objeto de andlise a identidade profissional
do professor. Trata-se de uma pesquisa tedrico-conceitual a respeito da inter-relacao
entre a formacdo de professores na contemporaneidade e as demandas politico-
ideolégicas do regime de producdo e acumulagdo flexivel do capital. Por conseguinte, o
objetivo da mesma é demonstrar, a luz de teorias fundamentadas no materialismo
histdrico-dialético que a centralidade conferida a construcao da identidade docente no
processo de formacdo de professores - tal como advogada hegemonicamente na
atualidade - representa uma estratégia de fragilizacdo da referida formacao, subjugando
cada vez mais a educagdo escolar aos ditames da sociedade de classes.

Particularmente, nas ultimas décadas, a discussdo da identidade profissional do
professor ganhou um elevado destaque na formagdo docente. Durante o processo de
reestruturacdo capitalista da producdo e normatizagdo do padrao flexivel de
acumulacdo, a mesma se apresentou como prerrogativa para uma perspectiva critica e
auténoma do profissionalismo docente.

Em especial, a crise de acumulacdo do capital que se arrasta desde o fim da
década de 1960 mobilizou de suas “entranhas” os mais diversificados aparatos
persuasivos e repressivos contra o trabalho. Deste modo, a infindavel crise econémica
que a cada dia revela sua face mais perversa e desumanal é escamoteada por processos
sofisticados de alienacdo, que transitam desde a autoafirmacgao da individualidade pelo
consumo até a negacdo explicita do trabalho, enquanto atividade criadora e objetivadora
da humanidade. Em termos absolutos, o capital tem buscado compensar seu
funcionamento disfuncional intensificando a exploragdao do trabalho, transformando as
condi¢des de emprego e assalariamento em irrestritas formas precarizadas de existéncia
do sujeito que trabalha. Nao que em algum momento da histéria do desenvolvimento
capitalista, o emprego e o saldrio representaram algo de positivo para a “classe-que-vive-
do-trabalho” (ANTUNES, 2009), mas que neste momento em particular, as perspectivas
de vida, ou melhor, de subsisténcia, organizadas em torno das relacdes empregaticias e
do assalariamento da classe trabalhadora tém se tornado cada vez mais em execraveis

objetos autoalienadores dos individuos, que submetidos a “roda” do desemprego

1Vide a crise migratéria instaurada no continente europeu, decorrente das interven¢des militares
imperialistas dos EUA e da OTAN no Oriente Médio.
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estrutural, se veem obrigados a aceitar as mais degradantes condi¢des de trabalho.

Paralelo a isso, tem sido frequente a caracterizacao do periodo atual da producao
capitalista como um momento privilegiado do trabalho. Segundo essa visdo, o
incremento tecnolégico da base produtiva de mercadorias teria criado condi¢des para a
superacdo da divisdo entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Estariamos,
portanto, vivendo em uma sociedade na qual os trabalhadores sao reconhecidos nao
mais pela especializacdo de sua atividade, mas pela amplitude de seus conhecimentos.
Na contramdo dos fatos, a “nova organiza¢do do trabalho” reclamaria da sociedade,
trabalhadores mais “inteligentes”. Do mesmo modo, a crise do desemprego seria um
reflexo da auséncia da disponibilidade desses trabalhadores no mercado. A nova
configuracdo do trabalho seria composta, entretanto, por um perfil de trabalhadores que
consigam transformar as suas aspiragées pessoais, deliberadamente em aspiracées
profissionais. Os novos trabalhadores devem ser encorajados a pensar em solugdes para
a resolucdo de problemas que possam afetar o trabalho, mesmo antes que eles
acontecam. Estes seriam os trabalhadores “profissionais”.

Destarte, o compromisso dos trabalhadores com os resultados das empresas sdo
ressaltados como parte do préprio engajamento social dos individuos com a melhoria da
sociedade. Em unissono o reclame por mais educacgdo é acionado por todos os aparatos
de interiorizacdo da ideologia capitalista disponiveis. Organismos multilaterais como o
Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional (FMI), entre outros, realinham suas teses
para exigir dos governos do capitalismo periférico a readequagdo dos sistemas escolares
de modo a garantir a operacionalidade politica e ideolégica para a remodelagdo da
producdo capitalista, que se repde. A escola, por sua vez, é constrangida a adotar o
modelo “profissional” de formacdo tendo como base o “aprender a aprender” e a
formagdo por competéncias como formas privilegiadas (para ndo dizer unilaterais) de
educacdo. Na mesma proporcdo em que os curriculos escolares passam a sofrer a
influéncia admoestadora dos programas educacionais internacionais, que prometem o
fortalecimento da competitividade dos mercados locais, vinculados a construcao de uma
“cidadania consciente e ativa” (DELORS, 1998, p.52), a formagdo de professores,
insidiosamente, passa a ser envolvida na reformula¢do dos objetivos educacionais para a
formacdo da forca de trabalho necessaria a nova dinamica flexivel da acumulagado
capitalista.

A principio, o eloquente discurso a respeito do desenvolvimento tecnolégico e sua
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positividade, no que tange ao acesso e democratizagdo do conhecimento, serviram de
base para o disparate do também dissuasivo discurso negativo do ato de ensinar. Como
assinalado por Duarte (2010, 2006) a negacdo da perspectiva da totalidade deu a ténica
para a constru¢do de um ampliado relativismo epistemolégico e cultural na educacgao.
Nesta concepgdo de educagdo, ninguém poderia ensinar mais nada a ninguém, pois cada
individuo ja traria consigo seus préprios saberes, os quais os professores deveriam fazer
emergir.

Por outro lado, o necessario redimensionamento do Estado, do ponto de vista do
capital, significou um expressivo “enxugamento” dos investimentos em educag¢do e
resultou num injurioso ataque ao magistério. Reducdo salarial, perda de direitos,
intensificagdo do trabalho, além dos ja classicos processos intimidatérios de assédio
moral, processual?, entre outros, por parte de seus superiores e por parte do préprio
governo, se configuram objetivamente em formas de descaracterizacdo e subordinagao
dos professores a légica fatigante do capitalismo flexivel. No entanto, as representacoes
mais comuns desse processo de desvalorizacdo do trabalho docente, assinalam a
inadequacdo dos professores junto aos novos processos produtivos da sociedade.
Conforme a perspectiva das pedagogias hegemonicas, a anomia instaurada sobre a
docéncia se daria pelo fato dos professores ndo saberem mais como se comportar diante
dos novos processos de aprendizagem. Uma vez que o conhecimento ja estaria
disponibilizado para qualquer um por meio das tecnologias de informacao e
comunicacdo, e uma vez mais que, o proprio conhecimento se constituiria numa
construcdo subjetiva dos individuos, ndo seria mais necessario ensinar. De tal maneira,
os professores estariam sofrendo uma profunda “crise de identidade” com o seu
trabalho. Logo seria preciso resgatar o sentido da docéncia, resgatar a propria
identidade do professor colocando em evidéncia o trabalho particular e as vidas
individuais dos professores. Mas, ndo sé isso. Seria preciso inserir a docéncia nos novos

processos tecnoldgicos e interativos de aprendizagem. Em convergéncia com as

2 Segundo Paim e Hillesheim (2006, p.1112- 1113, grifo nosso) “O assédio processual podemos definir
como a procrastinagdo do andamento do processo, por uma das partes, em qualquer uma de suas fases,
negando-se ou retardando o cumprimento de decisées judiciais, respaldando-se ou nio em norma
processual, provocando incidentes manifestamente infundados, interpondo recursos, agravos, embargos,
requerimentos de provas, contraditas despropositadas de testemunhas, peti¢des indcuas, ou quaisquer
outros expedientes com fito protelatério, inclusive no decorrer da fase executdria, procedendo de modo
temerario e provocando reiteradas aprecia¢des estéreis pelo juiz condutor do processo, tudo objetivando
obstacularizar a entrega da prestagdo jurisdicional a parte contraria”.
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demandas surgidas da reestruturacao da produ¢do, da hegemonia nascida da fabrica, os
professores deveriam ser dotados agora de uma identidade profissional. Para tanto, a
identificacdo dos professores enquanto profissionais corresponde ao tencionamento a
adocao de praticas e procedimentos que privilegiam as formas de responsabilizagao,
autorreflexdo e autoformacao profissional presentes na fabrica flexivel da produgdo
capitalista contemporanea.

Inseridos nesse contexto, que sumariamente expomos, é que desenvolvemos
nossa tese. Nela buscamos integralizar a discussdo da identidade profissional do
professor ao processo de reestruturagdo produtiva do capital. A formacgdo de professores
profissionais corresponderia, sobretudo, com a suavizacdo das tensdes e adequacgdo das
acdes da docéncia ao paradigma de um capitalismo em crise permanente (MESZAROS,
2006). Uma formagdo subordinada a dinamica flexivel de produg¢do e acumulagdo do
capital.

Mediante tal quadro, nos propomos a realizar uma analise estrutural das ideias
que corroboram com a formacao da identidade profissional do professor. A partir dos
pressupostos do Materialismo Histdrico-Dialético partimos para a confrontacdo das
formagdes ideais que correspondem ao desenvolvimento do periodo histérico da
reestruturacdo produtiva do capital e sua consequente politica despdtica sobre o
trabalho.

Evitamos, entretanto, fazer uma anadlise especifica do professor em suas areas de
atuacdo, o que nos rendeu criticas em algumas das apresentacdes esparsas de resumos e
sinteses deste trabalho3, nas quais, é suscitada a fragmentacdo da identidade do
professor, de educacdo infantil, de ensino fundamental, do ensino superior, entre as
demais, modalidades e habilitacdes préoprias da docéncia. Neste trabalho, portanto, nao
analisamos a identidade profissional deste ou daquele professor, pelo contrario,
colocamos em suspeicdo o proéprio conceito de identidade como um todo. Assim, o
fundamento metodolégico que subsidia nossa tese, busca compreender as
determinagoes sociais que estruturam e postulam as identidades sociais, bem como os

complexos ideoldgicos que posicionam estrategicamente as adjetivacdes identitarias ao

3 Tivemos a oportunidade de apresentar, algumas das linhas gerais do nosso trabalho no “V Seminario
Internacional Teoria Politica do Socialismo” realizado em Marilia-SP no ano de 2013 (CARVALHO e
MARTINS, 2013), na “XXII Semana de Pedagogia: discutindo as bases epistemoldgicas: reflexos para a sua
pratica”, realizado em Guarapuava-PR no ano de 2014 (CARVALHO, 2014a), na “XI Jornada do HISTEDBR”
em Cascavel-PR, no ano de 2013 (CARVALHO, 2013) e no “Congresso Pedagogia Histérico-Critica:
educacio e desenvolvimento humano” em Bauru-SP, ano de 2015 (CARVALHO, 2015).
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funcionamento pratico e operativo da sociedade de classes. Partimos, entao, da categoria
trabalho. Das demandas objetivas que se radicalizaram com o emprego de formas cada
vez mais eficazes e eficientes de extracao da mais-valia, as quais se tornaram pratica e
obrigatoriamente decisivas para um agir socialmente necessario e determinado. Isto &,
para o funcionamento pleno dos mecanismos de subsuncao do trabalho ao capital sdo
necessarios, tanto a operatividade do conjunto dos processos politicos e econdémicos,
como, tdo somente, a internalizagdo dos objetivos de tais processos pelos individuos.
Neste sentido, tanto a educacdo em sua totalidade, como toda a categoria docente sdo
coagidas a assumir especificadas posturas que corroboram com a ordem estabelecida da
produgdo material e objetiva da sociedade.

Para a exposicao de nosso trabalho buscamos, entretanto, utilizar uma linguagem
textual mais fluida, abrindo cada capitulo com um texto introdutério que tem como
funcdo dar uma compreensdo sintética da unidade argumentativa dos subitens do
capitulo em discussdo. A principio, pensamos esse formato somente para o primeiro
capitulo, que em face do amplo debate exigido na exposicdo dos multiplos
posicionamentos hegemdnicos em educagao, nos fez parecer necessario uma sintese de
tais posicoes, para justificar a leitura unitaria dos conceitos postos em analise. Contudo,
para manter um possivel estilo de exposicdo dos resultados de nossa andlise,
consideramos por bem, manter este formato nos demais capitulos. Deste modo,
dividimos a exibicdo de nosso estudo em trés capitulos, os quais seguem a seguinte
organizacao:

No capitulo 1, denominado “Posi¢ées hegeménicas em educagdo: andlise dos
principais posicionamentos pedagdgicos que formam o niicleo da Identidade Profissional
do Professor na contemporaneidade” apresentamos o arcabouco de conceitos que
orbitam em torno da justificacdo da constituicdo identitaria do profissionalismo docente.
Destacamos, contudo, que tais conceitos derivariam da inversao pratica do racionalismo
estreito do desenvolvimento industrial capitaneado pela burguesia, flexionados ao seu
extremo nao-contraditério irracionalista. Assim, as “competéncias”, o “talento artistico”, a
“reflexividade”, o “habitus” e a “pesquisa da pratica” se consistiriam em signatarios do
irracionalismo burgués direcionado ao ambito educacional. De tal modo, estariam
dispostos a influir, maiormente, sobre o comportamento individual dos sujeitos,
considerando os mesmos, nio como entes determinados historica e socialmente, mas

como individuos isolados, superestimados pela “onipoténcia da vontade” O
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direcionamento da formacdo de professores sob a égide do profissionalismo competente
remetido ao olhar profundo para dentro de si, corresponde diretamente a incapacidade
de compreensao da concretude dos fatos que censuram sua propria atividade docente. O
refligio para o subjetivismo desponta como ferramenta mais eficaz para subverter a
apatia do descrédito aparente da atividade docente, mantendo intactas as estruturas
opressivas que colocam em risco as condi¢des de existéncia dos individuos.

O capitulo 2, intitulado “Determinagées sociais da Identidade Profissional do
Professor”, trata das especificidades do conceito de identidade social analisando suas
determinagdes histdricas e politicas. De tal maneira, discutimos nesse capitulo a
funcionalidade das identidades sociais na distribui¢do desigual da riqueza produzida na
sociedade de classes. A identificacdo dos sujeitos com certos posicionamentos sociais,
ndo seria, a partir de uma leitura materialista histérica, uma escolha arbitraria dos
mesmos, mas antes de tudo, uma imposicdo das estruturas de dominacdo algadas
historicamente pela divisdo social do trabalho e divisdo de classes. Ao estudarmos as
identidades profissionais na sociedade capitalista, chegamos a compreensao de que as
mesmas em determinado periodo do desenvolvimento industrial, mais especificamente
com a introducdo da maquinaria, passam a representar com maior intensidade as
“personificacdes do capital”, e que em face da reproducdo ampliada do capital, ou seja do
préprio processo de acumulacdo da propriedade capitalista, tendem a se imiscuir com
maior énfase nas profissdes tradicionais, uma vez que incidem na justificacdo da
manuten¢do da propriedade privada e dos privilégios de classe da burguesia. Sobre a
docéncia, a identidade profissional ira exercer um significativo papel ideolégico, que tem
como finalidade soldar as bases da naturalizacdo do individualismo e da sociabilidade
burguesa. Em consequéncia a isso, a negacdo do ato de ensinar compde o traco
caracteristico de uma identidade profissional “personificada” de um capitalismo em
crise, cujo alargamento da produtividade ja ndo consegue mais manter os individuos
empregados, e por esse motivo ocasiona um maior estreitamento do mercado. Fato que
produz um aumento significativo da competitividade entre os trabalhadores, ao mesmo
tempo em que faz explodir os niveis de exclusdo e miséria da classe trabalhadora.

O capitulo 3, “Pedagogia Historico-Critica e o Trabalho Educativo do professor’,
buscamos recuperar os elementos essenciais da pratica docente, observando seu papel
social no processo de humaniza¢ao do homem. O trabalho educativo é apresentado como

resultado do desenvolvimento historico das for¢as produtivas. Trata-se, porém, de uma
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categoria puramente social, que tem como fim a produgdo direta e intencional da
humanidade em cada individuo singular (SAVIANI, 2012). Argumentamos, nessa direcao,
que a formacgdo da individualidade para-si do homem - do individuo consciente de sua
relacdo com o género humano - ndo pode prescindir do trabalho educativo. Sob essa
perspectiva, as capacidades tipicamente humanas nao sao encaradas como manifestacao
de alguma natureza geniosa, nem muito menos como uma dadiva extraterrena. Longe
disso, elas sao produto da atividade humana e das for¢as objetivas que se instituem com
a divisdo do trabalho. Estas se apresentam aos individuos como “forgas estranhas” que,
em face da divisdo de classes, os subordinam a hierarquia entre o trabalho intelectual e o
trabalho manual. A superacdo do “abismo” entre o desenvolvimento do género humano e
o desenvolvimento e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos (HELLER,
1992), “deve ser conquistada com os mesmos métodos com que se conquistou aquela do
trabalho mais primitivo e que o seu resultado [..] tenha em ultima andlise, 0 mesmo
conteddo: o dominio do individuo genérico sobre a sua proépria singularidade particular,
puramente natural” (LUKACS, 2013, p.156). Isso implica num processo mediado e
intencional de educacdo dos individuos, ao mesmo tempo em que exige educar o
educador. Evidente que o papel do professor, torna-se estratégico e imprescindivel para
o projeto de transformacdo da sociedade. E nesse sentido, que a Pedagogia Histérico-
Critica compreende “o ser” da docéncia. Sua valorizagdo, entretanto, se integraliza em
particular com a luta pela melhoria das condi¢des do trabalho da docéncia e

organicamente pela superacao do trabalho alienado.
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Capitulo 1. Posicoes hegemoénicas em educacdo: analise dos principais
posicionamentos pedagogicos que formam o nicleo da Identidade Profissional do

Professor na contemporaneidade.

Ao longo deste capitulo trataremos os principais posicionamentos pedagoégicos
das teorias educacionais que se propdem a discutir a formacao docente e
respectivamente a elaboracao de um nucleo identitario profissional do professor. Deste
modo, destacamos os tragos caracteristicos do racionalismo (ratio) e irracionalismo
(irratio) do pensamento burgués na constituicdo de tais posigdes na educacao,
analisando os conceitos de competéncia, talento artistico, reflexividade, habitus e pesquisa
da prdtica.

Uma imagem que nos vem a mente ao tratar deste assunto é a dos livros ligados a
histoéria da educagdo. A maioria dos livros que abordam a histéria da educacdo* é
geralmente organizada no formato de compéndios que retratam o desenvolvimento do
pensamento educacional de maneira linear, dando-nos a impressao de que as ideias
pedagogicas se desenvolvem como uma sucessao de pensamentos superiores e teorias
que se enriquecem sempre cada vez mais, sobrepujando concepg¢des passadas,
passando-nos a imagem de que as novas tendéncias sio sempre melhores e mais
acabadas do que as antigas. Isso ndo torna tais obras menos validas. Sdo, sem sombra de
duvidas, importantes documentos que podem dar ao iniciante nos estudos da pedagogia
uma noc¢do histéorica das correntes educacionais e de seus principais precursores.
Contudo, essa maneira peculiar de apresentar a histéria da educagdo nao nos possibilita,
na maioria das vezes, compreender como determinadas posi¢cdes pedagdgicas se firmam
e passam a corresponder ao espirito educacional das sociedades de cada época historica,
isto é, de como elas se tornam hegemonicas. De certo modo, isso dificulta nossa
compreensao, por muito das vezes, do verdadeiro sentido de tais posicdes hegemonicas
no cumprimento de funcées especificas da ordem politico-econdmica predominante. E
claro que nao devemos debitar unicamente na conta dos livros histéricos de educagao
um problema que se tornou caracteristico da pedagogia nos dias de hoje. Fato que

exprime uma tendéncia a supervalorizar tais perspectivas (o que se espera por parte do

4 Destacamos, entretanto, as obras “Historia da Educagdo: da antiguidade aos nossos dias” (MANACORDA,
2010); “Histéria da Pedagogia” (CAMBI, 1999); “Historia das ideias pedagogicas no Brasil” (SAVIANI, 2011)
que buscam examinar com precisdo as determinagdes histdricas e sociais que constituem o complexo
ideo-politico da educacio.
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pensamento dominante), como o suprassumo do desenvolvimento pedagdgico,
tornando-se indispensaveis para o trabalho educativo. Mesmo porque, a maior parte
desses livros foi também envolta pelas ideias dominantes da produc¢ao econémica e do
comando politico das classes dirigentes (a burguesia e seus aliados). Expressam,
também, (como veremos nesse capitulo em especial) o racionalismo e o irracionalismo
do pensamento burgués atinado a educacdo, no que se refere a formacdo de seus
auxiliares na expropriagdo do trabalho e na formagao da massa dos trabalhadores.

Em grande medida, tais posicdes sdao expressas de forma unilateral e
propositalmente difusa. Proclamam certa inconformidade com o decurso da politica
vigente, colocando-se como resposta privilegiada ao descontrole social que permeia a
vida cotidiana das pessoas, porém, na realidade s6 fazem compor o quadro ideologico
correspondente as forgas politicas, que dao a ténica da desagregacdo e colapso sociais
contemporaneos.

Por outro lado, existe também certa intencdo a identificar tais posicoes de
educacdo como um “modismo”, algo novo que parece ser interessante por algum
periodo, mas passageiro, que tende a fenecer. O que ndo deixa de ser problematico.
Porém, também para nés, a ideia de “modismo” parece ndo fornecer a compreensao
necessaria da adequada dimensdao destas posicdes de educagdo, no ambito da
reproducgdo social de certo ordenamento ideolégico.

Captar, portanto, o real movimento concernente ao desenvolvimento das
posicdes hegemodnicas do pensamento pedagdgico contemporaneo, sera uma
preocupacdo basilar para a conclusao deste primeiro capitulo. Partimos, entdo, para
outro nivel de argumentacdo que corresponde a expor nossas bases metodoldgicas a fim
de esclarecermos as intenc¢des legitimas ao debater tais posicionamentos. Consiste em
afirmar que o método histérico dialético nos remete ao rigoroso exame da “coisa em si”
(KOSIK, 2011). Significa que o estudo das posicoes hegemodnicas da educagdo, que em
larga medida conformam o conceito de identidade profissional do professor, (nosso
objeto de estudo), compreende a analise das determinag¢6es concretas da realidade. Um
percurso que tem como ponto de partida a totalidade cadtica abstrata para ascender a
“rica totalidade da multiplicidade das determinacdes e das relacdes” (KOSIK, 2011,
p.36).

Uma vez destacado nosso cuidado metodologico cabe aqui explicitar sobre

representacdes mais soélidas, tais posicionamentos hegemodnicos das pedagogias
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contemporaneas. Como veremos, eles ndo possuem sua existéncia em si mesmos, mas
sdo constitutivos de tragos caracteristicos da decadéncia ideoldgica burguesa® situados
no campo da educagdo. Fica evidente para nés que a histéria do pensamento pedagégico
ndo se resume a sucessao cronolégica das tendéncias pedagdgicas nem muito menos,
que o sucedimento de uma teoria por outra representa a superioridade educacional de
tais ideias. Pelo contrario, é possivel verificar nas tendéncias mais atuais um
empobrecimento tedrico e conceitual condizente ao plano apologético com o qual estdo
situadas para o funcionamento adequado do capital. Assim, apresentamos de inicio os
nexos existentes entre os desdobramentos politicos e econdmicos da luta de classes para
o desenvolvimento de certos posicionamentos ideolégicos, que se tornaram
hegemodnicos no ambito da educacdo escolar e se consolidaram na formacdo de
professores. A contento, a reestruturacdo produtiva e a evolucdo do pensamento
neoliberal nas ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI tém sobretudo
submetido o trabalho ao poder concentrador do capital, da mesma maneira que influiu
sobre as perspectivas educacionais, operando na construcao de uma atitude negativa em
relacdo ao ensino escolar e seus contetidos classicos (DUARTE, 2010).

Em suma, a crise estrutural do capital observada no inicio dos anos 1970
(MESZAROS, 2006), desencadeou de outro modo, uma crise educacional, que colocou em
questionamento o ensino escolar. A crise da produgdo estabeleceu como prioridade para
a recuperacdo e ampliacdo dos padrdes de lucratividade da industria capitalista uma
remodelacdo de sua base produtiva. Esta, fundada numa intensa e complexa
incorporacdo tecnoldgica, ampliou de forma generosa os investimentos no “capital
constante” e reduziu de maneira drastica os custos com o “capital variavel” (MARX,
2010a). Em outras palavras, o investimento em tecnologia permitiu a industria ampliar a
extracdo da mais-valia empregando um contingente menor da forca de trabalho,
aplicando assim, um dos principios da produtividade, isto é, extrair mais, com menos
tempo e menor custo. Deste modo, um nimero consideravel de trabalhadores passou a
ser periodicamente colocado a margem do mercado de trabalho. Mas, ndo somente a
diminuicdo dos postos de trabalho é acentuada, como também a forma dos novos
empregos € estabelecida, de modo que as garantias trabalhistas sejam igualmente

diminutas. De forma particular ressaltou-se neste processo um articulado esforco de

5 Segundo Lukacs (2010, p.99) “A decadéncia ideolédgica surge quando as tendéncias da dinamica objetiva
da vida cessam de ser reconhecidas, ou sdo inclusive mais ou menos ignoradas, ao passo que se
introduzem em seu lugar desejos subjetivos, vistos como a for¢a motriz da realidade”.
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persuasdo ideolodgica, cujo objetivo se firmou em representar a crise de desemprego
estrutural, numa crise de formacao escolar individual. Sob este ponto de vista o
desemprego deixava (e ainda deixa de ser) uma caracteristica propria e necessaria da
reestruturacao produtiva, para tornar-se um atributo ligado a incompeténcia dos
individuos, despreparados para o trabalho “inovador” e consequentemente um
predicado da escola culpada por seu “tradicionalismo” e ensino ultrapassados.

Nesse sentido, os padrdes de empregabilidade foram redimensionados e
disseminados no curriculo escolar com a finalidade de educar a for¢a de trabalho
necessaria e estruturalmente submissa ao modelo “flexivel” de producao.
Sistematicamente e, em nome desta “renovacdo conservadora da produgdo capitalista”, a
escola passa a depreciar o conteiddo do conhecimento cientifico e sistematico para
adotar uma posi¢cao mais adequada ao funcionamento da sociedade de mercado, tendo a
formacao de “competéncias” como novo pardmetro para a escolha das empresas, pelos
profissionais mais habilitados ao trabalho. Ndo basta, entretanto, alterar os objetivos
curriculares da escola. Numa projecdo maior, a sustentacdo da inconsisténcia do ensino
escolar com a “nova” forma de produc¢do do conhecimento® solidificou-se também, em
grande parte, na formacao de professores que além de convencidos da necessidade de
formar “competéncias”, eles mesmos devem tornar-se profissionais competentes dentro
da perspectiva observada.

E considerando tal contexto de crise econdmica e intensificacdo das formas de
exploragdo capitalista que questionamos: que competéncia formar para o mercado de
trabalho da reestruturacao produtiva, que tem como designio a redugdo constante de
pessoal (da forca de trabalho)? Que cidadania educar para um mundo neoliberal que
tem como medida a diminuicdo de direitos sociais? Qual identidade profissional é
necessaria a um professor numa escola que se destina a ndo mais ensinar, mas a
descobrir “talentos” tacitos e a construir conhecimentos “dteis” para a reproducdo do
capital?

Desse modo, exploraremos neste capitulo os posicionamentos que ancoram o
pensamento pedagogico hegemonico e que se propdem a serem os mais adequados para

compor a identidade profissional docente da atualidade. Inicialmente colocamos em

6 Tratamos desse assunto em nossa dissertacdo de mestrado, recentemente publicada. No primeiro
capitulo da referida dissertagdo discutimos as formas de valorizacdo do conhecimento pelo capital, na
maneira como o conhecimento destinado a extracdo de mais-valia, por conseguinte, ao incremento do
capital constante, possui muito mais importancia do que o conhecimento destinado a formacao da forga de
trabalho. Para obter mais detalhes ver, Carvalho (2014b).
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suspeicdo o conceito de “competéncia profissional” como nos tem sido apresentado, na
forma de um complemento do ensino dos conteidos escolares. A competéncia se
apresenta assim como finalidade da educacao formal. No entanto, a justificativa da
insercdo desse atributo ao curriculo escolar, posiciona-se por parte da descricao
fenoménica do conceito. A conhecida acepcao de Perrenoud (1999) nos diz que ser
competente é saber mobilizar conhecimentos em situa¢gdes peculiares. Contudo, tal
definicdo é imprecisa. Ndo se sabe ao certo que conhecimentos e quais situacdes
precisam ser manipulados. A indefinicio ndo é casual, ela apenas confirma a
manifestacao aparente da competéncia instada a agir dentro das demarcag¢des da vida
cotidiana. O cotidiano se revela por sua vez como um circulo “misterioso”, lugar da
incerteza e da indeterminacao de nossas agdes singulares. Ao proceder desta maneira a
ideia de competéncia profissional muda o foco da agdo educativa, do maximo
conhecimento da realidade objetiva, para a inconclusa e constante andlise da nossa
individualidade subjetiva. Uma vez que a realidade externa da vida cotidiana ndo pode
ser apreendida em sua totalidade, cabe aos individuos compreenderem a si mesmos
para se moldarem a ela. A realidade externa deixa de ser o propésito da mudanga para
centrar-se na transformacao interna dos individuos que se adaptam as incongruéncias
da sociedade.

Ancorado a essa compreensao de competéncia, a descoberta do “talento artistico”
pelo ensino profissional proposto por Schon (2000), remonta a visdo mistificadora dos
fendmenos produzidos pela divisdo social do trabalho, impressa pelo liberalismo
classico. Muito embora, Smith (2010, p.25) possa reconhecer que “a diversidade dos
talentos naturais (...) ndo é, em muitas ocasides, a causa, mas sim o efeito da divisao do
trabalho”, uma consideracao a respeito da influéncia da divisao social do trabalho sobre
as inclinagdes dos homens que inexiste na concep¢ao de Donald Schon. Na teoria do
profissional reflexivo é o “talento artistico” que desvenda a competéncia profissional, e
ndo o acimulo sistematico e ramificacbes do conhecimento elaborado pelas
especializacdes das atividades humanas, nas mais variadas formas de profissdes que
possibilitam uma acdo “talentosa’” do profissional. A desconfianca da origem das

capacitagdes dos homens (que podem se manifestar diversamente nos individuos) posta

7 Para nés o termo “talento”, significa uma palavra alegorica para registrar o desenvolvimento de uma
capacidade, habilidade ou conjunto delas nos seus niveis mais avangados. Uma vez que ndo consideramos
em nenhuma instancia qualquer talento, habilidade ou mesmo capacidade inatas, a agdo talentosa de um
profissional, deve ser sempre considerada resultado do desenvolvimento social.



22

na objetividade da acdo humana sobre a materialidade da vida social, apresentada
timidamente por Smith em suas consideragdes a respeito do principio que ocasiona a
divisdo do trabalho, é em Schon (2000, p.22) “virada de cabeca para baixo8”. A praxis do
trabalho® deixa de ser a génese das habilidades e capacidades humanas, para se tornar
um subproduto do “talento artistico” aperfeicoado pela reflexdo da pratica. Nesse
sentido, destacamos a virada da producao capitalista, que aos poucos vai substituindo o
nucleo do pensamento racional, sem nunca abdicar da ratio, para assumir cada vez mais
o irracionalismo como forma dominante de pensamento. Em termos materialistas o
capital industrial se expande originando formas ampliadas de acumulacdo que preterem
fundamentalmente a producao de valores de uso (ainda que nao possa se desvencilhar
completamente dela). Sob a forma da financeirizacao das relac¢des, o capital revela assim
a sua “natureza intima”, de completo “delirio” de sua producao.

“0 valor supremo dos individuos??” inscrito sob os pés da estatua de Atlas no
edificio Rockefeller Center em Nova York, nos da uma nog¢ao sobre a esséncia burguesa
que se dilata nesse contexto. Na educacgao, a centralidade do individuo toma conta das
preocupacgdes tedricas tanto em relagdo as questdes didatico-pedagégicas, quanto no
que se refere ao trato socioldgico e psicolégico do ensino-aprendizagem. A critica
educacional a fungdo social da escola se volta basicamente para sua desarmonia com as
vontades e desejos dos individuos. Em face disso, o ensino escolar deveria direcionar
seus objetivos para ir de encontro com os interesses individuais, a fim de que os
individuos possam “descobrir” e desenvolver de fato suas aptidodes, traduzindo-as,
segundo John Dewey em seus “equivalentes sociais”. O irracionalismo do “valor supremo
dos individuos” se instaura nas teses educacionais como resposta aos problemas sociais
que germinam da exploracdo capitalista. Deste modo, a escola deve auxiliar os
individuos na busca de sua satisfacdo pessoal, orientando-os de acordo com suas

habilidades e “talentos” a encontrar seu proprio espaco na sociedade democraticall. A

8 Schon usa essa expressdo, conhecida dos marxistas, para se referir ao tratamento metodolégico que
deveria ser aplicado no ensino profissional.

9 Para ndo haver qualquer confusio, deixamos claro que a praxis do trabalho, ndo significa para noés, de
modo algum, o trabalho individual isolado, mas compreende a totalidade histérica e social do trabalho na
constituicdo do ser da humanidade.

10 A inscricdo completa € assinada por John D. Rockefeller, inaugurada em 1937.

11 Anizio Teixeira, signatario mais ilustre da Escola Nova no Brasil, entendia que a escola democratica
deveria exercer uma fungio estabilizadora, que favoreceria a “livre passagem de uma classe a outra”,
beneficiando a ascensdo dos mais “talentosos” e fornecendo ao mesmo tempo os quadros técnicos,
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retomada do “talento artistico” proposto por Schén como uma forma de competéncia
imprime para o trabalho educativo, novamente, os valores atualizados do individualismo
na educagdo, ndo somente como instrucdo generalizada da classe trabalhadora, mas
também como principio para o exercicio da prépria atividade docente.

Diante de mais uma profunda crise de lucratividade do sistema capitalista
manifestada pelos sérios entraves a expansdo do modelo fordista de producdo e
esgotamento dos mercados consumidores ao findar da década de 1960, apresenta-se
como alternativa aos problemas de rigidez de investimentos do capital fixo o modelo
flexivel de producdo e gerenciamento do trabalho. O modelo flexivel inspirado nas
experiéncias de Taiichi Ohno exibe como alternativa ao esgotamento de mercados
consumidores um tipo de producdo “flexivel”, que tem como principio uma produgdo em
escala menor de quantidades (do que a fordista), mas numa série diversificada de
mercadorias, que em tese possibilitaria uma renovagdo constante do consumo. Na base
da producao flexivel se oculta, todavia, um intricado processo de precariza¢do!? da forca
de trabalho. A notavel lucratividade das fabricas japonesas teve como impulso, ndo
propriamente o aumento da quantidade de mercadorias produzidas, mas
essencialmente os ganhos com a “reducdo constante de pessoal”. No entanto, a
diminui¢do dos empregos formais nao significou para a intelligentsia do capital um sinal
de crise sociometabdlica, ao contrario, se ocultou o problema do desemprego estrutural
pelo mundo afora, forjando um discurso centrado na elevacdo das qualidades e
capacidades dos operarios (elevacdo seguida de maior seletividade). Acionados mais
uma vez pela exacerbacdo do irracionalismo, expresso pela megalomaniaca
concentragdo de capitais nas maos das corporag¢des multinacionais (FONTES, 2010), “os
valores supremos do individuo” sdo diluidos de forma palatavel nos termos da
competéncia. Em nome de uma pretensa “intelectualizacdo” dos trabalhadores e da

ampliagdo do setor de servigos, principalmente nas economias capitalistas mais

profissionais e politicos necessarios ao funcionamento da democracia. “A educacdo escolar é uma
necessidade, em nosso tipo de civilizacdo, porque ndo ha nivel de vida em que dela ndo precisemos para
fazer bem o que, de qualquer modo, teremos sempre de fazer. Deste modo, a sua fungio é primeiro a de
nos permitir viver eficientemente em nosso nivel de vida e, somente em segundo lugar, a de nos permitir
atingir um novo nivel, se a nossa capacidade permitir. Se toda educacgido escolar visar sempre a promogio
social, a escola se tornara, de certo modo, repito, um instrumento de desordem social, empobrecendo, por
um lado, os niveis mais modestos de vida e, por outro lado, perturbando excessivamente os niveis mais
altos, levando-lhes elementos que, talvez, ndo estejam devidamente aptos para o novo tipo de vida que a
escola acabou por lhes facilitar” (TEIXEIRA, 1969, p.92).

12 Segundo Braga (2012, p.16), “[..] a crescente deterioragdo da prote¢do aos assalariados acusou a
incomoda presenca de uma fragio de classe espremida entre a permanente ameaca da exclusdo social e o

”m

incremento da exploracdo econdmica: o ‘precariado”.
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desenvolvidas, o conceito de competéncia passa a representar a “fantasmagoria” desse
nosso periodo. Simbolizada como critério para a formacao profissional dos
trabalhadores, as competéncias (pessoais e técnicas), sao introduzidas (na maioria das
vezes a for¢a) na escola como necessidade indispensavel ao novo quadro civilizatdrio da
contemporaneidade. Inserido nos curriculos escolares, o ensino por competéncias acena
de forma comportada com as vicissitudes da reestruturacao produtiva, na conformacao
de uma forca de trabalho flexibilizada e minimamente qualificada. Opera, dessa maneira,
num sentido precisamente ideoldgico (sintetizando a renovacdo dos pressupostos
irracionalistas alcados ao escopo da educagdo escolar) sob o pretexto de competéncia.
Substituindo o ensino dos conteddos escolares pelo desenvolvimento de competéncias
pessoais e profissionais (treinaveis), que sao instadas a agir em determinado contexto.
Desta forma, também o trabalho docente passa a ser questionado. Para formar
competéncias, o professor também deve reconhecer-se primeiramente, como um
profissional competente. Isso implica em introduzir na formagdo docente (guardando as
devidas proporg¢des) os mesmos parametros de profissionalismo vigentes ao trabalho
“flexivel”, estimulando a iniciativa pessoal, criando instrumentos para o estabelecimento
de praticas autoformativas e autorreflexivas, visando sempre a resolucdo particular de
problemas singulares no sentido de construir uma oportuna profissionalidade.

Em busca de um profissionalismo perdido Névoa (1999, 1997, 2013) propde com
base nos estudos de Schon e de Perrenoud a formagdo auténoma do professor, na qual a
vida pessoal e a vida profissional possam caminhar numa mesma dire¢do. A atomizagao
da acdo docente presentes no estofo teérico das concep¢des de competéncia e “talento
artistico”, ganham uma dimensdo politica (com graves contornos neoliberais) ainda
maior nas consideracdes de N6voa, ao propor uma identidade profissional docente que
considere positiva a diminuicao do Estado no controle e manuteng¢do do oferecimento da
educacdo escolar publica e da forma¢do do magistério. A autonomia profissional que
Névoa pde em curso, insere o professor no ramo das profissdes liberais, cujo espaco
estatal se apresenta como apenas mais um lugar de atuacdo. Desta maneira, a formagao
do magistério estaria situada no campo da autoformacgdo, o professor profissional e
competente se encarregaria de fato pelo “gerenciamento” de sua carreira, tendo como
ferramentas os modelos de pesquisa e a reflexdo de sua pratica.

Nesse sentido, ndao poderiamos deixar de tratar da questdo do habitus

profissional. O conceito apropriado por Perrenoud (2001) da teoria bourdieusiana
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emprega na formacdo inicial docente uma caracteristica particularmente alienadora.
Embora formule a conscientizacdo dos professores de seus atos, reforca como
identidade profissional, a vigilancia sistematica do préprio comportamento. Ocorre,
contudo que tal prudéncia diante do habitus desconsidera as determinagdes historico-
concretas que constituem o “ser” da docéncia, o professor é instruido a avaliar sua
compostura diante da execuc¢do de seu trabalho, obtendo como referéncia a adequacgao
do seu estado emocional frente as situacdes, tanto costumeiras quanto “inusitadas”. De
tal modo o professor € instruido a distanciar-se do diagnostico concreto das pressdes e
contradicdes decorrentes de um conjunto de reformas politicas (austeras e
antiescolares) e do depauperamento das condi¢des sociais objetivas, (ocasionadas pelo
desemprego cronico), para se fechar num “estranhado” jogo de espelhos, em que a Unica
imagem refletida, em tamanhos, dangulos e distor¢des diferentes é a sua propria.

Em fim, destacamos ainda, como posicionamento ideoldégico o direcionamento da
pratica de pesquisa em educagdo a um modelo particular de pesquisa da pratica docente.
Enquanto intertexto da construcao da identidade profissional docente, a pesquisa da
pratica é apresentada como condi¢do necessaria a valorizacdo da docéncia. A pesquisa
da prépria pratica paramentada pela pesquisa-a¢do e pesquisa colaborativa coloca para
o professor o desafio de descobrir e sistematizar respostas aos problemas que emergem
de sua pratica cotidiana. No entanto, a no¢do de praxis é reduzida a particularidade da
pratica fragmentada dos individuos enquanto que a iniciacdo a metodologia cientifica
segue o modelo pragmatico e tendencioso das pesquisas qualitativas. A ciéncia da
educacdo, em nome de uma irreal autonomia frente as demais ciéncias que a constituem,
é arrastada para o terreno do “fetichismo generalizado” do capital, atuando (tedrica e
praticamente) na mitificagdo dos problemas sociais, amortizados por a¢des dissolutas,
dentro e de acordo com a (i)légica da ordem estabelecida pela praxis utilitadria da
reflexividade profissional.

De modo muito generalizado abrimos neste comentdrio introdutério do primeiro
capitulo a discussdao sobre as posicoes hegemodnicas na formacdo docente da
contemporaneidade, deixando alguns indicios a respeito do debate que iremos
aprofundar no decorrer dos textos. E verdade que, tais posicionamentos hegemonicos
representam um conjunto muito maior de conceitos tao diversos e tdo contraditérios, do
que os que analisamos aqui; e, que os mesmos se lancam a, tdo logo, constituir a

identidade profissional do professor. Embora aparentemente esparsas e irresolutas tais
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posicdes representam, ex officio, o nucleo articulado das reformas “flexibilizantes” do
trabalho docente. Por isso mesmo, pereceu-nos necessaria a escrita desse texto
introdutério, como uma tentativa de demonstrar em linhas gerais as inter-relagdes entre

tais elaboracgdes conceituais e o pensamento dominante.

1.1 Profissionalismo Competente e “talento artistico”: da racionalizacio moderna

ao irracionalismo do pensamento burgués.

“Et quod nunc ratio est,impetus ante fuit!3.” (Ovidio, Metamorfoses)

Quando Donald Schoén iniciou a publicacdo de seus estudos sobre o ensino
profissional no inicio da década de 1980, o Welfare-States ja estava em franco declinio e
a crise de acumulacdo que havia sido eclodida na década de 1970, apontava para uma
perspectiva negativa perante o trabalho. As estratégias de “pleno emprego” nos paises
de capitalismo mais desenvolvido passavam naquele momento a serem substituidas
paulatinamente por padrdes mais flexiveis de contratacdo da forca de trabalho e
liberacdes de restricoes regulatoérias, seja por meio do poder sindical ou do Estado. A
euforia dos “trinta dourados” que demarcou ganhos progressivos no poder de barganha
e qualidade de vida da classe trabalhadoral4 e que sustentava alegoricamente as teses da
socialdemocracia, de um socialismo feito “aos poucos” com a anuéncia do capital, perdia
seu encanto. Com a queda derradeira da Unido Soviética no inicio da década de 1990, as
forcas reacionarias se sentiram mais a vontade para perpetrar privatizacdes e as
demissdes em massa se tornaram uma realidade da qual os trabalhadores ndao podiam
escapar. Nao havia alternativas para o Estado, segundo a légica de Thatcher!5, sendo a

reducdo dos gastos sociais. Era preciso ampliar o mercado e se preciso fosse “cortar na

13 “0 que hoje é razdo, antes foi impeto” (Publio Ovidio)

14 Excetuando, é claro, os trabalhadores das periferias do capitalismo, onde os graus de exploragio se
mantiveram sempre intensos e suscetiveis a experiéncias de controle e submissdo violentas como a
expansdo das ditaduras militares na América Latina.

15 “Ndo hd alternativa” era a frase proferida por Thatcher para sinalizar que ndo havia alternativa ao
capitalismo. Mészaros (2006) utiliza o exemplo das politicas capitaneadas por Margareth Thatcher na
Inglaterra para caracterizar o periodo de neoliberalizacdo da economia europeia. Segundo ele, o governo
Thatcher teria sido um dos principais artifices pela derrota do "entrincheirado” sindicalismo inglés e pela
radicalizacdo das politicas de austeridade no continente. A frase “There Is Not Alternative” usada para
aplacar a opressao sobre os direitos trabalhistas e os empregos dos trabalhadores ingleses, que rendeu a
primeira ministra inglesa a alcunha de TINA, acronimo formado pela iniciais de sua mais famosa
expressao.



27

propria carne”, assim os trabalhadores tiveram que aceitar a reducdo de beneficios e a
diminui¢do dos ganhos salariais para nao perderem de vez seus empregos. Na mesma
medida a aplicacao da tecnologia no campo da comunicagdo, prestou um grande servigo
em favor da financeirizacdo da economia mundial, descentralizando a producdo e
diversificando os investimentos em busca da redugdo de gastos com a forga de trabalho
e ampliagdo maxima de ganhos. O pessimismo diante das prospec¢des do mercado e a
derrocada da alternativa concreta de suprimir o capitalismo abriu caminho para o
restauro de um irracionalismo exacerbado. Enquanto a forte industrializacdo do pés-
guerra até os anos 1970 tinha ratificado o poderio da racionalidade positivista nos anos
gloriosos de crescimento econdmico, a financeirizacdo dos anos 1970 em diante, liberou
um intrincado irracionalismo do pensamento burgués que se distende até os dias de
hoje e que carrega a marca de um crescimento pifio da economia mundial.

A ideia de competéncia ensaiada por Schon na década de 1980 e completada por
Perrenoud (1999) na década de 1990, condensa o espectro desse periodo, que em face
das limitacdes absolutas da realidade objetiva, ndo ha expectativas de superacao dentro
da légica capitalista. Mesmo que Perrenoud (1999) insista em dizer que a ideia de
formacao por competéncias na escolarizacdo média nao tenha relagdo com o mercado de
trabalho, a realidade dos fatos nos dd motivos concretos para discordarmos dessa
afirmagdo. Segundo ele quando a escola promove o ensino de competéncias busca
estabelecer objetivos diferentes do mercado. Afirma que “(..) quando formam
competéncias, elas tém o pudor de nao designa-las e preferem enfatizar o saber erudito,
tedrico e metodologico” (PERRENOUD, 1999, p.13). Para ele foi o mercado que se
apropriou do termo e por esse motivo fortaleceu o seu acesso a escola. Nao é totalmente
equivocada a compreensdo de Perrenoud, de fato a ado¢do do termo competéncia pelo
mercado de trabalho certamente imprimiu uma grande influéncia sobre os curriculos
escolares, mas, nem tudo foi tdo ao acaso assim.

Os estudos de Schon sobre a pratica reflexiva dos profissionais que datam desde
meados da década de 1970 tiveram impulso devido ao que ele nomeia de “crise de
confianca” que pairou sobre os profissionais naquele momento. Como é possivel
verificar, a reestruturacdo da producdo capitalista ndo sé atingiu os trabalhadores da

indudstria, mas impactou igualmente sobre as profissdes médias?®, o que deliberou, em

16 Piketty (2014) nos mostra como exemplo, o “achatamento” das rendas médias em comparag¢do com os
ganhos do percentual mais rico da hierarquia social nos EUA, da-nos uma noc¢io da redugio arbitraria do
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parte, certo interesse pelos estudos do profissional reflexivol’. Schén com certeza nao
foi o principal articulador do ensino de competéncias, mas é inegavel a influéncia de
seus trabalhos sobre a pratica reflexiva na elaboracdo deste conceito para a educacao.
Remetendo-se ao pragmatismo de John Dewey e evocando o humanismo-existencialista
de Carl Rogers, Donald Schon define seu ensino para as competéncias profissionais
como um “talento artistico”, “(...), ou seja, a competéncia através da qual os profissionais
realmente ddo conta de zonas indeterminadas da pratica (...)” (SCHON, 2000, p.22). De
Rogers!8 extrai principalmente o nao-diretivismo do ensino e o solipcismo moral que
confluem para um modelo centrado na autoforma¢do de modo que, os individuos
reconhegam por si mesmos, em quais dominios do fazer se sentem mais tecnicamente
competentes e de igual modo, como podem ampliar tais competéncias. Reforcado pela
epistemologia piagetiana da construcdo e significacdo individual do conhecimento como
processo adaptativo e extensdo da evolucdo bioldgica dos organismos, Schén (2000) ira
elaborar sua concepg¢do de “talento artistico” conferindo a ela atributos estritamente
singulares, “naturais” e “instintivos”. A competéncia profissional, neste sentido, ndo
poderia ser ensinada, mas poderia ser aprendida, por meio da reflexao da pratica. Esses
elementos sdo muito presentes na Pedagogia das Competéncias, onde em larga medida,
Perrenoud (1999), tornando-se seu principal divulgador, condensou e buscou matizar

em blocos de competéncias gerais que deveriam constar nos curriculos escolares.

prestigio das profissdes médias e transferéncia de ganhos das rendas do trabalho proporcionalmente
aumentada para os ganhos do capital, citemos Piketty (2014, p.291) “Durante os anos de 1950 e 1960, a
desigualdade dos salarios se estabilizou num nivel mais ou menos baixo nos Estados Unidos, inferior ao da
Franca: a parcela do décimo superior da hierarquia era de 25% da massa salarial, e a parcela do centésimo
superior era em torno de 5-6%. A partir de meados dos anos 1970 e ao longo do periodo 1980-2000, os
10% dos salarios mais elevados, e, mais ainda, 0,1% mais alto — passaram a crescer mais rapido do que a
média. No total, a parcela do décimo superior da hierarquia passou de 25% a 35% da massa salarial, e essa
elevacido de dez pontos percentuais explica cerca de dois tercos da alta parcela do décimo superior da
hierarquia das rendas na renda nacional”.

17 Os trabalhos de Schon (2000) nesse periodo estavam direcionados especificamente as profissoes
liberais, como esta relatado na aplicagio de modelos para a reflexdo da pratica em um atelié de
arquitetura, num Master Class de piano, numa aula de psicandlise e numa pratica de aconselhamento e
consultoria de administracgao.

18 Snyders (2001) em sua critica a pedagogia rogeriana, ressalta o fato de que a teoria educacional de
Rogers, decorrente da transposicdo de seus métodos psiquiadtricos para a pratica pedagogica, constitui-se
numa antipedagogia, diz ele “Ndo pode haver pedagogia em Rogers, pois a pedagogia consiste em procurar
as condicdes em que mestres e alunos possam colaborar, a fim de as verdades e os objetivos confusamente
sentidos pelos alunos, ainda entravados por preconceitos e imperfeigdes, atingirem uma maior coeréncia
e, assim, o aluno possa elucidar, prolongar, elaborar o que vivia. Onde ndo existe nem valor, nem verdade,
ndo se pode instaurar qualquer cooperagao entre individuos, qualquer aproximagio entre professores e
estudantes; quando todos os objetivos sdo substituidos por confissées individuais ja ndo ha pedagogia, ou
antes, ainda nido ha pedagogia. O facilitador’ ndo é um mestre, simplesmente renunciou a ser um mestre”
(SNYDERS, 2001, p. 166, grifo nosso)
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Conforme suas proprias palavras um bloco de competéncias “(..) ndo é um programa
classico ndo diz o que deve ser ensinado, mas sim, (..) o que os alunos devem dominar”
(PERRENOUD, 1999, p.48). Embora reiteradas vezes Perrenoud (1999) possa alertar
que uma matriz de competéncias nao deve substituir a transmissdo de conhecimentos
escolares, ele deixa bem claro que essa relacdo deve ser centrada no exercicio das
competéncias basilares, secundarizando os conteudos escolares. Seria preciso que a
escola aceitasse a reducdo do tempo destinado ao ensino, dedicando-o a aplicagdo de
esquemas de aprendizado. Os conhecimentos a serem transmitidos seriam correlatos a
construcdo da competéncia almejada. No entanto, a delimitagdo dessas competéncias
seria dada por meio das “situacdes complexas da vida”. Neste ponto voltamos ao
paradoxo do mercado, onde Perrenoud (1999) é enfatico ao afirmar que:

As transformagdes do trabalho - e a andlise ergondmica mais fina dos
gestos e das estratégias dos profissionais levaram a enfatizar, para
qualificagdes formais iguais, as competéncias diferenciadas, evolutivas,
ligadas a histéria de vida das pessoas. J& ndo é suficiente definir
qualificacdes-padrao e, sobre essa base, alocar os individuos nos postos
de trabalho. O que se quer é gerenciar competéncias (Lévy-Leboyer,
1996), estabelecer tanto balanc¢os individuais como “arvores” de
conhecimentos ou competéncias que representem o potencial coletivo
de uma empresa (Authier e Lévy,1996). (PERRENOUD, 1999, p.12,)

Novamente nos deparamos com a presenca penetrante dos interesses do
mercado de trabalho. No entanto, as transformagdes do trabalho referidas por
Perrenoud (1999), ndo revelam a aguda crise que recai sobre o sistema. Quando sinaliza
que as qualificagdes-padrdo ja ndo dado conta “de alocar os individuos nos postos de
trabalho”, deixa de reconhecer, por outro lado, que o deslocamento da atividade
industrial para regides periféricas do mundo, que possuem forca de trabalho barata,
disciplinada e politicamente desorganizadal®, gerou um verdadeiro vacuo na acepg¢do do
emprego, principalmente nos paises de economia capitalista desenvolvida, onde os
efeitos da desindustrializacdo foram maiores. O diagnéstico de Harvey (2008) sobre os
efeitos da desindustrializacdo e do neoliberalismo na Gra Bretanha nos da uma ideia
mais concreta dessas transformagdes que ocorreram no campo do trabalho e de como
elas realmente afetaram a vida dos trabalhadores.

A competicdo demoliu boa parte da industria tradicional britanica nos
anos 1980 - a industria do aco (Sheffield) e os estaleiros (Glasgow)

19 A China é hoje responsavel por cerca de, 17% da produgdo industrial mundial. No entanto a maioria das
empresas em atividade pertence a grandes grupos e corporagdes europeias, japonesas e estadunidenses
(CHANG, 2013).
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praticamente desapareceram em poucos anos, levando consigo boa
parte dos sindicatos. Thatcher destruiu de fato a industria
automobilistica autéctone inglesa, com seus fortes sindicatos e tradi¢oes
militantes; em seu lugar ofereceu o pais para ser uma plataforma
externa dos fabricantes de automdveis japoneses em busca de acesso a
Europa. Estes instalaram novas fabricas e recrutaram trabalhadores
nao-sindicalizados que pudessem submeter-se as relacdes de trabalho
ao estilo japonés. O efeito geral, em apenas dez anos, foi transformar o
Reino Unido num pais de salérios relativamente baixos e uma forca de
trabalho relativamente obediente (considerando os demais paises da
Europa). (HARVEY, 2008, p.69)

0 exemplo britanico pode ser aplicado aos demais paises europeus. E certo que
cada pais reagiu de maneira diferente as reformas politicas e reestruturacdes da
industria, mas o que nos chama a atencao é o siléncio a respeito desses fatos, por parte
dos adeptos da pedagogia das competéncias, quando tratam das transformacgdes do
trabalho. No minimo seria valido questionar porque as empresas continuaram a retirar
suas industrias para lugares onde os sistemas de ensino sao piores e a forca de trabalho
€ menos experiente e educada, se o trabalho se tornou mais complexo e as exigéncias
formativas para o trabalho se tornaram maiores? A propésito, a induistria continua a ser
a principal atividade economica exercida pela humanidade (a mais complexa também) e
por sinal, ainda é, nos paises ricos que a preservaram, a atividade que consegue
empregar uma grande quantidade de pessoas e que melhor remunera o trabalhador.
Nao ha duvidas que o fenomeno da desindustrializacdo tenha afetado (e continua a
afetar) as relagdes de trabalho, na configuracdo da luta de classes nos territdrios
nacionais. Em todas as partes do mundo em que a reduc¢ao da atividade industrial teve
curso ela abriu precedentes para a ampliacdo do setor de servigos2? e representou uma
queda substancial na qualidade de vida dos trabalhadores como um todo. Por sua vez a
dindmica do setor de servicos é bem diferente da industrial. Tradicionalmente a
industria representou um setor onde os trabalhadores desenvolviam carreiras mais
sélidas e longevas do que os servicos em geral. E também um setor onde a classe
trabalhadora mais desenvolveu sua organizacdo politica, a exemplos dos Partidos

Trabalhistas, em especial o Partido Trabalhista Inglés, e aqui no Brasil o surgimento do

20 No Brasil segundo Sampaio Junior (2007), a desindustrializagio da fragil inddstria nacional
acompanhou o crescimento do Agronegocio, num processo de “reversdo neocolonial”, onde o pais passou a
configurar o papel de principal vendedor de commodities no mercado mundial. Em tempo, a atividade
agraria é a que exige os menores graus de qualificagdo profissional e tem a menor taxa de remuneragio do
trabalho.



31

Partido dos Trabalhadores, que ndo seriam possiveis sem a forte base sindical formada
por uma ampla sustentagdo dos operarios da industria. I[gualmente a solidariedade de
classe dos trabalhadores?! industriais teve um alcance muito maior do que os
trabalhadores do comércio e servicos que geralmente, executam individualmente suas
atividades.

Podemos observar que no setor industrial onde a mecanizacdo dos processos, a
manipulacdo de elementos quimicos, a aplicagdo da microeletronica, exigiu uma
qualificacdo centrada em conhecimentos cientificos mais proximos ao das ciéncias da
natureza. No setor de servicos o trato com o cliente, a diversidade de situagdes, as
estratégias para satisfazer (e até mesmo iludir) os desejos pessoais de outrem, a
exigéncia da andlise performatica individual, podem amenizar por hora as exigéncias de
formacao com base no conhecimento das ciéncias “duras”, para situar uma qualificacdo
profissional baseada em conhecimentos que possam influenciar nas tomadas de
decisdes individuais das pessoas. Tais elementos podem nos ajudar a compreender os
interesses de empresarios e governos a promoc¢do da pedagogia das competéncias, mas
precisam de um maior aprofundamento teérico que faremos ainda nesta discussao.

Nao queremos opor aqui simplesmente o trabalho industrial ao trabalho do setor
de servicos. Nem mesmo insinuar que um tipo de trabalho é melhor do que outro.
Estamos falando de “faces da mesma moeda”, que aliadas ao processo de financeirizagao
da economia tém jogado a classe trabalhadora numa de suas maiores crises.
Esquematicamente representaremos essa antitese do pensamento burgués retratando-a
como a racionalizacdo da atividade industrial e o irracionalismo da finaceirizacdo da
economia. A oposicao que a pedagogia da competéncia busca, falsamente, resolver entre
o conhecimento formal e a competéncia profissional nos revela os tracos caracteristicos
desse debate.

A analogia da cabeca de Janus usada por Coutinho (2010) para exemplificar o
debate entre o racionalismo e o irracionalismo do pensamento burgués retrata com
clareza a dissimulacao desse paradoxo. Segundo ele “(...) a biparti¢do das faces ndo anula
a unidade do corpo, pois ambas (..) sdo encarnacdes de um pensamento imediatista,

incapaz de atingir a esséncia do objeto”. (COUTINHO, 2010, p.44, grifo nosso). A

21 O filme “Eles ndo usam Black Tie“, adaptado da peca de Gianfrancesco Guarnieri e dirigido por Le6n
Hirsczman , retrata bem a luta dos trabalhadores da industria automobilistica contra as arbitrariedades
dos empresarios e do Estado policial que declara ilegal a greve do setor. Depois da morte do operario
Braulio, a solidariedade entre os trabalhadores extrapola os portdes da fabrica e mobiliza igrejas, escolas e
toda a cidade.
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industrializacao para atingir seus objetivos serviu-se dos mais altos niveis de abstragdo
do raciocinio e racionalizacdo da realidade, possiveis ao homem, incorporando com
sucesso o conhecimento cientifico a seus métodos de produgdo. Porém a razao cientifica
que predomina neste movimento de apropriagio do mundo objetivo pelo
desenvolvimento industrial, restringe-se a razdo enquanto ratio “(..) um
comportamento que conduza ao efetivo aproveitamento dos fins, a consecu¢do da meta
com o minimo esfor¢o ou a obten¢ao do maximo de vantagens” (KOSIK, 2011, p.104). A
ratio elimina do campo racional os juizos valorativos, logo a ciéncia se consubstancia
num campo “mudo” da aplicacao de regras e técnicas para a manipulacao dos objetos, a
sua autenticidade é comprovada por meio da neutralidade de sua acdo. Conforme afirma
Kosik (2011, p.104) “se os juizos valorativos sdo excluidos da ciéncia e a ciéncia nao
deve perder o carater de cientificidade, esta, no campo do agir humano, pode
racionalmente justificar a eficicia dos meios, mas de modo algum pode justificar a
legitimidade do fim”. A ratio fechada ao campo da analise formal da realidade se
equivale a tecnificacdo do conhecimento da natureza e da vida social. Nela a contradi¢ao
é excluida da razao afastando a praxis da compreensao racional da vida humana.

A realidade humana se divide, pratica e teoricamente, no campo da
“ratio” e, portanto, no mundo da racionalizacdo dos meios, da técnica, da
eficacia, e no campo dos valores e das significagcdes humanas, as quais,
paradoxalmente, se tornam dominio do irracionalismo. (KOSIK, 2011, p.
105)

A subjetividade humana converte-se no campo do incognoscivel. O ser do homem é
arremessado constantemente contra uma realidade racional (no sentido da “ratio”) que
ele ndo pode compreender. Assim individuo e sociedade sdo considerados como duas
entidades apartadas.

A divisdo (na qual se realiza de maneira especifica a unidade do mundo
capitalista), em um mundo do calculo, da manipula¢io, da dominacado da
ciéncia exata, da quantificacdo, do dominio da natureza, da utilidade, em
uma palavra em um mundo da objetividade, de um lado, e em um
mundo da arte, da intimidade, da beleza, da liberdade humana, da
religido, em uma palavra, em mundo da subjetividade, de outro lado (...
(KOSIK, 2011, p.106)

O irracionalismo acentua essa oposicao entre o ser e o mundo decompondo a
subjetividade do homem “(...) na tinica fonte de valores auténticos, desprezadas todas as
mediagdes sociais (..)” (COUTINHO, 2010, p.47). Assim, para nos referirmos as teses

construtivistas de aprendizagem, o verdadeiro conhecimento é aquele que o individuo
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constroi por si mesmo. Nao é nosso objetivo tratar aqui da concep¢ao de individuo do
construtivismo piagetiano??, mas é inexoravel a sua relacdo com a pedagogia das
competéncias. Deste modo, ndao podemos deixar de constatar que a competéncia é uma
extensdo do irracionalismo construtivista, no campo da aprendizagem. Em ambas as
teorias, uma no campo do desenvolvimento psicoldgico e outra no campo da aplicacao
pedagdgica, o sujeito que conhece é o individuo singular isolado e sua consciéncia é
limitada pela sua “interagdo” com o mundo.

De outro modo, por estar apartado do mundo ele nao pode conhecer a totalidade
do mundo. Ele é apenas uma fracdo do mundo ao qual deve se integrar; integra¢do esta
que significa a sua propria subordinacdo a ele. A consciéncia individual ndo pode
compreender o mundo, pois a sua totalidade significa “tudo”23e por ndo poder conhecer
a totalidade nao pode muda-lo integralmente. A sua realidade (a que o sujeito pde) é a
Unica possivel de ser compreendida e consequentemente a tinica que pode ser mudada.
E deste modo que Perrenoud (1999, p.32) afirma que as competéncias “(..) podem
responder a uma demanda social dirigida para a adaptagao ao mercado e as mudancas e
também podem fornecer os meios para apreender a realidade e nao ficar indefeso nas
relacdes sociais”. As mudangas que Perrenoud se refere, estdo fora do controle e da
compreensdao dos sujeitos. A mudanc¢a ocorre sem a intervencdo do sujeito. Ela é o
mundo incontrolavel e por isso irracional. Na mesma medida, as “relacées sociais” se
tornam incompreensiveis e tanto quanto, irracionais, exigindo dos individuos a criacao
de mecanismos subjetivos de autodefesa, convertendo-se em relagdes interpessoais
diretas.

Oposto a isso, a concepcdao materialista dialética pressupde que o sujeito
cognitivo é o sujeito coletivo. A classe é o sujeito da histdria e o sujeito que conhece é a
classe. E no interior da classe que os sujeitos individuais tomam consciéncia de sua acio
sobre o mundo. Portanto, toda mudanca implica na existéncia de um sujeito (coletivo)
que molda a realidade segundo seus interesses de classe. O interesse da classe

trabalhadora é o fim da exploracgado e isso demanda a eliminagdo de toda a estrutura de

22 Sobre a critica ao construtivismo ver os trabalhos de Duarte (2005, 2006, 2008), Marsiglia (2011),
Marsiglia e Duarte (2009), Rossler (2006), Klein (2005).

23 Para citar Kosik (2011, p. 43) “existe uma diferenca fundamental entre opinido dos que consideram a
realidade como totalidade concreta, isto é, como um todo estruturado em curso de desenvolvimento e de
autocriacio, e a posicdo dos que afirmam que o conhecimento humano pode nio atingir a “totalidade” dos
aspectos e dos fatos, isto é, das propriedades das coisas, das relagdes e dos processos da realidade. No
segundo caso, a realidade é entendida como o conjunto de todos os fatos”.
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classes. Aqui a objetividade do conhecimento é uma condicdo em si, o conhecimento
deve refletir a realidade existente independente da consciéncia dos homens. Neste
sentido, os individuos nao s6 podem conhecer a totalidade do mundo como podem
transforma-lo globalmente (CHASIN, 1988).

Os interesses de classe da burguesia correspondem a manutencao da exploragao
e de seus privilégios de classe. O sujeito é concebido como moénada isolada, onde sua
acdo pratica se desdobra em torno de si mesmo. Neste caso, o conhecimento deve servir
aos seus interesses particulares, logo o critério de sua validacdo se transfigura na
valoracdo de sua utilidade para os individuos. A realidade é o aprioristico mundo da
causalidade dada, regido pelo sistema de leis “eternas” do mercado. Em face disso o
homem sé aparece como ser real “(..) na medida em que desenvolve as aptiddes, o
talento e as tendéncias que o sistema exige para seu proprio funcionamento (...)” (KOSIK,
2011, p.99).

Como expusemos a industrializacdo desenvolveu-se proeminentemente no em
torno da ratio e constituiu o mundo a sua imagem e semelhanga. Por conseguinte o
homem do inicio da era industrial devia ser educado para conhecer profunda e
objetivamente a realidade para dominda-la. Embora constituido de um conhecimento
formal sobre os objetos, seu conhecimento sobre o mundo deveria ser ilimitado24. A
burguesia foi o sujeito coletivo que deu impulso a industrializagdo e junto com ela fez
surgir um novo sujeito na histéria, a classe trabalhadora. A medida que a
industrializacdo consolidou de fato a forma mercadoria como valor absoluto do produto
do trabalho25ela possibilitou também o fortalecimento dos seus mecanismos de

manipulacdo da economia2®. O capital financeiro, criado a partir da “costela” do capital

24 0 que Kosik (2011) chama de homem cartesiano.

25 Como nos afirma Marx (2010, p. 94) “[...] a igualdade dos trabalhos humanos fica disfarcada sob a forma
da igualdade do trabalho como valores; a medida, por meio da duracdo, do dispéndio da for¢a de humana
de trabalho, toma a forma de quantidade de valor dos produtos do trabalho; finalmente, as relacdes entre
os produtores, nas quais se afirma o carater social de seus trabalhos, assumem a forma de relacio social
entre os produtos do trabalho”.

26 Aqui recorremos a citacdo de Marx e Engels (1965, p.62) “(..) a grande industria tornou universal a
concorréncia (ela representa a liberdade comercial pratica, e as tarifas protetoras, ndo sdo, nela, sendo um
paliativo, uma arma defensiva, no interior da liberdade de comércio), estabeleceu os meios de
comunicagdo e o mercado mundial moderno, colocou o comércio sob seu dominio, transformou todo
capital em capital industrial e promoveu com isso a circulacdo (aperfeicoamento do sistema financeiro) a
centralizagdo rapida dos capitais. Através da concorréncia universal, obrigou todos os individuos a uma
tensdo maxima de sua energia. Destruiu como pode, a ideologia, a religido a moral, etc., e quando isso nio
lhe foi possivel mentiu flagrantemente. Foi ela quem criou, verdadeiramente, a histdria mundial, na
medida em que fez depender do mundo inteiro toda nacio civilizada e todo individuo nessa na¢do para a
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industrial apresentou-se em grande escala num poderoso instrumento de concentragdao
e ampliacdo de riqueza na forma dinheiro, sem passar pelo incomodo processo de
produg¢do de mercadorias. Sobretudo, a producdo de riquezas nao pode prescindir da
transformacdo material e objetiva da realidade, o emprego extensivo de uma massa
humana de forga de trabalho, que implica também em processos de acirramento da luta
de classes. A riqueza acumulada pelo capital financeiro, s6 pode ser criada por meio da
velha e objetiva transformag¢do da natureza, ou seja, por meio do trabalho. Isso exige
que, tanto capital industrial, quanto capital financeiro ampliem seu controle sobre os
trabalhadores, sujeitando-os a produtividade capitalista. E da mais-valia, gerada na
producdo industrial, que se estrutura o capital financeiro. Contudo, para dissolver o
crescente poder da organiza¢do da classe trabalhadora e ao mesmo tempo vencer a
concorréncia intercapitalista, a grande industria precisou investir no desenvolvimento
de formas eficazes para aumentar a produtividade. Para isso precisou confiar uma parte
da mais-valia ao sistema financeiro. A concentracdo da soma de toda mais-valia
produzida é disponibilizada as empresas pelos bancos e demais agéncias de
financiamento, para se converterem em capital novamente. A ampliacdo da mais-valia
aplicada no setor financeiro é possivel por meio da atracdo de investidores em troca dos
juros, que “(...) ndo é nada mais do que parte do lucro | que por sua vez nao é mesmo
nada mais do que o valor acrescido (surplus value), trabalho ndo remunerado| que o
capitalista industrial paga ao proprietario do capital alheio (...)” (MARX, 1978a, p. 275).
O “capital dinheiro” possibilita assim que uma parcela, muito minoritaria da populacao
mundial possa fazer fortuna da noite para o dia sem enfrentar os entraves do trabalho,
ou sequer reconhecer sua aparéncia neste procedimento.

Por outro lado “[..] o capital dinheiro [..] possui efetivamente a figura na qual,
como elemento comum indiferente a sua aplicacdo particular, se reparte entre as varias
esferas, entre a classe dos capitalistas [..]” (MARX, 19784, p. 270), retornando a esfera
da producao o dinheiro acrescido de valor do sistema econémico assegura ao grande
capital a forca necessaria para se expandir globalmente; criar mercados e derrubar
concorrentes menores, comprar governos e destituir governantes que atravanquem

seus negacios, investir em tecnologia, explorar novos recursos e apoderar-se de outros

satisfacdo de suas necessidades, e na medida em que destruiu o carater exclusivo de diversas na¢des que
até entdo era natural. Subordinou a ciéncia da natureza ao capital e eliminou a ultima aparéncia natural da
divisdo do trabalho. Aniquilou, de modo geral, todo o natural, na medida em que isso é possivel no
trabalho, e conseguiu apagar todas as relagdes naturais, fazendo delas relagdes de dinheiro”.
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recursos que ainda ndo entraram no circuito privado, mobilizar o capital fixo e
desorganizar toda e qualquer resisténcia contra a exploracdo do trabalho. O “jogo” dos
investidores, a velocidade e a violéncia com a qual o dinheiro se multiplica, distanciado
do trabalho, representam segundo Marx (1978, p.264) “A completa coisificagdo, inversédo
e loucura do capital [..] na qual, todavia apenas reflete, de forma mais palpavel, a
natureza intima da producdo capitalista, o (seu delirio) [..]”. O capital financeiro é a
elevacdo maxima da irracionalidade do sistema capitalista que se origina na producao
generalizada de mercadorias e dela é dependente.

Nesta posicdo o individuo é lancado ao extremo vazio de sua existéncia, ele é
convencido categoricamente da sua impoténcia contra essa “forca estranha” que
mobiliza a realidade, de tal modo que ela passa a ser a Unica realidade possivel de
sobrevivéncia. O mundo externo torna-se um lugar perigoso e irreconhecivel. O tnico
lugar em que o individuo isolado e fragmentado pode encontrar refgio é dentro de si.
Embora sua autoconfianga seja estimulada a agir como os “grandes jogadores do
capital”, empreendendo, competindo e tomando para si a sua parte no mundo, seu
conhecimento sobre esse mundo torna-se cada vez mais limitado. A esse individuo nao é
dada a possibilidade de conhecer a esséncia das coisas, a sua reflexdo sobre o real e
sobre si torna-se a aparente confirmacdo e aceitacdo da realidade mesma da vida
cotidiana. A educacdo neste sentido deve instrui-lo a agir de maneira mais eficaz e
eficiente extraindo das situagdes o “mdximo de vantagens possivel”. A sua “postura”
diante do mundo deve ser educada para a abertura a mudancga pessoal e a aceitagdo da
impostura do mundo do capital diante das necessidades vitais dos seres humanos?’.

O primeiro apice da exacerba¢do do capital financeiro do fim do século XIX e
inicio do século XX foi representado por meio da chamada Belle Epoque, do poderio
maximo da burguesia europeia e estadunidense ostentando todo seu glamour e
esplendor numa progressiva renovacao comportamental e cultural na qual o
irracionalismo mostrou todo seu alcance. Esta absorveu desejosamente as invenc¢oes da
industria que indiscutivelmente transformaram o cotidiano urbano, como o automadvel,
o telefone, o avido, o cigarro, o refrigerante, o cinema, entre tantos outros produtos que

foram se tornando “indispensaveis” a vida comum. Contudo, foi neste periodo que se

27 Aceitar por exemplo que o desemprego é problema da falta de qualificagdo pessoal e ndo da
(ir)racionalidade do capital é uma forma de “falsidade socialmente necessaria” (LUKACS, 2013) que as
pedagogias hegemonicas apresentam como a pura realidade aos sujeitos.
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registraram os maiores indices de desigualdade da histéria moderna como descrito por
Piketty (2014, p.331) ao tratar da desigualdade na Franca:

Quando analisamos esses dados com o distanciamento histérico de que
dispomos hoje, é surpreendentemente impressionante a concentragdo
de riqueza que caracteriza a sociedade francesa da Belle Epoque - a
despeito de todos os discursos tranquilizadores das elites econémicas e
politicas da Terceira Reptblica. Em Paris, que reunia pouco mais de um
vigésimo da populacgdo francesa em 1900-1910, mas somava um quarto
de sua riqueza, a concentracdo de fortunas era ainda mais elevada e
parecia progredir de forma ilimitada durante as décadas que
precederam a Primeira Guerra Mundial. Na capital, onde dois tergos da
populacdo morriam quase sem nenhum patriménio para transmitir a
seus herdeiros no século XIX (contra cerca de metade no restante do
pais), mas onde se concentravam também as grandes fortunas, a parcela
do centésimo superior era cerca de 55% no inicio do século,
ultrapassava 60% nos anos 1880-1890 e depois 70% as vésperas da
Primeira Guerra Mundial.

Curiosamente, neste periodo, hd um grande nimero de estudos e pesquisas, na
filosofia, na psicologia, na educacdo e demais esferas do pensamento humanistico,
centradas na compreensio do individuo (do seu individualismo). E neste momento que a
Pedagogia Nova e Pedagogia da Existéncia ganham destaque e na esteira do alargamento
do acesso a escola pela classe trabalhadora se hegemonizaram como estandartes da
revolucdo do pensamento educacional?8.

A educacgdo centrada no desenvolvimento do individuo, das suas vontades, do seu
impeto, da sua necessidade imediata?®, se torna o modelo de educacao a ser atingido
pela escola. A nova escola se encarregava a partir daquele momento em educar os
individuos a partir deles mesmos, da experiéncia direta e do desenvolvimento natural de

suas aptidoes.

28 Saviani (2008, p.52) denuncia o carater ideoldgico e reacionario destas pedagogias: “[...]. Entretanto, ao
reconhecer e absorver as pressdes contra o carater formalista e estatico dos conhecimentos transmitidos
pela escola, o movimento da Escola Nova funcionou como mecanismo de recomposicdo da hegemonia
burguesa. Isto porque subordinou as aspiracdes populares aos interesses burgueses, tornando possivel a
classe dominante apresentar-se como principal interessada na reforma da escola, reforma esta que viria
finalmente a atender aos interesses de toda a sociedade contemplando ao mesmo tempo suas diferentes
aspiracoes, capacidades e possibilidades. Com isso, a importdncia da transmissdo de conhecimentos foi
secundarizada e subordinada a uma pedagogia das diferencas, centrada nos métodos e processos: a
pedagogia da existéncia ou pedagogia nova”.

29 Como assinalado por Dewey apud Eby (1978, p. 538) “é tolice falar sobre o objetivo da educagdo - ou de
qualquer outro empreendimento - onde as condi¢des ndo permitam previsio de resultados e nao
estimulem uma pessoa a olhar para diante, a fim de ver que resultado devera ter uma determinada
atividade”.
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A educacao precisa comegar com uma visdo psicoldgica das capacidades,
interesses e hdabitos da crianca. Estes poderes, interesses e habitos
precisam ser continuamente interpretados - necessitamos saber o que
significam. Eles devem ser traduzidos em termos de seus equivalentes
sociais - em termos do que podem realizar no sentido do servico social
(-.) (DEWEY, apud EBY, 1978, p. 539)

Dewey pensava, como o liberalismo classico, que cada individuo era possuidor de
um “talento” proprio que em contato com a pratica poderia ser desenvolvido e ao
mesmo tempo ser direcionado em favor da sociedade. Seu pensamento ndo se
distanciava das ideias dominantes da época (e muito vivas nos dias atuais), onde
individuo e sociedade representavam uma antitese indissolavel, que os conduzia a uma
solucdo paradoxal, onde a satisfacdo dos interesses individuais favoreceria a satisfacdao
do bem estar comum?39, Neste sentido, a escola deveria identificar desde a mais tenra
idade os interesses de cada individuo e propiciar o desenvolvimento de suas habilidades
naturais encontrando seus “equivalentes sociais”.

Definitivamente, depois da profunda crise que tomou conta do sistema capitalista
desencadeando nas duas grandes guerras mundiais, outras formas de irracionalismo,
como o nazismo e o fascismo, que permaneceram latentes durante o periodo de
ascensao do capital financeiro tomaram a dianteira do processo histérico3l. O conflito
beligerante entre as na¢des e a destruicdo da economia europeia fez recuar o otimismo
no estilo de vida da Belle Epoque. Consequentemente, os principios deweyanos e
escolanovistas sofreram um retrocesso brusco no campo das ideias educacionais, sem,
contudo, perderem sua influéncia principalmente no periodo do entre guerras. Nos
Estados Unidos, origem da filosofia pragmatica e local de grande prestigio do liberalismo
deweyano, a educacdo assume formas estritamente racionalistas. Os influxos do

militarismo e do corporativismo32 acionados durante o periodo de crise econémica e

30 Como o exemplo da mdo invisivel do mercado, de Adam Smith.

31 Como pontua Bertonha (2000, p.100-101) “Os fascismos do periodo entre guerras nio surgiram,
realmente, do vacuo, mas formaram seu corpus a partir de ideias, conceitos e problemas presentes em
toda sociedade europeia ha séculos. A grande inovacido dos fascistas, na realidade, foi reelaborar essas
ideias de forma que elas pudessem servir para as necessidades politicas em questio e combina-las, dando
a elas certa coeréncia (coeréncia aqui em termos subjetivos) de forma que se tornassem politicamente
uteis. [...] é claro que a grande crise do capitalismo nao foi dividida e sentida do mesmo modo em todos os
paises e que, por exemplo, a crise italiana dos anos 20 que deu poder a Mussolini ndo foi a mesma vivida
pelos alemaes no pés 1929 devido a depressdo econémica. Ainda assim havia um fundo geral de crise e
inseguranca que entre altos e baixos, varreu todo o periodo entre guerras e que [..] deve ser levado em
conta para explicar o fascismo”.

32 Benedetto (2001, p.12) nos explica que apds a crise de 1929 uma parte do pensamento fascista italiano,
representado por Ugo Spirito, tece criticas a economia liberal, propondo uma forma de “Americanismo”



39

politica do capital, abrem espago para uma concepgao tecnicista da escola. Considerando
o processo de reconstru¢do da Europa e o combate ao comunismo soviético, a escola
norte-americana introduzia a ratio a frente do processo educativo, organizando de
forma eficiente e extraindo do sistema escolar de massas a “obtencdo do maximo de
vantagens”, alimentando a industria com uma for¢a de trabalho minimamente
conhecedora de suas atribuicbes e distribuindo o conhecimento conforme o
aprofundamento da divisdo do trabalho. Entretanto, no Japao e nos paises europeus que
foram devastados pela guerra o sistema escolar ganha um novo impulso. Para recuperar
o papel na lideranca econdémica e politica estes paises foram obrigados a investir na
educacdo ndo sé de sua forca de trabalho, mas também na criacdo e ampliacdo de
quadros profissionais técnicos e cientificos que de certa maneira pudessem rivalizar
com a producdo norte-americana e neutralizar o avango dos ideais socialistas em seus
territérios.

Em boa parte do continente europeu a educagdo publica e obrigatéria ja estava
organizada desde o fim do século XIX33 (EBY, 1978), mas foi preciso, torna-la mais
horizontal. Até o inicio da segunda guerra a divisdo entre a educacdo da elite e a
educacdo para as massas era bem nitida. A educagdo profissional era destinada
exclusivamente para as massas, enquanto a escola de ensino superior era um privilégio
das classes dirigentes. No periodo da reconstrucao pds-guerra, esses extremos tiveram
de ser amainados, e a classe trabalhadora passou a obter um ensino de melhor
qualidade, aumentando significativamente o tempo de permanéncia em sala de aula e
ampliando assim o seu acesso ao ensino superior. Ao mesmo tempo a escola passou a
ser utilizada como num instrumento de equalizagdo social que permitiu, entre outras
coisas, a entrada de uma parcela da classe trabalhadora europeia ao restrito campo do
consumo antes permitido apenas a média e alta burguesia.

A qualificacdo dos trabalhadores era equivalente ao seu grau de estudo. Quanto

maior escolarizacao apresentasse mais possibilidades a um cargo bem posicionado na

italiano, por meio do corporativismo “(...) como resposta a crise organica do Estado, que se transforme em
um tipo de articulagido entre o governo das massas e o governo da produg¢do”. Ainda, segundo Burgio
(1999) apud Benedetto (2001 p.11) Gramsci identifica nos processos de racionalizagdo do fordismo-
taylorismo a uma “(...) possivel ‘cisdo’ entre o elemento que permanece objetivamente racional no interior
dos sistemas de fabrica e sua aplicagio irracional ligada aos interesses da classe dominante”.

33 Conforme Eby (1978) os indices de analfabetismo no inicio do século XX ja se encontravam
relativamente baixos em alguns paises como a Alemanha de 1905 - 0,03% de analfabetismo; Dinamarca
e Finlandia de 1921 - 0,1%, Suécia de 1921 - 0,2%, Suica de 1905 - 0,5% e Franca de 1904 -3,5% de
pessoas analfabetas.
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empresa, ou mesmo no servico publico, e melhor remuneracao, ele poderia alcangar. No
entanto, como salienta Gramsci (1996), os quadros mais qualificados do fordismo eram
paradoxalmente os que mais sofriam com a instabilidade do emprego, fato que de certa
maneira exercia um efeito controlador sobre a competicdo por essas posicdes na
industria. Tudo isso foi possivel com o subsidio do Estado (welfare states) que passou a
injetar uma porcentagem significativa do seu or¢amento em gastos com a educacao
publica.

A medida que as empresas capitalistas recuperaram sua satde financeira, com a
insercdo das massas trabalhadoras no mercado consumidor, seus objetivos foram
redirecionados para a maximizacdo do lucro dos acionistas. Para isso foi preciso
redimensionar as ag¢des politicas do Estado reduzindo criticamente sua atuacdo na
regulamentacdo do capital e redistribuicdo da riqueza por meio de politicas publicas, ao
mesmo tempo em que foi necessario quebrar a forte organizacdo sindical dos
trabalhadores, que nos anos de grande crescimento econdémico, havia conquistado
postos importantes na estrutura de comando estatal. De 1950 até o inicio da década de
1960 a elevada taxa de crescimento da economia mundial34 tornou toleravel por parte
do capital uma maior redistribuicdo da riqueza via politicas publicas e elevacdo salarial
da classe operaria nos paises em que o Welfare States se desenvolveu. Os embates neste
sentido também foram maiores, a pressdo das organizacdes dos trabalhadores nestes
paises teve um alcance de acdo que de certa maneira extrapolou os limites da estreita
luta salarial para atuar com énfase no campo da politica internacional3?, exemplo disso
foi a recusa britanica ao envio de tropas ao Vietnd, causando uma ruptura nas relacdes
diplomaticas da Inglaterra com os Estados Unidos na década de 1960.

No entanto, a desaceleracdo do crescimento despontada no final da década de
1960 coloca a classe capitalista numa posi¢cdo mais agressiva em relacao aos ganhos do

trabalho. Em parte, a resposta do capital se da por meio da racionalizacdo da producgao e

34 Segundo Trintin e Rossoni (1999, p.52) “depois da Segunda Grande Guerra a economia mundial passou
a desfrutar de um longo periodo de prosperidade, alcancando durante as décadas de 1950-1960, taxas
recordes de crescimento. Nesse periodo, o PIB mundial cresceu 4,9% ao ano, taxa que adquire toda sua
relevancia se compararmos ao crescimento do periodo de 1896-1951, quando o PIB aumentou apenas
2,21% ao ano”.

35 Embora seja preciso ressaltar a critica feita por parte de tedricos leninistas a “aristocracia operaria” que
se estabeleceu no movimento operario europeu, principalmente na Inglaterra, ndo se pode deixar de
reconhecer o papel que o movimento sindicalista exerceu na luta de classes desses paises. Para mais
detalhes sobre essa discussdo ver Hobsbawm (2005) “Mundos do trabalho: novos estudos sobre a historia
operaria”.
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do mercado de trabalho. Outra parte da resposta é dada através da reducao dos gastos
estatais com o bem-estar das pessoas. A primeira atingiu o centro do trabalho,
dispensando um numero consideravel da forga de trabalho, que passou a constituir-se
num amplo “exército de reserva” jogando para baixo as perspectivas de ganhos do
trabalho. A segunda resposta giraria em torno da desarticulacio do Estado e
reorientacdo das politicas em favor da liberacdo do capital e expansdo do consumao.

A racionalizacdo da produgdo ao estilo japonés, assunto que trataremos mais
adiante, possibilitou o aumento da produtividade, mesmo com a retirada das industrias
fabris do solo nacional. Por sinal, a reducdo das taxas alfandegarias e a abertura cada vez
maior dos mercados possibilitaram que produtos fabricados em paises
subdesenvolvidos fossem comercializados nos grandes mercados consumidores. Deste
modo que hoje é possivel encontrar lampadas da Philips comercializadas nos mercados
de Eindhoven3¢, que foram produzidas em Mumbai, ou produtos de beleza da L’oreal
fabricados no Rio de Janeiro, que sdo comercializados em Paris. Isso de certo modo
permitiu, principalmente nos grandes mercados, a ampliacdo do setor de servigos,
tornado agora na principal atividade de trabalho e a que mais emprega atualmente em
muitos dos paises de capitalismo desenvolvido3’. Mesmo os trabalhadores locais da area
de servicos tém sofrido ultimamente, com menor intensidade, mas nem por isso, menos
agressivo, que os trabalhadores da industria, um processo de racionalizacao do trabalho
que busca, entre outras medidas, a reduc¢ao constante de pessoal, ou ao menos a redugao
constante de custos com a for¢a de trabalho.

O capital investiu pesadamente nos setores onde se tornou possivel racionalizar
as tarefas de modo que se tornassem menos custosas e mais econdmicas com a forca de
trabalho. Desta forma tornou mais &gil a circulagio de mercadorias e banalizou as
tarefas mais simples de modo que pudessem ser realizadas por qualquer um em
qualquer parte do mundo. Mas, nem todas as atividades puderam ser racionalizadas ao
seu extremo. Geralmente as profissdes médias ligadas, ao direito, a administracdo, a
medicina, a educacdo, entre outras, conseguiram resistir a racionalidade do capital,

embora tenham que cada vez mais se adaptarem aos moldes da gestdao flexivel do

36 Cidade onde se originou a Philips e sua primeira sede. Atualmente a sede oficial da empresa esta
localizada em Amsterda.

37 Conforme Piketty (2014, p.94) o setor de servicos emprega atualmente cerca de “[...] 70-80% da mao de
obra de todos os paises desenvolvidos [..]”, sendo que os “[..] servicos de saude e educacdo,
correspondem a 20 % do emprego total nos paises desenvolvidos (0 mesmo que todos os setores
industriais reunidos)” (PIKETTY, 2014, p.95)
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trabalho. Ao mesmo tempo em que a ordem para reduzir gastos com educacgdo por parte
do Estado e flexibilizar as relacoes de trabalho por parte das empresas tomaram corpo,
cresceu extraordinariamente a procura por estas profissdes, que tradicionalmente
mantiveram ganhos acima da média salarial. Criou-se em torno destas profissdes que
sempre mantiveram um relativo status em relagdo ao trabalho industrial de
transformacao, determinado frenesi. Designando o éxito dos profissionais liberais sob as
demais profissdes, destacando suas qualidades pessoais, ligadas a certa intuigdo,
coragem, otimismo e criatividade. Elevando estas qualidades a condicao essencial para
o sucesso no trabalho. Propondo um conjunto de atitudes comportamentais que visam a
adaptacdo dos individuos para contornar obstaculos do cotidiano e transforma-los em
experiéncia profissional. E desse nicleo que se forma o conceito de competéncia
profissional.

Na aparéncia o trabalho se torna mais impalpavel, as qualificagdes-padrao, como
salienta Perrenoud (1999), realmente jid nao conseguem dar conta de alocar os
individuos no processo produtivo. Na sua esséncia a racionalidade da producdo de
mercadorias e do capital financeiro (na maximizacao dos lucros) abre caminhos para o
irracionalismo do trabalho, ou seja, para a impossibilidade de garantir trabalho e
qualidade de vida para a maioria das pessoas (o campo das incertezas). Ao que tudo
indica essa relacdo tem se intensificado cada vez mais, ano a ano. Como argumenta
Piketty (2014) o capital do século XXI tem aprofundado o fosso entre ricos e pobres, de
modo que hoje a desigualdade de renda salarial e patrimonial atingem niveis muito
parecidos aos que se via no periodo da Belle Epoque e préximo ao inicio da I Guerra
Mundial nos paises de capitalismo desenvolvido38. Tal constatacdo nos instiga a dizer
que o irracionalismo de agora também nos remete ao irracionalismo do comego do
século XX.

Em especial Schon (2000) de modo bastante mistificador3® argumenta que os

profissionais estariam tomando consciéncia das situacdes problematicas da pratica

38 “(...) a concentragio de patrimdnios permanece muito forte hoje: a parcela do décimo superior alcanca
60% da Franca neste inicio do século e ultrapassa os 70% nos Estados Unidos. J4 metade inferior da
populagdo é tdo pobre hoje quanto era no passado: detém 5% da riqueza nacional em 2010, como em
1910” (PIKETTY, 2014, p.256)

39 Diz Schon (2000, p.15) “Na topografia irregular da pratica profissional, hd um terreno alto e firme, de
onde se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem administrados prestam-se
a solucdes através da aplicacdo de teorias e técnicas baseadas em pesquisas. Na parte mais baixa,
pantanosa problemas caédticos e confusos desafiam as solu¢des técnicas”.
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cotidiana responsaveis por colocar em conflito os valores pessoais e os conhecimentos
técnicos da profissao, destacando, contudo, a insuficiéncia do conhecimento técnico na
resolucdo de tais problemas. Diz:

Essas zonas indeterminadas da pratica - a incerteza, a singularidade e
os conflitos de valores - escapam aos canones da racionalidade técnica.
Quando uma situacdo problematica é incerta, a solucdo técnica de
problemas depende da construcdo anterior de um problema bem-
delineado, o que ndo é, em si, uma tarefa técnica. Quando um
profissional reconhece uma situacdo como tnica nao pode lidar com ela
aplicando apenas técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento
profissional. E, em situa¢des de conflito de valores, ndo ha fins claros
que sejam consistentes em si e que possam guiar a selecdo técnica dos
meios (SCHON, 2000, p.17)

O conhecimento derivado da pesquisa cientifica, que ele insistentemente
denomina de “racionalidade técnica”49, ja ndo corresponderia as necessidades atuais da
pratica profissional. Seria necessario investigar um novo padrdao de conhecimento
profissional, fundamentado nas escolhas pessoais e ndo mais na formacgdo técnica e
académica. Para isso Schon (2000, p.22) estabelece “[..] um ntcleo central de ‘talento
artistico’ inerente a pratica dos profissionais que reconhecemos como mais
competentes”. Deste modo as escolas de formacado profissional deveriam se concentrar
na “manifestacdo do talento artistico profissional” e “[..] examinar as varias maneiras
através das quais as pessoas o adquirem” (SCHON 2000, p.23). Propde, contudo, o
estudo da manifestacdo fenoménica do “talento artistico”, para definir a “competéncia
profissional”, delimitando o conhecimento objetivo, ao minimo necessario para o
desempenho “competente” da profissao. O “talento artistico” seria, portanto:

[...] uma forma de saber embora possa ser diferente em aspectos cruciais
de nosso modelo-padrio de conhecimento profissional. Ele nido ¢
inerentemente misterioso, é rigoroso em seus proprios termos, e
podemos aprender muito sobre ele - dentro de limites devemos trata-lo
como uma questdo aberta - através do estudo cuidadoso das
performances mais competentes. (SCHON, 2000, p.22)

Na economia classica o termo “talento” é frequentemente usado como expressao
natural das capacidades humanas. Essa naturalizacdo do desenvolvimento individual é
sempre seguida de uma acentuacdo irracional da pratica social, no caso de Smith (2010)
a dinamica da “mdo invisivel do mercado” é ditada pelas escolhas individuais e dos

interesses particulares dos individuos que desenvolvem suas habilidades “naturais”

40 Para citar Schon (2000, p.15) “A racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da
filosofia positivista, construida nas proprias funda¢des da universidade moderna, dedicada a pesquisa”.
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visando o estabelecimento das relagdes de troca. Todavia, para Smith (2010) o
aprofundamento da divisdo do trabalho e especializacio dos conhecimentos
profissionais seria o responsavel por desenvolver nos homens tais habilidades especiais.

A diversidade dos talentos naturais em diferentes homens é, de fato,
muito menor do que temos consciéncia, e o génio muito diverso que
parece distinguir homens de distintas profissdes, quando crescem a
maturidade, ndo é, em muitas ocasides, a causa, mas sim o efeito da
divisdo do trabalho. (SMITH, 2010, p.25, grifo nosso)

Schon (2000) parece retroceder a concep¢do de Smith agravando-a de tal
maneira que o “talento” passa a ser o formador da competéncia e ndo a competéncia (no
sentido de dominar o conhecimento e executar com destreza uma determinada pratica),
formadora do “talento”, tornando os efeitos da divisdo do trabalho irreconheciveis nesse
processo. Nisto decorre a adjetivacao “artistico*!” ao termo talento para se referir ao
campo intuitivo do saber. De fato, trata-se, igualmente, de um tratamento idealista a
respeito do trabalho artistico, como se este nao tivesse nenhuma relagdo com o
conhecimento objetivo da realidade. No senso comum cristalizado para ser artista basta
“fazer arte”, o artista € uma pessoa com uma percep¢do apurada que resulta de uma
genialidade incomum reconhecida como uma caracteristica natural de sua
individualidade, sua arte decorre mais de sua perspicacia do que do seu empenho e do
acumulo de conhecimentos cientificos ou ndo que ele possa ter adquirido, no entanto,
grandes obras de arte foram concebidas por artistas e grupos de artistas que na sua
formacdo pessoal foram, antes de tudo, grandes estudiosos da histéria e das ciéncias
objetivas, para citarmos os exemplos de Michelangelo, Balzac, Goethe, entre outros.
Similarmente no campo da profissdao basta “saber fazer”, o profissional competente
passa a ser visto como um sujeito perspicaz que intuitivamente consegue solucionar os
problemas da pratica cotidiana, recorrendo a “criatividade” que decorre do seu “talento
artistico” e ndo propriamente do seu conhecimento objetivo. Ha claramente, problemas
sérios aqui a respeito das concepg¢des de “talento” e “criatividade”, que ndo pretendemos
exaurir nesta discussdo, mas que daremos um tratamento mais adequado, quando
abordarmos a centralidade do ensino escolar e o desenvolvimento humano.

Em geral, Schén (2000, p.22) ira sustentar que a competéncia é uma forma de
talento artistico “[..] através da qual os profissionais realmente ddao conta de zonas

indeterminadas da pratica - ainda que essa competéncia possa estar relacionada a

41 Segundo nota de tradugdo Schon usa o termo “artistry” no original.
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racionalidade técnica”. Com isso estende a “crise de desconfianca do conhecimento
profissional” a “crise de desconfianca da formacao profissional”. A escola de formacao
profissional deveria adequar seus curriculos a um “ensino pratico voltado, para ajudar
os estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a competéncia
em zonas indeterminadas da prética” (SCHON, 2000, p.25). Em linhas muito gerais
Schon combate a “racionalidade técnica” (ratio) por meio do “irracionalismo moderno”
(irratio). As premissas de Schon sobre o ensino profissional seriam mais tarde
distendidas ao ensino bdasico por meio de reformulagdes curriculares com base no
ensino de competéncias, tendo Perrenoud como seu principal artifice.

Deste modo que na escola velhos irracionalismos tomam novas formas. A
educacdo que num determinado periodo da histéria europeia serviu de instrumento de
equalizacdo social (pelo menos de arrefecimento das desigualdades), comeca a perder
seu prestigio. Recai sobre ela o peso da desregulamentacdo do mercado de trabalho. O
crescimento do desemprego justifica a argumentacdo de que o seu ensino ja nao
corresponde mais as necessidades da vida cotidiana. A educagdo tem que voltar a olhar
para o desenvolvimento das necessidades dos individuos, ensinando algo de 1util a eles.

Neste tom que Perrenoud (1999, p.14) constroi seus argumentos:

Dentro do sistema educacional, estd-se tomando consciéncia do fato de
que a explosdo dos or¢camentos e a inflagdo dos programas nao foram
acompanhados por uma elevacdo proporcional dos niveis reais de
formacio. (...). As esperancas suscitadas pela democratiza¢cdo do ensino
foram decepcionantes: um nimero cada vez maior de jovens adquire
maior escolaridade, mas eles serdo mais tolerantes, mais responsaveis,
mais capazes do que seus predecessores para agir e para viver em
sociedade? E o que dizer dos que, apesar das politicas ambiciosas, ainda
saem da escola sem nenhuma qualificacdo, quando nio analfabetos, do
que o fracasso escolar convenceu de sua indignidade cultural e
prometeu a miséria do mundo, ao desemprego ou aos subempregos, em
uma sociedade dual?

Desta forma também que Perrenoud (1999, p.15, grifo nosso) procura nos
convencer da legitimidade dos cortes orcamentarios em educacao justificando que “(...) a
opinido publica e a classe politica ndo estao mais dispostas a somente apoiar o
crescimento sem fim dos orcamentos da educacdo (..) querem uma escola eficaz, que
prepare melhor para a vida sem por isso, custar caro”. Aos poucos a crise do desemprego
vai deixando de ser uma crise do sistema capitalista, para se afeicoar a uma crise do

sistema escolar. Nao é o mercado de trabalho que deixou de absorver a massa de forga
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de trabalho disponivel ao seu desfrute, mas é a escola que deixou de contribuir com o
desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos.

O casuismo de Perrenoud se complementa a medida que propde a abordagem por
competéncias, ndo somente na formacdo profissional, mas desde a escola basica, como
possivel resposta a crise escolar. Assim, ele convoca os professores a um engajamento
que consiste em deixar reformar a escola na perspectiva de uma utopia “(...) da ordem do
possivel, genética, psicolégica e didaticamente” (PERRENOUD, 1999, p.84 grifo nosso).
Desempenha na mesma medida uma funcdo ideolégica que consiste em tornar mais
branda as a¢des perturbadoras da realidade cadtica do capitalismo contemporaneo
sobre os individuos, ao mesmo tempo em que redireciona as funcdes da escola de
acordo com as novas demandas e realidades politicas e econdmicas do estrangulamento
do mercado de trabalho e do Estado de receitas orcamentarias reduzidas no tocante ao

bem estar social.

1.2. A competéncia como ideologia decadente e cerne da nova profissionalidade: a

educacio caracteristica da forca de trabalho na reestruturac¢io produtiva.

Toda ideologia possui uma base material com a qual opera e torna possivel aos
individuos identificar a confirmacdo de suas suposi¢des. A ideologia do capital humano
na educacao teve seu auge no modelo de producdo fordista-taylorista combinada a
politicas keynesianas de intervencdo estatal na vida economica (FRIGOTTO, 2001).
Desta maneira, o capitalismo do aumento constante da producao de quantidades de
mercadorias precisou mobilizar uma extraordindria for¢a de trabalho para conseguir
atingir seus objetivos de ampliagdo do mercado de consumo e acréscimo da taxa de
mais-valia. Com a economia aquecida e um amplo suporte do poder publico estatal, a
insercao da forga de trabalho na producao capitalista, mostrava ser apenas um problema
marginal. A grande absor¢do da massa de trabalhadores pelo mercado de trabalho
ratificava, em grande medida, a ideia de capital humano. O desenvolvimento econémico
do capitalismo desse periodo demarcou também o aprofundamento da divisao do
trabalho e a diferenciacdo cada vez maior entre os trabalhadores. A ideia de capital
humano possuia até entdo seu equivalente com a realidade ao passo que a empresa
capitalista necessitou ocupar fortemente toda a for¢ca de trabalho ao seu dispor, ao

mesmo tempo em que precisou expandir tanto horizontal quanto verticalmente a
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estrutura hierarquica do trabalho. De tal modo, “investir” na educagdo individual, em
certo momento, significou o ascenso aos degraus da hierarquia do trabalho,
convertendo-se em ganhos reais para uma parcela dos individuos que viram a melhora
progressiva do seu padrdo de vida e remuneracao em face da elevacao dos niveis de sua
educacao.

Ante a racionalidade do trabalho imposta pelo padrao Ford de producao, o
diferencial entre os trabalhadores qualificados e os sem qualificagdo, sobrevinha
particularmente do aciimulo de conhecimentos especializados que um trabalhador
poderia ter em comparacdo aos demais. Ainda que a esmagadora maioria da forca de
trabalho da producdo fordista-taylorista fosse composta por trabalhadores sem
qualquer qualificacdo ou semi-qualificados*? a ascensao pelo “esfor¢o” era uma condicdo
que se avizinhava a uma pequena parte dos trabalhadores, que sob condi¢cdes desiguais
e de privagOes pessoais se submetiam a horas a mais de treino e de estudo*3, para obter
por meio da certificagdo de suas qualidades enquanto conhecedores das técnicas e
formas de controle da producao, o direito a uma melhor remuneracgao e alguns poucos
privilégios correspondentes aos grupos de comando das empresas. Sobretudo, o
conhecimento das ciéncias exatas, principalmente aquelas ligadas ao desenvolvimento
tecnolégico surtiam grande efeito sobre o grau de qualificacdo do trabalho industrial. De
maneira geral a obtencdo desse conhecimento sé poderia ser alcancada pelos
trabalhadores por meio do subsidio do Estado, sob a condi¢do de conhecimento escolar,
ou através da iniciativa privada, mas essa segunda opg¢do se mostrou pouco viavel por
ser muito onerosa a industria. Nos Estados Unidos a auséncia de “classes absolutamente
parasitarias” (GRAMSCI, 1996, p.243) pode ter possibilitado uma maior mobilidade

social** e de certo modo motivado o investimento pessoal individual em educacdo*>, na

42 Ford ao referir-se ao processo de qualificacdo dos seus trabalhadores acentua que “quanto ao tempo
preciso para a aprendizagem técnica a proporc¢do é a seguinte: 43% ndo requerem mais que um dia; 36
requerem de um dia até oito; 6, de uma a duas semanas; 14, de um més a um ano; 1, de um a seis anos.
Essa ultima categoria de trabalhos requer pericia - como a fabricagdo de instrumentos de calibragem”.
(FORD, 2012, p.98).

43 Pratica que permaneceu com a introducio do “toyotismo”, alids, seu peso sobre os individuos se tornou
ainda maior, uma vez que deixou de significar uma possivel melhoria salarial, passando agora a
determinar sua propria subsisténcia, na manuteng¢io do emprego.

44 Relacdo que conforme nos explica Piketty (2014) comecou a se alterar desde o final dos anos 2000,
onde nos Estados Unidos ja é possivel verificar a formacdo de uma pequena, mas abastada, elite rentista.

45 Isso de certa maneira também foi fundamental para estruturar o sistema de ensino norte-americano,
predominantemente privado.
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Europa o peso da tradicdao das “classes criadas pela ‘riqueza’ e pela ‘complexidade’ da
historia passada” (GRAMSCI, 1996, p.243) pode ter concorrido para que a dianteira da
educacdo fosse tomada especialmente pela via governamental, sob os auspicios da
politica corporativa. O importante é destacar que no capitalismo as politicas
educacionais mesclam essas duas formas de desenvolvimento da educacdo, o privatismo
individual e o corporativismo privatista.

Contudo, houve fatores extrinsecos a esse processo que garantiram por tempo
determinado o triunfo de tais posi¢des ideoldgicas. Como identificou Gramsci (1996), o
monopodlio dos métodos desenvolvidos pelo fordismo originou lucros de monopélio, que
pode corresponder, na mesma medida, a “salarios de monopdlio”, isso permitiu o
controle das massas operarias sob o direcionamento combinado de “persuasao e
consenso” que se objetivava “[..] por meio de uma maior retribuicao, [..], capaz de
manter e reintegrar as forcas desgastadas pelo novo tipo de esfor¢co” (GRAMSCI, 1996,

p.273). Como salienta Souza (1992, p.22):

A luz das tendéncias de socializagdo-individuagdo, e de homogeneizagio-
diferenciacdo, internas ao trabalhador coletivo, a “producdo fordista” langou
mao de uma série de pressdes ideoldgicas que permitam manter coeso o novo
homem-coletivo: a realizagdo de concursos do operario-padrao, e a emulacdo
ao trabalhador Ford como responsavel pela constru¢do da nova sociedade,
foram algumas formas pelas quais sublinhavam as diferengas que mantinham
com os demais setores do operariado norte-americano.

A medida que o fordismo se generalizou como forma particular da producio
massiva de mercadorias e perdeu seu monopélio sobre a produtividade, também se
perderam nesse conjunto os altos saldrios. Como identificou Gramsci (1996) o
monopodlio necessariamente se tornou limitado num primeiro momento, sendo “[...]
destruido pela difusdao dos novos métodos, tanto nos Estados Unidos quanto no exterior
(cf. o fendmeno japonés do baixo preco das mercadorias)” (GRAMSCI, 1996, p.273).

Nao por acaso, os “novos métodos” de aumentar a produtividade dimanaram,
especialmente do Japao, onde as experiéncias de aplicabilidade das técnicas do fordismo
emaranhadas a uma situagdo muito particular da politica econémica do pais resultou em
um novo modelo de exploracdo da forga de trabalho. As dificuldades econdmicas com as
quais o pais teve de enfrentar no periodo pds-guerra colocou para a industria japonesa o
desafio de concorrer com o modelo “fordista” em meio a um mercado consumidor
notadamente restrito. A saida para esse impasse foi reorganizar a producao de modo
que o ganho em produtividade se desse especialmente pela economia da for¢a de

trabalho na “reducdo constante de pessoal” (CHESNAIS, 1996) e ndo propriamente no
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aumento constante de quantidades unitarias de mercadorias, como na producao
fordista. Para tanto o capitalismo japonés se utilizou do estado corporativo para
financiar a industria automobilistica e dobrar os sindicatos*¢, ao mesmo tempo em que
passou a integra-los ao corpus empresarial*’. A fusao do sindicato-empresa foi uma
estratégia fundamental para o sucesso do “toyotismo” como nos explica Oliveira (2004,
p.56)

0 “toyotismo” s6 foi introduzido apés a derrota do sindicalismo
combativo e classista — porque uma organizacdo que visasse o interesse
do trabalhador seria um obstaculo intransponivel. Por outro lado, o
mesmo movimento que destruiu o sindicato classista colocou as bases
para o surgimento de um sindicato pautado pela colaboragcdo com o
patronato, como principal caracteristica da efetivagio do processo
capitalista no Japao.

O sindicato-empresa passa a cooperar com industria automobilistica japonesa,
selecionando “[..] os tracos do operario qualificado para o funcionamento do
‘toyotismo’: submisso e cordato” (OLIVEIRA, 2004, p. 57). Isso foi fundamental para
atenuar as contradi¢des entre direcao e trabalhadores dentro da empresa, na medida em
que a introducdo das técnicas de lean manufacturing (manufatura enxuta) tinha como
foco a diminuicdo constante de trabalhadores.

Com base na producdo téxtil da Toyota, onde um trabalhador podia operar ao
mesmo tempo algo em torno de 40 a 50 teares, o engenheiro de produc¢ado Taiichi Ohno
desenvolveu estratégias para que a industria automobilistica pudesse adaptar a sua
produgdo para funcionar também com o minimo de trabalhadores possivel. Isso
determinou em “[..] repensar em todos os seus detalhes a organizacdo do trabalho”
(OHNO, 1997, p.71). Basicamente, Ohno reorganizou a fabrica de modo que fosse
possivel eliminar ao maximo o desperdicio de materiais, do estoque de mercadorias e
ainda aumentar o rendimento da for¢a de trabalho (reduzindo o percentual de
atividades improdutivas no interior da fabrica, intensificando o trabalho), ao mesmo
tempo em que tornou viavel alterar rapidamente o layout de fabrica diversificando a

producao de mercadorias, o principio da “producao flexivel”. Para tanto, deslocou e

46 Nos anos de 1947 e 1949 com o apoio das tropas de ocupagdo norte-americanas, o governo japonés
conseguiu eliminar do sindicato de oposicdo todas as liderancas comunistas que pressionavam até entao
pela democratizacido das empresas e supressdo dos abusos contra os trabalhadores que perduravam dos
tempos de guerra (OLIVEIRA, 2004).

47 Como aponta Oliveira (2004, p.21) “[...] em 1956, o setor da industria de componentes automobilisticos
é decretado como prioridade nacional, associando-se, a partir de entdo, aos programas de pesquisa
tecnologicas financiados pelo Estado”.
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subdividiu as operagdes no interior da producao estabelecendo um centro de controle e
comando da producao de 25% dos componentes estratégicos, legando o restante das
atividades a fornecedores externos formados por empresas terceiras de porte menor,

subcontratas.

Cria-se uma verdadeira rede hierarquicamente horizontalizada de
fabricantes menores, fornecendo a base da concorréncia e
competitividade em que se apoia e sustenta o capitalismo japonés, na
forma como é organizado a partir dos anos de 1950. Em outras palavras,
da malha de subcontratadas de uma empresa resulta a rede de
subcontratagdo que é propria da forma da estrutura industrial do Japdo
denominada keiretsu#. (OLIVEIRA, 2004, p. 39)

A economia com materiais e a reducao do desperdicio e do estoque foi possivel
devido a esse pacto pelo alto. A responsabilidade pela qualidade dos materiais e o
fornecimento dos componentes periféricos no tempo certo da produgdo, por exemplo,
de um automovel, passou a ser das empresas terceiras, enquanto as grandes montadoras
se tornaram o principal poder fiscalizador de suas subordinadas, pressionando-as na
reducdo dos precos e no encurtamento dos prazos de entrega, por meio de uma acirrada
competicdo entre fornecedores em busca de contratos de fornecimento de produtos.
Com isso se tornou mais simples para as grandes empresas, no momento de crise, ou
mesmo na modificagdo dos processos de producdo, suspender contratos, ao invés de
extinguir ou remodelar todo um setor, para retomar a producao.

Para aumentar o rendimento da forca de trabalho no interior da producio
racionalizada, Ohno investiu no automatismo das tarefas mecanizadas por meio do
emprego de técnicas e do aprimoramento de dispositivos que passaram a executar
atividades que antes pertenciam ao trabalhador parcelado do fordismo-taylorismo. Com
isso conseguiu aos poucos introduzir o principio da autonomacao, o qual permitiu o
funcionamento continuo do maquinario sem a intervencdo humana direta, por meio do
acoplamento de mecanismos de parada automatica. Assim, “[..] apenas quando a
maquina para devido a uma situacdo anormal é que recebe atencdo humana” (OHNO,
1997, p.28). Deste modo, um mesmo trabalhador se tornou responsavel por mais de

uma operagao de maneira simultanea. Enquanto a regra fundamental do fordismo era a

48 O keiretsu (combinacdo sem cabeca) é uma espécie de cartel japonés onde os grandes conglomerados
industriais e financeiros como a Mitsubishi, a Nissan, a Toyota, entre outros, estabelecem o controle e os
acordos econdmicos que de certo modo satisfagcam os interesses particulares do grupo.
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operacdo de uma maquina para cada operario, no toyotismo o preceito basico passou a
ser a de um operario para varias maquinas.

Aquilo que o fordismo havia separado o toyotismo uniu. No fordismo os
trabalhadores obrigatoriamente tinham suas operacgdes parceladas e limitadas ao ideal
de um dnico movimento que proporcionasse a “[..] economia de pensamento e a
reducdo ao minimo dos movimentos do operario” (FORD, 2012 p.74). De outro modo, o
toyotismo ampliou a gama de operacdes dos trabalhadores em direcdo a maximizacao
de sua produtividade no trabalho. Mas, enquanto Ford se preocupou em limitar o
pensamento dos trabalhadores, Ohno se dedicou a orientd-los especificamente a
“melhoria” da produtividade na fabrica, extraindo dos operarios os “atalhos” e o
consentimento para transforma-los num “(..) instrumento direto de criar mais-valia”
(MARX, 2014, p. 586).

Para azar dos trabalhadores Ohno viu a possibilidade de torna-los mais
produtivos explorando ndo somente o dispéndio de forga fisica, mas também a
inexoravel conjugacdo entre musculos e cérebro decorrente do processo de trabalho,
seja ele qual for. Ohno logo percebeu que os trabalhadores, por estarem inseridos
diretamente na producao possuiam um conhecimento pratico dos fluxos e das formas
para executar as operagdes com maior rapidez e menos despesas. Viu que era possivel
direcionar o conhecimento dos trabalhadores para a organizagdo racional (ratio) do
trabalho e estimulou, tanto de maneira consensual, quanto de maneira impositiva, o
desenvolvimento desse conhecimento num dnico sentido, o de aprimorar a producgao. A
insercdo da maquinaria de alta tecnologia foi um passo subsequente e muito importante
para baixar os tempos de produg¢do necessarios, atuando principalmente na reducao da
“[...] parte do dia de trabalho da qual precisa o trabalhador para si mesmo, para ampliar
a outra parte que ele da gratuitamente ao capitalista” (MARX, 2010a, p.427). A
introducdo da tecnologia nao significou simplesmente a eliminacdo da forga de trabalho,
ela sim, incorpora os diversos tipos de atividades que antes eram realizadas por varios
trabalhadores, mas nunca os substitui por completo, isso constituiria a faléncia para
qualquer industria*?, ao contrario ela intensificou o trabalho, racionalizando as

atividades que antes eram destinadas a multiplos operarios, agrupando-as de tal modo

49 0 exemplo concreto dessa afirmacio foi o projeto Saturno da General Motors, que tinha como base a
aplicacdo o Sistema de Producdo Toyota, mas que optou por uma drastica substituicio quase que por
completa da forga de trabalho pela robética e por equipamentos de altissima tecnologia. O projeto ndo
teve sucesso, a GM teve de abandona-lo e passando a investir na requalificacdo da sua forca de trabalho
(ANTUNES, 2009).
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que um numero reduzido de trabalhadores possa executar o trabalho que era a
especialidade de muitos outros homens.

Assim, o modelo flexivel conseguiu livrar a producdo capitalista da dependéncia
direta da especializacdo de sua forga de trabalho, criada pelo fordismo. Mas, criou para si
um problema, o de como selecionar a for¢a de trabalho necessaria para a producao
flexivel de mercadorias, além de ter que dispensar setores inteiros de trabalhadores
altamente especializados, treinados e certificados. Uma parte desses trabalhadores pode
ser realocada nas empresas menores, que constituem o secundo escalao da producao
toyotista, sob condi¢des precarias de trabalho e de salarios minorados. Outra grande
parte passou a constituir o exército de reserva, responsavel por pressionar a queda
tendencial do valor da forca de trabalho combinado a extensdo das jornadas de trabalho.
Contudo, a escolha do primeiro escaldo passou a ser definida por critérios ndo muito
claros, muito mais fundamentados nas capacidades adaptativas dos trabalhadores, do
que especificamente nos conhecimentos e habilidades que possam ter adquirido ao
longo da vida e do estudo.

A reestruturagdo produtiva passou a exigir a polivaléncia dos trabalhadores. Isto
significa que o individuo pode “[...] operar um torno, lidar com uma furadeira e também
fazer funcionar uma fresa. Ele pode até soldar [..]” (OHNO, 1997, p.34) na mesma
medida em que “[..] uma linha de producdo com 5 operarios é organizada de tal modo
que o trabalho possa ser feito por 4 homens” (OHNO, 1997, p.124) sem perder a
normalidade dos tempos de produgdo. Os trabalhadores ndo precisam mais ter esta ou
aquela formacgdo, eles apenas precisam “saber-fazer” aquilo que for preciso e util a
producao capitalista.

Nao existe método magico. Em vez disso, é necessario um sistema de
gestdo total que desenvolva a habilidade humana até a sua plena
capacidade, a fim de melhor realcar a criatividade e a operosidade para
utilizar bem instalagdes e mdquinas, e eliminar todo desperdicio. (...).
Hoje, numa era de lento crescimento econdmico no mundo inteiro, este
sistema de producdo representa um conceito em administracdo que
funcionara para qualquer tipo de negécio. (OHNO, 1997, p.30, grifo
nosso)

O desafio do toyotismo foi num primeiro momento eliminar os desperdicios da
producao, propondo o uso mais racional dos materiais, dos espacos e dos tempos
necessarios a producao de uma mercadoria. Isso incluiu igualmente os gastos

desnecessarios com a for¢a de trabalho, ampliando sua gama de atividades e
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integralizando-a tanto objetivamente quanto subjetivamente, aos processos produtivos.
Para isso, precisou universalizar as atividades e uniformizar as qualidades técnicas
formais da forca de trabalho, de tal modo que ela se tornasse, intercambidvel e
facilmente substituivel, ampliando o exército de reserva de mao de obra e instigando a
competitividade entre os trabalhadores, primeiro a nivel nacional e, por conseguinte
uma competicdo por empregos elevada a nivel internacional, com o “deslocamento” das
bases produtivas da industria de suas sedes nacionais al¢ando novos mercados
consumidores. Principalmente buscando regides onde as condi¢des de exploracao da
forca de trabalho sejam eximiamente favoraveis, (em razdo do atrelamento do poder
corporativo das empresas ao capital financeiro).

Mas o toyotismo nao se tornou imediatamente o “motor” da producao capitalista,
foram necessarios quase vinte anos de gestacdo para atingir sua forma mais completa de
organizag¢do da base produtiva, ainda assim sofrendo inimeros reveses que por um lado
atenuaram seus fundamentos mais agressivos e por outro tornaram suas formas de
manipulacdo mais sutis. Entretanto, a sua generalizacdo enquanto modelo universal da
producgdo capitalista, s6 se tornou real a partir do momento em que a queda das taxas de
lucratividade atinge mundialmente, o seu ponto mais critico no fim dos anos de 1960,
gerando uma profunda crise de acumulacdo. O modelo desenvolvido pela Toyota
perpetrado, até entdo, somente na particularidade da economia japonesa, passa a ser
estudado e praticado com maior interesse por outras grandes corporac¢des espalhadas
pelo mundo capitalista.

O Sistema Toyota de Producdo foi originalmente concebido para
produzir pequenas quantidades de muitos tipos para o ambiente
japonés. Consequentemente, com esta base, ele evoluiu para um sistema
de producio que pode enfrentar o desafio da diversificacao.

Enquanto o sistema tradicional de producao planejada em massa nao
responde facilmente a mudanca, o Sistema Toyota de Produgdo é muito
elastico e pode enfrentar as dificeis condicoes impostas pelas diversas
exigéncias do mercado e digeri-las. O Sistema Toyota tem a flexibilidade
para fazer isso. (OHNO, 1997, p.48)

De certo modo, o toyotismo foi o0 modo mais adequado de solucionar os “[...]
problemas de rigidez nos mercados na alocacio e nos contratos de trabalho
(especialmente no chamado setor ‘monopolista’)” e o “poder profundamente
entrincheirado da classe trabalhadora” (HARVEY, 2004, p.135) gerando um alivio
momentaneo para a crise, que se distenderia, segundo as analises de Mészaros (2006),

numa crise permanente de acumulacdo que perdura até os dias de hoje. E também, nesse
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sentido o toyotismo se mostrou mais eficaz para enfrentar as consequéncias e
“remediar” as crises sucessivas que invariavelmente acometem o sistema.

E neste momento particular que a hegemonia da fabrica japonesa coloca como
condicdo peculiar da formagdo dos trabalhadores, aquilo que mais tarde os apologetas
das novas formas de exploracdo do capital, vdo identificar como competéncia. Assim
como o toyotismo pode ser generalizado “para qualquer tipo de nego6cio”, o padrao
obscuro de “qualificagdo” da forca de trabalho por competéncia também se torna o
escopo fundamental para a educagdo dos individuos.

Com o desenvolvimento do complexo de reestrutura¢do produtiva tendo
o toyotismo como modelo predominante, emergiram as noc¢des de
competéncia e de competéncias que se constituem num forte
componente ideolégico das transformagdes que o capital promoveu nas
ultimas décadas. Essas no¢des passaram por uma espécie de adaptacao,
foram revigoradas no espagco da fabrica para, posteriormente,
disseminarem-se para a totalidade social, como é o caso do complexo
social educagdo. (BATISTA, 2011, p.174)

Como nos revela Sala (2009, p.60), para influir diretamente nas decisdes pessoais
dos individuos “[..] todo o sistema de interiorizagcdo disponivel ao modo de producao
vigente é chamado a participar, ou seja, todo aparato educativo em sentido amplo
desempenha um papel: a midia, a familia, a politica, o lazer, a escola”. Isso nos diz muito
sobre a atuagdo difusora dos organismos multilaterais fixando normas para a educagao
formal dos paises capitalistas, em especial para as periferias do capital, onde o
desenvolvimento de competéncias é citado indiscriminadamente nos mais variados
documentos como objetivo maximo da educacdo escolar. Por tais motivos que
compreendemos que o conceito de competéncia aplicado a educagdo, seja ela formal ou
qualquer outro modo de formagdo humana, tem um carater estritamente ideolégico.

Neste sentido a competéncia representa em exata medida um completo “[...]
veiculo tedrico pratico para enfrentar e resolver conflitos sociais [...]” (LUKACS, 2013, p.
467). No conflito entre capital e trabalho a competéncia comparece como representante
nominal dos interesses vitais das classes dirigentes do capital, que fundamentalmente
sdo imputados aos interesses da sociedade como um todo. Trata-se implicitamente, de
convencionar a conduta pessoal de cada individuo de modo que esta se converta em
procedimento adequado a dinamica extenuante do capitalismo flexivel. Influi, assim
sobre os atos do trabalho, mas, especificamente sobre o ser do trabalho. Seu modo
operante, no entanto, ndo pode formular critérios racionais, uma vez que isso

significaria expor abertamente as contradi¢des inerentes ao trabalho alienado do
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sistema produtor de mercadorias. Nesta direcao os juizos que o estruturam partem da
completa negatividade do racional, expressando a total imutabilidade e
incompreensibilidade do real, indo a extrema positividade do sujeito abstraido de suas
relagdes concretas, afirmando a transicdo irrestrita da conduta individual em sua
adaptacdo integral e incondicional a realidade fixada. Em uma relagdo de
complementaridade entre o ratio e o irratio o conceito de competéncia explicita o
momento decadente da ideologia burguesa da acumulacdo flexivel, na negacdo do
conteuido e objetivos da vida social para assumir a mitificagdo da praxis humana legada a
insensatez da razdo burocratizada e delirio irracionalista da individualidade atomizada
(COUTINHO, 2010).

De um lado a maxima racionaliza¢do da producdo e do outro a irracionalidade do
mercado de trabalho. Em meio a isso a ideologia do desenvolvimento de competéncias
profissionais se apresenta como uma “alternativa” viavel aos individuos no
enfrentamento das situacdes contingentes do trabalho. Retroage, sobretudo, na
constituicido da personalidade individual como “falsa consciéncia” da realidade
periclitante do trabalho sob a acumulagdo flexivel do capital, ndo discernindo a
aparéncia do trabalho nestas condi¢des, com seu verdadeiro conteudo.

Com propoésito, uma pedagogia que oriente a formacdo de competéncias se
tornou muito adequada ao mercado de trabalho excludente da producao flexivel que
tem como base a competitividade entre os trabalhadores. Nela é possivel identificar
aspectos préoprios do aperfeicoamento da Teoria do Capital Humano, que predominou o
ideario educacional durante a ascensdo do fordismo sob a politica keynesiana®?,

contudo,

Nesse novo contexto nao se trata mais da iniciativa do Estado e das
instancias de planejamento visando a assegurar, nas escolas, a
preparacdo da mao de obra para ocupar postos de trabalho definidos
por num mercado que se expandia em dire¢do ao pleno emprego. Agora
€ o individuo que terd de exercer sua capacidade de escolha visando a
adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado de
trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja nio é
0 acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status de
empregabilidade. A educacdo passa a ser entendida como um
investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a

50 Conforme Batista (2011, p.66) “[..] com a reestruturacdo produtiva, instaurou-se uma nova ideologia da
educacgio profissional fundada na apropria¢ido e adaptacido da teoria do capital humano, na légica das
competéncias e empregabilidade”.
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competicdo pelos empregos disponiveis. (SAVIANI, 2011, p.430. grifo
nosso)

Assim como Saviani, Martins (2012, p.63) identifica nas competéncias um modelo
pedagégico dedicado a adaptacdo dos sujeitos a condigdo declinante de
empregabilidade, no qual “[..] o trabalho, condi¢do para humanizag¢do dos homens, e o
emprego, condicdo para a venda da forga de trabalho e sua decorrente coisificacao [...]"
sdo equiparados em sua forma e contetiddo como se ambos fizessem parte de um mesmo
processo de formacdo humana emancipatéria. E, justamente neste sentido que a
educacdo norteada para a formacao de competéncias mescla a situacao profissional e
pessoal numa pseudovalorizagdo do humano nos processos de trabalho, compreendidos
exclusivamente na circunstancia de emprego. Ser um profissional competente passa a
corresponder condignamente a competéncia pessoal. Assim como o sucesso profissional
se torna a consequéncia imediata da entrega pessoal, o seu inverso também se torna
valido. Em perfeita conexdo com o modelo flexivel de exploracdo da for¢a de trabalho, a
pedagogia das competéncias prepara os individuos para assumirem e gerenciarem
prontamente as insuficiéncias do trabalho alienado, ao mesmo tempo em que promove
em “afinidade estrutural” com a crise permanente a integracao total dos individuos ao
“cinismo” das formas flexiveis de exclusdo e expropria¢do do trabalho.

Um trago caracteristico dessa transposicao da no¢do de competéncia do espago
fabril para o campo da educacgdo escolar é a reducdo do ensino dos conteudos objetivos
das ciéncias, das artes e da histéria, (inadvertidamente identificados com a
racionalidade técnica “moderna”), a um nucleo instrucional do comportamento
moralmente desejado pelas relagdes de trabalho e de consumo flexiveis do capitalismo
contemporaneo. Da mesma forma como no espaco da producdo flexivel, o saber
individual passa a ser adjetivado pelo saber-fazer profissional, acompanhado por outras
recomendacdes moralizantes do saber-ser, a compreensdo de ensino escolar é
drasticamente alterada pelos preceitos do “aprender a aprender”.

Todavia a ideia de saber-fazer individual esta diretamente relacionada a
concep¢des irracionalistas sobre a pratica e o conhecimento humano, como ja
comentamos anteriormente a respeito do conceito de “talento artistico” de Schon
(2000). Prioriza, sobretudo, os aspectos fenoménicos da pratica singularizada dos
individuos, situando-se no campo da construcao de modelos intuitivos e performaticos

da aplicacdo do conhecimento em situagdes circunstanciais. Implicito a esse processo
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esta a nocao de que o saber-fazer pertence ao ambito Unico e exclusivo da
individualidade dos sujeitos instados a agir sob determinadas circunstancias e por esse
motivo é um componente da atividade humana que “ndo pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido”. De tal maneira, torna-se um componente passivel de treinamento, a
proporcao que é inserido na esfera escolar sob a condigdo de “situa¢des-problema”
capazes de fazer mobilizar os conhecimentos individuais dos alunos sob o prisma da
competéncia.

A formacdo de competéncias exige uma pequena “revolugdo cultural”
para passar de uma légica do ensino para uma légica do treinamento
(coaching), baseada em um postulado relativamente simples:
constroem-se as competéncias exercitando-as em situacdes complexas.
(PERRENOUD, 1999, p.54)

Vinculado ao saber-fazer, o saber-ser reitera a dimensdo comportamental da
formacao por competéncias tragando uma espécie de “generalidade” das competéncias
distanciadas do contexto especifico de aplicagdo. Sobretudo, o “saber-ser” esta
intrinsecamente ligado as capacidades relacionais e comunicativas dos individuos que
ultrapassam o comportamento especificamente profissional do “saber-fazer” situado
(BATISTA, 2011).

De modo, mais geral, pondo-se a tdnica na polivaléncia, na flexibilidade
de emprego, na capacidade de adaptar-se a novas func¢des, em oposicdo
ao dominio de uma habilidade, em qualificacdes adquiridas, na
capacidade de assumir compromissos e comunicar-se, nas qualidades
relacionais, a nova gestdo empresarial volta-se para aquilo que se
denomina, com frequéncia cada vez maior, “saber-ser”, em oposicdo ao
“saber” e ao “saber-fazer”. (BOLTANSKI e CHIAPELLO, 2009, p.131)

O saber-ser condensa especialmente as estratégias empresariais de
responsabilizacdo e manipulacdo dos trabalhadores, nas quais sao colocadas em
primeiro plano o engajamento com a empresa e o emprego, na condicdo do préprio
compromisso social. Boltanski e Chiapello (2009) ao analisar a nova configuracao
ideoldégica do capitalismo dos anos de 1990, identificam a figura do “coach” nas
empresas como aqueles profissionais responsaveis por auxiliar as pessoas no
descobrimento daquilo “de que sdo capazes”. Desta maneira, o Relatério da UNESCO
coordenado por Jacques Delors o recomenda e procura destacar como exigéncia para
educacgdo contemporanea:

Se juntarmos a estas novas exigéncias a busca de um compromisso
pessoal do trabalhador, considerado como agente de mudanga, torna-se
evidente que as qualidades muito subjetivas, inatas ou adquiridas,
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muitas vezes denominadas “saber-ser” pelos dirigentes empresariais, se

juntam ao saber e ao saber-fazer para compor a competéncia exigida —

0 que mostra bem a ligagdo que a educagdo deve manter, como alias (sic)

sublinhou a Comissdo, entre os diversos aspectos da aprendizagem.

Qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com os

outros, de gerir e de resolver conflitos, tornam-se cada vez mais

importantes. E esta tendéncia torna-se ainda mais forte, devido ao

desenvolvimento do setor de servicos. (DELORS, 1998, p.94, grifo nosso)

Unindo-se a isso os discursos de cidadania®! e sustentabilidade®? tragam um

perfil inequivoco do comportamento “socialmente desejado” elaborado pelos
mecanismos de interiorizacdo dos valores da sociedade capitalista. Sala (2009) ao
dialogar com Mészaros ira afirmar que o capitalismo vive hoje ndo s6 uma crise de
producdo, mas, igualmente uma “crise estrutural do sistema de interiorizacdo”, que esta
expressa ndo somente nos modelos decadentes de educagdo formal, “empurrados goela
abaixo”, pelos governos alinhados as politicas neoliberais, mas que esta, tem abarcado,

do mesmo modo, a sociedade como um todo.

Dessa forma a gestdo direta sobre a subjetividade é uma questdo central
- questdo de vida ou de morte - para a reproducao do sistema produtor
de mercadorias. E para isso o capital lancou mao de diversas formas de
“falsa consciéncia” que “representavam as relacdes sociais alienadas de
producdo de mercadorias como a expressdo direta, ‘natural’, dos
objetivos e desejos dos individuos” (MESZAROS, 2006, p. 273). (SALA,
2009, p.61)

Nesse sentido o saber-ser e o saber-fazer constituem-se num mesmo processo
persuasivo de integracao dos individuos ao dinamismo da producdo e reprodugao social,
mesmo que essa integragdo ocorra somente no plano subjetivo (sendo esse o maximo de
integracdo possivel na sociedade de classe) deformado pela subordinacdo dos

individuos a divisdo do trabalho e as multiplas formas de propriedade. Ademais, sdo

51 Em outro trabalho, explicitamos a insuficiéncia e os limites da formacdo para a cidadania e de como esta
se encontra distante da radicalidade do seu sentido original. “Sob a ordem do capitalismo imperialista, a
cidadania toma contornos distintos de seu sentido original. Embora reconheca formalmente o cidadao
como portador de direitos, a cidadania, nesta estrutura, se resume a transformar os individuos em
colaboradores da ordem. Em face disso o marco maior que define a cidadania tornou-se o direito ao voto.
Vemos também outros elementos, que essencialmente nem poderiam ser ligados ao conceito original de
cidadania, mas por forca da ordem, sido relacionados a ela como: o voluntarismo, o consumo responsavel,
o respeito as diferencas, entre outros” (CARVALHO, 2014b, p.87)

52 Uma discussdo aprofundada do papel ideolégico da teoria da sustentabilidade é apontada por Batista
(2013, p.62), segundo a autora, “o pilar do desenvolvimento sustentavel contempla uma infinidade de
temas que tratam dos modelos de desenvolvimento e crescimento econdmico, que numa espécie de
sintese magica questionam os momentos da producio, circulacdo e consumo dos bens e servicos a partir
dos limites naturais da biosfera sem questionar o modelo de sociabilidade capitalista. Sdo intimeras as
propostas ecodesenvolvimentistas que se apresentam no “mercado de conhecimento” da sustentabilidade
em defesa do DS [Desenvolvimento Sustentavel], ainda que este “mercado” esteja fortemente marcado
pela logica da financeirizacio, e, portanto, pelas ideologias desenvolvimentistas liberais”
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formas que nos revelam a “inversdo pratica das relagdes concretas” (MARX e ENGELS,
1965, p.35) na qual a burguesia historicamente tem elaborado as “ilusées” com as quais
tem dissuadido sua dominagdo sobre as demais classes.

A realidade é que nenhum desses conceitos pode explicar com clareza as
qualificacdes dos trabalhadores, nem mesmo definir o que seja competéncia, nem muito
menos deliberar abertamente sobre o “ser” dos individuos. Sdo, contudo, aspectos
sintomaticos de uma “crise de sociabilidade que se expressa na esfera do trabalho,
sobretudo, na dificuldade das empresas recrutarem os novos trabalhadores a serem
contratados” (BATISTA, 2011, p.210, grifo nosso). Dificuldade essa que se da nao pela
escassez de candidatos a um emprego, mas ao inverso, pela caréncia, cada vez maior, de
postos de trabalho disponiveis ao emprego, principalmente ao que se entende por
trabalho formal. Outrora expressam as formas de ser e fazer pretendidas pela
reestruturacao da produgdo capitalista e por esse motivo que, como é salientado por
Batista (2011, p.214) “a forma como se apresenta - o saber-ser (criativo, prestativo,
responsavel, autbnomo, participativo, etc.) - é uma simplificacdo idealista”.

Ao abrigo de uma aparente cientificidade da no¢do de competéncia, a
fragmentacdo da pratica e do conhecimento individual sobre os epitetos do saber-fazer e
saber-ser promovem em estrito uma profunda racionalizacdo dos procedimentos
comportamentais e valorativos dos individuos, ao mesmo tempo em que “aniquilam” o
nucleo racional da compreensao das atividades especificamente humanas. Assim, os
modelos de formacdo e avaliacdo fundamentados nos pressupostos da competéncia se
apresentam como ideologias organicas que tem como base instrumentalizar a
“iniciativa” pessoal dos trabalhadores de modo que suas atitudes e decisdes estejam em
profunda conexao com as resolugdes corporativas do capital, ao mesmo tempo em que
infundem sobre os ombros dos individuos da classe trabalhadora a responsabilidade
pela miséria social gerada pelas crises do sistema politico e econémico capitalista.

Esse estimulo a iniciativa individual transformado em programa educacional é
coroado pela maxima do “aprender a aprender”, que de forma dissuasiva, unifica e
procura dar organicidade as diversas elaboracgdes teodricas provindas do interior dos
processos da reestruturacao capitalista e harmoénica neoliberalizacao das politicas de
Estado. Duarte (2006) ao tecer a critica do “Relatorio para a UNESCO da Comissao

Internacional sobre a Educagao do Século XXI”, é bem enfatico em afirmar o carater
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sintético do ideario pedagdgico signatario da dinamica totalitaria e excludente do
capitalismo globalizado e de suas formas combinadas de expropriacao do trabalho.

Assim, o lema “aprender a aprender” desempenha um importante papel
na adequacgdo do discurso pedagégico contemporaneo as necessidades
do processo de mundializagdo do capitalismo, pela sua vinculacdo a
categoria de adaptacdo que ocupa lugar de destaque tanto no curso
politico-pedagdgico neoliberal como nas teorias epistemoldgicas,
psicolégicas e pedagdgicas de cunho construtivista53s. (DUARTE, 2006,
p.56)

Sob o pretexto de propor uma educacdo mais humanista que leve em
consideracdo o “potencial criativo>*” de cada individuo as recomendagées do Relatério
da Unesco sintetizam um refinado individualismo que tem no conceito de competéncia a
seu fundamento pedagégico mais notavel. A competéncia torna-se o centro da educagao
e razdo da designacdo profissional. Imiscuida a um discurso igualitarista da oferta de
op¢coes de empregoSs, a ideia de competéncia é introjetada na esfera da educagio escolar
como pressuposto para o desenvolvimento da individualidade dos sujeitos. Assim
colocada em contraponto a uma pedagogia da esséncia (da igualdade formal entre os
homens), o desenvolvimento das competéncias, se ocupa de uma pedagogia da
existéncia (da diferenca existencial entre os individuos). A competéncia parte da
atividade do individuo, das suas relacdes e dos seus sentimentos préprios
particularmente situados.

Nesse sentido a escola deve propiciar e despertar os interesses individuais de
cada aluno, promovendo atividades que tenham relagdo com o pragmatismo de sua vida

cotidiana. Deve, contudo, “[...] diminuir consideravelmente seus programas, de maneira

53 0 autor também destaca a importincia decisiva da teoria construtivista na consolidagio dos
argumentos cientificos que, de certo modo, dariam legitimidade ao “aprender a aprender”. Em um artigo
publicado na Revista Espaco Académico [on-line], apresentamos um pequeno estudo a respeito das
proximidades entre as concepcdes de “natureza humana” do liberalismo e construtivismo, ver Carvalho
(2012).

54 Criatividade que é limitada ao repositério ideolégico das formulagdes capitalistas de resolugdo dos
problemas sociais. Conforme Duarte (2006, p.42) “Quando educadores e psicologos apresentam o
‘aprender a aprender’ como sintese de uma educacdo destinada a formar individuos criativos, é
importante atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade nio deve ser confundida com busca de
transformacoes radicais na realidade social, busca de superacio radical da sociedade capitalista, mas sim
criatividade em termos de encontrar nas formas de agdo que permitam melhor adaptacgio aos ditames do
processo de produgio e reproducio do capital”.

55 E preciso ressaltar que o discurso da igualdade de oportunidades de emprego, nio significa
propriamente a garantia dele, mas, apenas uma incerta condicio de competitividade pelo mesmo
(MARTINS, 2012).
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a integrar em um capitulo tudo o que permita aos alunos dar-lhes sentido e ter vontade de
se apropriar desse conhecimento” (PERRENOUD, 2000, p. 69). Em conformidade com o
pressuposto existencialista é o individuo, portanto, o unico responsavel por dar
significados ao seu conhecimento e sua vida.

O ensino que antes era condi¢ao essencial para o reconhecimento da humanidade
dos individuos, passa a figurar como um obstaculo a formacao da individualidade.
Também deste modo os professores que tinham como func¢ao ensinar, tornam-se,
igualmente, para usar a expressdo empolada de Perrenoud (2000, p.23), em
“conceptores-dirigentes de situacdes de aprendizagem”, ou como se usa mais
comumente nas escolas, “facilitadores da aprendizagem”.

A contento das formas flexiveis de exploracdo do trabalho, a dindmica da
formacao de competéncias ndo sé dissolveu por completo o padrdo de qualificacao do
trabalhador, tornando-o muito mais subjetivo® e mais submetido aos ditames do
capital, como também desorientou os processos formativos acarretando num renhido
esvaziamento do trabalho docente (FACCI, 2004).

Em face disso se esquematizou uma eloquente narrativa da crise de identidade
profissional do professor, que sustenta a necessidade da construcao ativa da identidade
docente tendo como principio os paradigmas do profissionalismo contemporaneo,
superpostos do plano hegemonico da produgdo, para a esfera da educagdo escolar. Na
sequéncia, pretendemos esclarecer os pressupostos tedricos que balizam os imperativos
da construcdo da identidade profissional docente relacionando-os ao perfil exigido pelas
formas flexiveis de acumulagdo capitalista, tendo como caracteristicas o processo de
(neo)liberalizacdo das relagdes de trabalho, reduc¢do dos investimentos da esfera publica
estatal, vulgarizacdo da ciéncia, envolvimento e responsabilizacdo individual dos

professores.

1.3 O professor profissional reflexivo e competente da reestruturacao

produtiva: a busca de uma identidade em tempos de crise.

No inicio deste nosso primeiro capitulo buscamos estabelecer os nexos entre o

momento da crise estrutural do capitalismo e a origem da no¢dao de competéncia como

56 Optamos por usar a expressdo “muito mais subjetivo”, porque mesmo nos padrdes anteriores de
qualificacdo da for¢a de trabalho, sempre a palavra final pertenceu aos empregadores e nunca aos
empregados.
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expressao hegemonica da reestruturagdo produtiva do capital, com base nas formas
flexiveis de organizacdo e expropriacdo do trabalho, inspiradas no modelo japonés de
producdo. A extrema racionalidade da produg¢do expressa no irracionalismo dos
mercados de trabalho e de consumo passa a atuar sobre as concep¢des de homem e
educacdo, inserindo na escola a emergéncia da formacao de competéncias. Deste modo,
influi buscando alterar as especificidades do trabalho educativo e da prépria concepgao
de docéncia.

Prosseguiremos, aqui, com nossa analise das posicdes hegemonicas de educagao,
pormenorizando o entrecruzamento da pedagogia das competéncias e a formulagdo do
profissional reflexivo como aportes de um mesmo processo da crise do sistema de
interiorizagdo dos valores capitalistas, posta particularmente para o trabalho docente.
Destacaremos, contudo, os conceitos de profissdo, identidade e reflexdo, que estdo
veiculados diretamente a uma reformulacao do trabalho pedagégico, que tem como
temas a unificagdo entre a teoria e a prdtica e, fundamentalmente, o entrelagamento dos
aspectos da vida pessoal e profissional da docéncia.

Voltaremos, portanto, a tratar das formulagdes de Schén (2000) reportando-nos
especialmente aos seus fundamentos para a pratica profissional reflexiva, indicando,
sobretudo, as relagbes com o momento critico da reestruturacdo do trabalho na
sociedade capitalista. Subsumido a isso discutiremos a proposta sublinhada por N6voa
(1995, 1999) do resgate da profissionalidade docente, no contorno da constituicao de
uma identidade profissional do professor, tomando como critério o modelo liberal de
profissdo alinhado a dissolu¢do do Estado provedor, subsequentemente diminuido pelas
politicas neoliberais de retracao do investimento publico no bem-estar social.

Como levantado por nds, a reacdo deliberada do capital a crise de lucratividade
dos anos 1970 se deu, no dominio da producdo, por meio de uma intrincada
reorganizacdo do trabalho extraidas da experiéncia japonesa de adapta¢do das técnicas
de producao fordistas ao estreitamento dos mercados consumidores. Sobretudo, a
racionalizacdo do trabalho possibilitou o aumento da produtividade empregando um
menor contingente da for¢a de trabalho disponivel, disciplinando-o a regimes precarios
de contratacdo. Por outro lado, levantou-se um destacado nimero de teses que em geral
sustentam o modelo flexivel de producdao como um processo de intelectualizagdo da
forca de trabalho e consequentemente de uma maior qualificacdo do trabalhador. Em

termos, o toyotismo possibilitou uma maior capacitacio dos operadores de base
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substituindo “as tarefas parceladas e repetitivas do operario especializado [..] por um
outro tipo de tarefas triviais, reduzidas a capacidade de leitura e interpretacao de dados
formalizados” (BIHR, 2010, p. 89), ao mesmo tempo em que gerou a desqualificacao e
até mesmo o desaparecimento de categorias inteiras do operariado, que foram pouco a
pouco tendo suas especialidades incorporadas pelos sistemas automadticos de
manufatura (BIHR, 2010).

Diante desse novo quadro de desespecializagdo do trabalho e aparente
intelectualizagdo do operariado instaura-se, consequentemente, a preocupa¢do com a
formacao da forca de trabalho adequada aos preceitos e a “normalidade” da produgdo
flexivel. Em atendimento as demandas que se estendem da hegemonia da fdbrica para a
totalidade das relagdes de trabalho capitalistas, o termo profissional passa a designar em
sentido lato, as qualidades necessdrias a reconfiguracao do trabalho assalariado.

Neste sentido, o profissional tende a se opor ao especialista. Segundo essa
perspectiva enquanto os especialistas se referenciam em técnicas ja consolidadas e
modelos tedricos rigorosos de seus objetos, os profissionais seriam aqueles que em
funcdo da sensibilidade pessoal desenvolvida por sua pratica numa relagdo intima com
seus objetos, dariam respostas mais coerentes a situacdoes de incerteza e de
indeterminacao do trabalho. Este é o ponto fulcral no qual Donald Schon constréi todo o
estofo da sua teorizacdo sobre a educagdo do profissional reflexivo.

De acordo com a visdo objetivista de competéncia profissional como
especializacdo técnica, os profissionais especializados tém modelos
precisos de seus objetos especiais e técnicas poderosas para sua
manipulacdo, de forma a atingir finalidades sancionadas
profissionalmente. Contudo, a visdo construcionista5’ de uma profissao
leva-nos a ver os seus profissionais como detentores de uma visao de
mundo cujos apetrechos os fazem vislumbrar a coeréncia e as
ferramentas com as quais impor sua imagem em situacdes praticas. Um
profissional é, nesta visdo, assim como o artista, um construtor de coisas
(SCHON, 2000, p. 163)

57 0 construcionismo é uma variante do construtivismo piagetiano, desenvolvido pelo matematico e
também professor do MIT (Massachussetts Institute Tecnologie), Seymour Papert. Papert apropriou-se da
concepcdo de aprendizagem de Piaget, segundo a qual, a crianga constrdi o seu préprio conhecimento na
interacdo com o objeto de conhecimento, para desenvolver um programa de computador, que auxiliasse,
desta maneira, na aprendizagem infantil. Assim nasceu o LOGO, programa desenvolvido para “auxiliar a
crianca no seu aprender”, atualmente a maioria dos softwares de Educacio a distancia se fundamentam
nas concepcoes de Papert (LIMA, 2009). Ha também a variante do construcionismo social desenvolvida por
Kenneth Gergen, segundo a qual “ao invés de descobrir uma realidade objetiva e independente, o ser
humano constréi o conhecimento através de suas interagdes sociais. [..]. Para o construcionismo social
no6s construimos teorias a respeito do funcionamento do mundo ativamente, mas sempre através da
interacdo social” (CASTANON, 2004, p.72). Schén, ndo deixa claro em nenhuma referéncia do seu livro
qual concepgdo de construcionismo, ou construtivismo ele se fundamenta. Desconfiamos, contudo que
suas colocagdes tém maior proximidade com o construcionismo social.
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Para ele o conhecimento da técnica e das ciéncias objetivas “[..] ocupam um
territério criticamente importante, ainda que limitado” (SCHON, 2000, p.22, grifo nosso)
e por esse motivo a educacao profissional deveria se ocupar mais de um ensino que leve
em considerag¢do a prépria pratica profissional, uma vez que concede prioridade para o
tipo de aprender-fazendo. Deste modo, Schon defende exclusivamente um “ensino
pratico voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de talento artisticos
essenciais para a competéncia em zonas indeterminadas da pratica” (SCHON, 2000,
p.25). Prioriza, contudo, um tipo de modelacio comportamental, na qual, o mais
importante ndo é o conhecimento objetivo do objeto, mas a forma da reacdo do sujeito
frente ao objeto de conhecimento, de modo que a reflexao sobre a pratica ndo intenta a
transformacao radical do objeto de conhecimento, sendo a adaptacdo dos sujeitos da
pratica e da prépria pratica em atencao a legalidade dos objetos. Para tanto, desenvolve
a ideia de profissional reflexivo como sujeito mais adequado a dar respostas as “zonas
indeterminadas da pratica”’8. A formacdo deste profissional se estabeleceria
primeiramente sobre as formas de “conhecer-na-a¢do” e “reflexdo-na-acao”:

Podemos refletir sobre a a¢do, pensando retrospectivamente sobre o
que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-agdo
pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos proceder
dessa forma apés o fato, em um ambiente de tranquilidade, ou podemos
fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que Hannah Arendt
(1971) chama de “parar e pensar”’. Em ambos os casos nossa reflexdo
ndo tem qualquer conexdo com a ac¢do presente. Como alternativa,
podemos refletir no meio da a¢do, sem interrompé-la. Em um presente-
da-acdo um periodo de tempo variavel com o contexto, durante o qual
ainda se pode interferir na situacdo em desenvolvimento, nosso pensar
serve para dar nova forma ao que estamos fazendo enquanto ainda
fazemos. Eu diria, em casos como este que refletimos-na-a¢do. (SCHON,
2000, p.32)

A reflexdo-na-a¢do descrita por Schon apresenta tragos muito caracteristicos dos
processos de tomada de decisdes aos quais se tornaram mais comuns no modelo
toyotista de producao, especialmente quando a reflexdo é realizada no presente da acao.
Nao é preciso ir muito longe para saber que no “calor da acdo” o alcance de nossa
reflexdo se torna cada vez mais reduzido, de modo que recorremos as respostas mais
comuns as quais ja estamos acostumados a oferecer de forma mais imediata, quando

muito conseguimos fazer analogias as respostas ja oferecidas em situagdes semelhantes.

58 Uma critica mais apurada da pratica reflexiva e da Teoria do Professor Reflexivo pode ser lida na
Dissertacdo de Marques (2008).
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O ensino pratico reflexivo que Schon propde se resume ao desenvolvimento de modelos
similares as situacOes praticas, de modo a estimular as respostas mais adequadas aos
problemas que surgem da relacdo mais direta entre o sujeito e o objeto da pratica.
Respostas estas que nao se orientam especificamente por critérios objetivos, mas que se
fundamentam das proprias observacgoes e intuicoes individuais. Tais modelos da acao
pratica, os quais Schén denomina de designs, seriam, portanto, formas heuristicas (mais
simplificadas) desenvolvidas para resolver problemas complexos, nos quais cabe a
tomada de “microdecisdes” (analogo ao que se passa no toyotismo), numa relagdo
espago-tempo muito particular da atividade em execugao.

Um ensino pratico reflexivo deveria incluir maneiras nas quais os
profissionais competentes funcionam dentro dos limites de seus
ambientes organizacionais. A fenomenologia da pratica - a reflexao
sobre a reflexdo-na-acdo da pratica - deveria entrar no ensino pratico
por meio do estudo da vida organizacional dos profissionais. Aqui a
perspectiva construcionista é de importancia crucial, jA que os
fendmenos da pratica em organizacdes sdo determinados,
principalmente, pelos tipos de realidades que os individuos criam para
eles proprios, as formas com que concebem e dao formas a seus mundos
- e o que acontece quando pessoas com maneiras diversas de conceber a
realidade entram em rota de colisdo (SCHON, 2000, p.235)

A reflexdo individual particularizada é “retalhada” de maneira epistemoldgica,
entre o “conhecer-na-agdo”, o “refletir-na-acdo” e o “refletir sobre a reflexdo-na-agdo”, de
modo que o ato de refletir se limita a capacidade de pensar sobre si proprio. O exame da
pratica se torna, sobremaneira, no autoexame da reacao dos sujeitos em subsungao a
pratica. Em especial, Libaneo (2012) ao discutir o conceito de reflexividade, colocada
para o modelo de ensino pratico reflexivo, confirma essa nossa hipotese:

A reflexividade é uma autoandlise sobre nossas préprias agdes, que pode
ser feita comigo mesmo ou com os outros. Nao é inutil recorrer a
etimologia: o dicionario Houaiss menciona reflexivo + dade, carater do
que é reflexivo; reflexivo - o que reflete ou reflexiona, que procede com
reflexdo, que cogita, que se volta sobre si mesmo. O termo original latino
seria “reflectere” - recurvar, dobrar, ver, voltar a atras. Reflexividade
parece ser, pois, um termo adequado para designar a capacidade
racional de individuos e grupos de pensar sobre si préprios. (LIBANEO,
2012, p. 66, grifo nosso)

Libaneo apresenta ainda trés significados para a reflexividade

1°) Reflexividade como consciéncia dos meus prdprios atos, isto é, da
reflexdo como um conhecimento do conhecimento, o ato de eu pensar
sobre mim mesmo, pensar sobre o contetido da minha mente. Penso sobre
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minhas ideias, examino-as, modifico-as, quer dizer, a reflexdo me leva a
formar uma teoria um pensamento que orienta minha pratica. [..] Trata-
se de uma visdo platonica, cristdo, idealista, em que os resultados da
minha reflexdo tém o poder de dar uma configuracdo a realidade e de
governa-la numa dire¢do previamente definida.

[...]

2°) Num segundo significado, a reflexdo é entendida como uma relagdo
direta entre a minha reflexividade e as situacdes praticas. Nesse caso,
reflexividade ndo é introspecgdo, mas algo imanente a minha acao. Ela é
um sistema de significados decorrente da minha experiéncia, ou melhor,
formado no curso da minha experiéncia. [..] conforme diz Dewey, “o
estagio inicial do ato de pensar é a experiéncia”. Ai eu reajo a essa
situagdo, o que é a mesma coisa de pensar a relagdo entre a situacdo e o
meu pensamento. A partir dessa reflexdo, eu redefino meu modo de agir
futuro. Sendo assim, o pensamento, a reflexdo, estd entre o mundo
externo e a agdo do sujeito, e sua fungdo é dar uma nova diregdo a minha
acdo, esclarecer, o que devo fazer. (LIBANEO, 2012, p. 67, grifo nosso)

Os dois primeiros significados, apresentados como distintos por Libaneo, sdo,
entretanto, compostos de tragos caracteristicos comuns. Em ambos, a reflexdo se volta
para corregdo dos atos do sujeito, um e outro retratam o pensamento do individuo sobre
si mesmo e os dois concebem a realidade como uma construcdo subjetiva dos
individuos, um produto das relagdes interpsiquicas da formacao de “mundos”
especialissimos construidos pelo pensamento dos individuos. Isso nos leva a concluir
que o conceito de reflexividade da pratica ndo é nada mais do que uma conceituagao
idealista da reflexao e da pratica humanas.

O terceiro significado de reflexividade seria o dialético.

3°) O terceiro caminho de entender a reflexividade é a reflexao dialética.
Ha uma realidade dada, independentemente da minha reflexdo, mas que
pode ser capturada pela minha reflexdo. Essa realidade ganha sentido
com o agir humano. Mas é preciso considerar dois pontos. Primeiro, essa
realidade - o mundo dos fatos, dos acontecimentos, dos processos, das
estruturas - é uma realidade em movimento. Segundo, essa realidade é
captada pelo meu pensamento, cabe ao pensamento, a teoria, a reflexao,
captar o movimento dessa realidade, isto é, suas relacdes e nexos
constitutivos, e construir uma explicacdo do real. A realidade assim é
uma construgdo teorico-prdtica. (LIBANEO, 2012, p.68, grifo nosso)

A definicao de reflexao dialética nos aparenta correta ao apresentar trés pontos
fundamentais presentes na dialética marxista; a independéncia e movimento da
realidade, e a acdo do pensamento para captar o movimento do real. Toda construgao
tedrico-pratica é diretamente um produto do pensamento do homem e depende Unica e
exclusivamente dele para existir. O pensamento é meio pelo qual o individuo capta as

propriedades dos objetos e as modifica de modo a satisfazer as suas necessidades.
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Contudo, as propriedades dos objetos ndo sao uma criacdo da ideia, elas existem
somente nos objetos determinados em situagdes determinadas que devidamente
“captadas pela imagem ideal do movimento do real” podem ser colocadas em pratica
atuando na transformacao de um objeto em outro objeto necessario as finalidades
postas pelo pensamento do homem (KOPNIN, 1978).

Diferente da concepg¢do pragmatica a realidade ndo pode ser uma construgao
tedrico-pratica do individuo singular. Ao contrario, ela é o resultado da pratica histérico-
social dos homens que sdo instados a agir “sob pena de ruina” em circunstancias que nao
sdo as de sua escolha, mas “sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas
e transmitidas pelo passado” (MARX, 1978b, p. 329). Lukacs deixa mais clara essa nossa
constatacao.

[..] j& aqui se torna evidente a estrutura fundamental dos processos
sociais: eles partem imediatamente de posicdes teleoldgicas,
determinadas em sentido alternativo, feitas por homens singulares;
todavia, dado o decurso causal das posicdes teleoldgicas, essas
desembocam num processo causal, contraditoriamente unitario, dos
complexos sociais e de sua totalidade, e produzem conexdes legais
universais. Portanto, as tendéncias econémico-gerais que surgem por
essa via sdo sempre sinteses de atos individuais, realizadas pelo proéprio
movimento social; tais atos recebem assim um carater econémico-social
tdo explicito que os homens individuais, em sua maioria, sem terem
necessariamente uma consciéncia clara a respeito, reagem as
circunstdncias, constelagées, possibilidades, etc, que sdo de cada feita
tipicas, de um modo que é também adequado a elas. (LUKACS, 1979, p.95-
96 grifo nosso)

Uma construcdo tedrico-pratica ndo pode ser outra coisa do que produto da
realidade, da atividade humana e ndo a realidade em si mesma. Ao agir sobre a realidade
o pensamento torna possivel ao homem conhecé-la. Permite ao homem, sobretudo,
refletir sobre as propriedades peculiares dos objetos e dos fendmenos que o circundam
tornando crivel compreendé-las e reorganiza-las segundo um fim especifico. Embora
Libaneo (2012) procure substancialmente justificar uma pretensa dialética no conceito
de reflexidade da pratica elaborado Schon (2000), nos parece impossivel conciliar a
concepg¢ao materialista de Marx com a concepg¢do pragmatica de Donald Schén. Assim,
procura nos convencer de que é aceitavel uma aproximacdo dos fundamentos
metodoldgicos da teoria historico-cultural da atividade - na qual se destacam os
trabalhos de Vigotski, Leontiev e Luria - com a epistemologia da pratica. Busca situa-los

no quadro da pratica reflexiva, “[..] mais especificamente, a aposta é de que as
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concepgoes de ensino e aprendizagem de orientacdo vigotskiana, associada as teorias da
acdo e da cultura, podem trazer so6lidos principios de praticas educativas aplicadas a
formagdo de professores” (LIBANEO, 2012, p.86). Da mesma forma como os sécio-
construtivistas arquitetaram uma argumentacdo unindo Vigotski a Piaget, segundo a
qual, a concepg¢ao historico-cultural vigotskiana complementaria a concepg¢ao biolégico-
natural piagetina>®. Libaneo (2012), no ambito da formacgao de professores similarmente
procura fazer o mesmo com a teoria vigotskiana, mas neste caso ela complementaria e
seria complementada pelos aportes das teorizacdes do profissional pratico reflexivo.

A teoria sdcio-histérica da atividade, com a contribuicdo dos recentes
estudos sobre as teorias da acdo e da cultura, permite juntar esses
componentes da pratica do professor num todo harmoénico. Ela
possibilita compreender a formacdo profissional de professores a partir
do trabalho real, a partir das praticas correntes no contexto de trabalho
e ndo a partir do trabalho prescrito, tal como aparece na visdo da
racionalidade técnica e tal como aparece também na concepg¢do de senso
comum que se tem sobre a formacao, que vigora fortemente nas escolas
e nas instituicdes formadoras. (LIBANEO, 2012, p.87)

Contudo, temos de ser categéricos em afirmar que tal proximidade seria
impossivel de ser concebida nos marcos da reflexdo materialista historico-dialética. Ha
tantas divergéncias entre a teoria do profissional reflexivo e a teoria histérico-cultural,
que as tornam incompativeis. Uma delas estd no conceito de reflexividade. Vale ressaltar
que para a dialética marxista ndo existem “tipos” de reflexividade, a reflexdo do homem
sobre o mundo é uma sd, como aponta Lukacs (1966, p.35) “se queremos estudar o
reflexo na vida cotidiana, na ciéncia e na arte, interessando-nos por suas diferencas,
temos que recordar sempre claramente que as trés formas refletem a mesma realidade”.
O que muda na realidade sdo o grau de aprofundamento e os interesses particulares que

direcionam a reflexao®® e constituem sua fungao social.

59 Como ja sinalizamos anteriormente, esse debate sobre as apropriacdes pds-modernas da teoria
vigotskiana é realizado com maior profundidade por Duarte (2005, 2006, 2007, 2008).

60 Uma vez que o pensamento, segundo Vigotski (2001, p.294) representa uma funcdo psiquica superior, a
reflexdo é de tal modo, pensamento em movimento. Seu ‘movimento’ é categoricamente dependente da
apropriacdo dos signos da cultura, portanto, subjugado aos dominios conceituais acerca do objeto. “Marx
definiu com profundidade a esséncia de todo conceito cientifico: ‘Se a forma da manifestacdo e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente, toda ciéncia seria desnecessaria’. Nisto reside a esséncia do
conceito cientifico. Este seria desnecessario se refletisse o objeto em sua manifestagio externa como
conceito empirico. Por isso o conceito cientifico, por sua vez pressupde necessariamente a existéncia de
relacGes entre os conceitos, ou seja, um sistema de conceitos”. Consequentemente, o conceito cientifico,
expressa historica e culturalmente a forma mais desenvolvida de reflexdo do pensamento humano, o que
nos leva a concluir que a reflexdo dialética materialista-histérica, ndo prescinde do desenvolvimento
tedrico dos conceitos cientificos.
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Os reflexos cientifico e estético da realidade objetiva sdo formas de
reflexo que tém se constituido e se diferenciado, cada vez mais
finamente, no curso da evolucdo histérica e que tém sua vida real seu
fundamento e consumag¢do ultima. Sua peculiaridade se constitui
precisamente na direcdo que exige ao cumprimento, cada vez mais
preciso e completo de sua funcéo social. (LUKACS, 1966, p.34)

Nesse caso o homem se utiliza dos instrumentos das ciéncias para amplificar e
aprofundar seu conhecimento sobre a realidade objetiva. Assim como se utiliza dos
instrumentos ideoldégicos para direcionar sua reflexdo em particular e dos demais
membros da sociedade com a finalidade de satisfazer os seus interesses particulares,
que em vias do desenvolvimento histérico da luta de classes representam os interesses
particulares das classes em disputa. Por esse motivo, consideramos que a reflexividade
da teoria do profissional reflexivo situa-se de maneira especial no campo ideoldgico.

Infelizmente, ndo poderemos esgotar esse assunto aqui a contento, mas
pretendemos retomar esse debate quando discutirmos a divisdo do trabalho e a
identidade profissional no segundo capitulo. Embora, tenhamos nos alongado em
demasia na discussdo da reflexividade apresentada por Libaneo, ela nos pareceu
necessaria para delinear a continuidade de nossa discussdo a respeito da teoria do
profissional reflexivo como parametro para a formagdo docente e subsequente
identidade do professor.

Entretanto, ndo é demais salientar que a teoria do profissional reflexivo teve
grande ressonancia na categoria dos professores, talvez muito mais do que em qualquer
outra categoria profissional, vide a popularidade dos textos de Donald Schoén junto aos
intelectuais que discutem a formagdo docente®l. De fato, o compromisso de valorizacao

docente intrinseco ao discurso do profissional reflexivo torna-se por si sé um elemento

61 Nos paises francéfonos os artigos de Schon aparecem junto aos intelectuais da educagdo que defendem
as competéncias como parametro de formacdo da docéncia, nomes como de Philippe Perrenoud (Suica),
Maurice Tardiff (Canada francesa), Eveline Charlier (Franga); nos Estados Unidos, Canada e Reino Unido,
variantes da formacdo de um profissionalismo critico e intelectualizante do professor sio apresentados
por, Lee Schulman (EUA), Kenett Zeichener (EUA), Henry Giroux (Canada inglesa), Thomas Popkewitz
(EUA), Peter Woods (Inglaterra), Lawrence Stenhouse (Inglaterra); em Portugal e Espanha o resgate de
uma profissionalidade docente com base na epistemologia da pratica schoniana é discutida com destaque
por Antonio Nova (Portugal), Maria Helena Cavaco (Portugal), Isabel Alarcdo (Portugal), José Manuel
Esteve (Espanha), Gimeno Sacristan (Espanha); no Brasil a matriz do profissional reflexivo assume uma
perspectiva critica-reflexiva do professor-pesquisador, e tras as contribui¢cdes de Selma Garrido Pimenta,
José Carlos Libaneo, Evandro Ghedin, Isabel Lelis, Maria Batista Serrdo, entre outros. Como podemos ver a
lista de estudiosos da teoria do profissional reflexivo, voltada especificamente a formacdo docente é
extensa e sem duvidas nio termina aqui.
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motivador para uma categoria que mundialmente tem sido acometida por grandes
instabilidades desde o encaminhamento e processualidade das politicas neoliberais.

Em especial, as formulagdes do professor como profissional reflexivo, intelectual,
pesquisador da pratica, critico-reflexivo e demais adjetivacdes trazem em comum a ideia
de desenvolvimento da autonomia da docéncia. Num campo muito aberto de analises o
diagnostico da crise estrutural do sistema capitalista é traduzido por seus articuladores,
para a esfera do trabalho docente, como um reflexo do “mal-estar”®? da profissdo. As
mudancas do mundo do trabalho, que configuraram a reestruturagdo produtiva da
década de 1970 em diante, teriam gerado um desajustamento da pratica docente, de
modo a influir diretamente na autoimagem do professor. Nesse sentido, o termo
profissional cumpre uma fungao ideoldgica fundamental no quesito da revalorizagdo
social da atividade docente, enquanto o termo reflexividade desempenharia um papel
mais instrumental, sem se afastar, contudo, da sua dimensao ideolégica, como ja foi
parcialmente visto por nds. Assim, para acompanhar o ritmo frenético das
transformacdes da sociedade contemporanea coloca-se para a categoria docente a
alternativa de profissionalizacdo em conformidade as exigéncias instituidas pelo modelo
flexivel de producgdo, legitimadas pela sociologia do trabalho na observancia de um
trabalho “mais intelectualizado”. A profissionalizacdo do professor corresponde, neste
caso, a sua insercdo ao padrdo “toyotista” de qualificagdo do trabalho baseado na
multifuncionalidade, no desenvolvimento das competéncias e comprometimento
pessoais com o emprego. Nesta visdo, os profissionais, diferentemente dos especialistas,
ndo sdo necessariamente os detentores do dominio técnico e sistematico de sua
atividade, ao contrario, sua profissionalidade se molda em decorréncia de sua atividade
pratica, mais ainda em aplicacdo de suas capacidades intelectivas e de sua argucia
intuitiva para a resolucdo dos problemas apresentados pela pratica.

Na visdo construcionista, a intuicdo do profissional para os materiais, os
julgamentos imediatos e as improvisacdes - as formas de sua reflexdo-
na-acdo siao essenciais para a competéncia profissional. As artes, os
oficios e as profissdes com carater de design sdo paradigmaticos do
talento artistico profissional. Na verdade, quando desaparece o
objetivismo, a ciéncia, a arte e a pratica parecem estar em barcos
epistemoldgicos similares, se nio idénticos (SCHON, 2000, p.167)

62 Segundo Esteve (1999, p.98), “a expressdo mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout)
emprega-se para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam a personalidade do
professor como resultado das condi¢des psicologicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a
mudanga social acelerada”.
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De tal modo, o professor profissional se diferencia do professor tradicional a
medida que lhe é exigido uma qualificacdo do seu campo comportamental, no

desenvolvimento de suas qualidades intuitivas e adaptativas, como demonstra Sacristan:

A sua conduta profissional pode ser uma simples adaptagdo as condigcdes
e requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também
assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir
no contexto. (SACRISTAN, 1999, p.74, grifo nosso)

O professor profissional em oposi¢cdo ao professor tradicional retrata, por outro
lado, a transferéncia dos compromissos do capital flexivel ao trabalho educativo.
Pesadamente, os problemas estruturais quanto ao financiamento da educacao publica e
minimizacdo da atuagdo estatal, e os problemas sociais decorrentes da situacdo
econOmica de aumento acelerado do desemprego e diminui¢do das perspectivas de vida
para a maioria da classe trabalhadora, recaem sobre o trabalho docente sob a forma
degenerativa de sua atividade mais essencial, isto é, o ensino. Da mesma maneira, o jugo
da politica neoliberal sobre o estado, contribuiu concretamente para a desvalorizacao
monetdria e estatutaria do magistério.

Deste modo, os professores passam a se deparar, com maior frequéncia e menor
poder de atuacao, com as contradi¢des do capital no interior das escolas. Ao mesmo
tempo se veem eles mesmos, arrastados por elas, em face de uma radicalizada
pauperizacdo do trabalho assalariado. A sua profissionalizacdo ndo significa a
compreensao desses fendmenos em sua esséncia, nem muito menos a compreensdo da
esséncia do trabalho educativo. Por outro lado, a profissionalizacdo docente representa
a formalizacdo dos procedimentos adaptativos a nova subdivisdo do trabalho e
refuncionaliza¢do do conhecimento, direcionado cabalmente a ampliacdo da mais-valia®3
na perspectiva de suavizar as incongruéncias de um capitalismo em crise permanente.
Nesse sentido, a fala de Esteve (1999) é muito reveladora no que tange a diminuicao das

expectativas do ensino escolar, aos quais os professores devem se ater:

63 Trabalhamos essa compreensio com mais mintcias em nossa dissertacdo; “a contradi¢io do
conhecimento no capital esta basicamente colocada na funcdo em que ele cumpre para manter a sua razao
de ser [do capital]. Se por um lado o conhecimento objetivo das ciéncias é um item valioso de extrema
necessidade para a expansio e ampliacdo do capital na sua caracteristica de capital constante, por outro é
um item dispensavel que em certas circunstancias encarece a producio e, por isso sem muito valor para a
constituicdo do capital variavel, é desvalorizada para a composi¢do da forca produtiva” (CARVALHO,
2014b, p. 31)
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A evolugdo do contexto social fez mudar o significado das instituicdes
escolares, com a consequente necessidade de adaptagdo a mudanga, por
parte de alunos, professores e pais, que devem mudar suas expectativas
em relacio ao sistema de ensino. E absurdo manter num ensino
massificado os objetivos tragados para um ensino de elite, o que conduziu
os sistemas de ensino a uma maior diversificacdo e flexibilidade; em
termos de rentabilidade social ndo podemos esperar resultados
idénticos aos que eram obtidos pelos antigos sistemas, que servia uma
elite tanto mais restrita quanto mais se avan¢ava nos diversos escaldes
da hierarquia escolar. (ESTEVE, 1999, p. 104, grifo nosso)

A profissionalizacdo docente corresponde a mudanca de expectativas diante da
educacdo escolar, fundamentalmente perante o conhecimento que a escola se propde a
transmitir. Prioritariamente, redefine a funcdo docente com base nas necessidades
prementes da cotidianidade. O foco do ensino deixa de ser a sele¢do dos conhecimentos
classicos e universalizantes, reposicionando a aten¢do dos professores as necessidades
que sdo emergentes da pratica cotidiana dos alunos, de modo que o saber da escola
possa lhes servir de “utilidade” para sua vida diaria.

A profissionalidade é caracterizada pelo pensamento pragmatico, que
relaciona ideias, intencdes, acGes e a avaliacdo das condicdes de
aplicacdo; desenvolve-se no dmbito das situagdes particulares e a sua
funcdo é a de aplicar principios gerais a situacGes particulares
relacionadas com a atividade. (SACRISTAN, 1999, p.82)

Deste modo, o centro da atividade profissional decorre especialmente da sua
propria pratica particularizada. Aqui, o saber profissional “[..] ndo se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de critica sobre a pratica [..]” (NOVOA, 1997, p.25). O conhecimento objetivo
das ciéncias é situado a um segundo plano da formacgdo profissional da docéncia restrito
a conhecer apenas aquilo que lhe possa ser titil e aplicavel no contexto de sua pratica. E
nesse ponto que a reflexividade formalizada de Schon (2000) desempenha um papel
instrumental. O “treinamento” do pensar em situacdes praticas denota o direcionamento
procedimental do como pensar e o que pensar quase sempre limitados as circunstancias
particulares da atividade docente.

Isto posto, a autonomia do professor se desenvolve na medida em que ele
“constroi” o seu proprio conhecimento sobre a profissao e para tanto é preciso juntar-se

a isso o desenvolvimento de suas qualidades pessoais ligadas ao “saber-fazer” da

docéncia. Este € o corte para o encaminhamento da légica formadora de competéncias
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profissionais. Perrenoud (2000) apresenta em seu livro pelo menos dez competéncias®*
com as quais os professores profissionais devem se deparar. Nao pretendemos examina-
las aqui ponto a ponto, mas observando-as sinteticamente podemos notar um claro
formalismo comportamental que coloca de fundo a necessidade de adog¢do dos
principios construtivistas do “aprender a aprender” e da gestdo flexivel do ensino.

Sobretudo, a competéncia numero um (Organizar e dirigir situagées de
aprendizagem), traduz significativamente a figuracdo destinada ao ensino no contexto da
profissionalidade docente. Muito embora, Perrenoud assinale a necessidade de conhecer
os conteudos escolares, ou melhor, “conhecer para determinada disciplina, os contetidos a
serem ensinados” (PERRENOUD, 2000, p.26, grifo nosso), logo em seguida arremata que
“conhecer os contetidos a serem ensinados é a menor das coisas, quando se pretende
instruir alguém” e confirma de tal modo a secundariza¢do do ensino ao expressar que “a
verdadeira competéncia pedagdgica ndo esta ai; ela consiste, de um lado, em relacionar
os conteudos a objetivos e, de outro, a situagées de aprendizagem” (Ibidem). Em sendo as
situagobes de aprendizagem simulacros da pratica cotidiana, na sociedade de mercado, se
organizam sob a base da operatividade capitalista. Estio do mesmo modo submetidas a
normalidade do capital, ou seja, sdo direcionadas a tornar habitual aos individuos, a
dinamica do sistema capitalista.

De tal modo, o profissionalismo docente e competente regula a descrigdo
formalizada da conduta individual diante dos percal¢os do casualismo® das acdes

singulares dos individuos. Robustece a subsun¢do®, como afirma Heller (1998)¢7, dos

64 S3o elas: 1.0rganizar e dirigir situacdes de aprendizagem; 2.Administrar a progressdo das
aprendizagens; 3.Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacio; 4.Envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho; 5.Trabalhar em equipe; 6.Participar da administracio da escola;
7.Informar e envolver os pais; 8.Utilizar novas tecnologias; 9.Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissao; 10.Administrar sua prépria formacio continua. (PERRENOUD, 2000, p.14)

65 Casualismo é a doutrina filoséfica que se opde a causalidade dos fatos, afirmando que tudo na vida
acontece por acaso. Segundo Sgreccia (p.57) “a ideia do acaso resulta fecunda pela filosofia
contemporanea, também como forca de liberdade porque elimina o ‘necessitarismo’, ou seja, a doutrina
segundo a qual, tudo provém da necessidade. Pierce é adepto do casualismo (tiquismo) porque ‘a
variedade pode surgir s6 da espontaneidade’. Wittegeinstein escreve que ‘fora da légica tudo é acaso’, e
uma vez que [para ele] a logica se trata de uma tautologia que nio significa nada, se pde o problema se o
acaso pode orientar o senso”.

66 “[...] o termo ‘subsung¢io’ indica e caracteriza a relacdo entre o trabalho e o capital. [..] subsuncdo
expressa que a forca de trabalho vem a ser, ela mesma, incluida e como que transformada em capital: o
trabalho constitui o capital. Constitui-o negativamente, pois é nele integrado no ato de venda da forca de
trabalho, pelo qual o capital adquire, com essa for¢a, o uso dela; uso que constitui o préprio processo
capitalista de producdo” (ANTUNES e ALVES, 2004, p.343-344)
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individuos a reproducao alienada do cotidiano. Ndo sé os submetem a tais condi¢gdes de
alienacdo, como os tornam coparticipantes desse processo, convocando-os a um agir
apropriado (e naturalizado) as circunstancias mutantes da producao flexivel.

E fato que no capitalismo o agir socialmente desejado orienta as a¢des individuais,
ndo para a satisfagdo das necessidades humanas, mas para a valoriza¢do da propriedade
capitalista. O capital revelou-se como uma relacao de producao alienada, uma mediagao
entre o homem e a natureza, cujo processo de transformacgao é organizado politicamente
de modo que seja possivel a exploracao do trabalho de grande parcela da humanidade
por uma minoria de proprietarios dos meios de producao.

Embora tenha elevado o patamar das necessidades humanas em geral, o
capitalismo se reproduz com base na apropria¢do desigual da riqueza produzida pelo
trabalho, na exclusao de um enorme contingente de individualidades sacrificadas pela
produgdo de mercadorias. Tal dindmica social imperativa no capital produz uma relacao
alienada e aparentemente paradoxal entre o individuo e sociedade, uma relacdo onde os
interesses individuais (naturalizados) e os interesses sociais se encontram em posi¢cdes
diametralmente opostas, tendo como intermedidrio necessario da tensdo entre as
vontades individuais e a vontade geral a construc¢ao da cidadania condensada na atuagao
do Estado, na relacdo entre o privado e o publico tendo o poder do Estado como
mediador do conflito. Um ente acima das classes sociais e das lutas politicas, quando na
realidade, ele mesmo é um produto histérico das lutas politico-econémicas, um Estado
de classe. A discussdo da profissionalizacdo do professor atualmente desconsidera essa
relacdo subjacente tendendo a tornar habitual o relacionamento juridico dos individuos
com o género humano, de passagem, o direito ao acesso privado do patrimonio publico,
direito ao acesso publico do patriménio publico, direito ao acesso privado do patrimoénio
privado, tratando de modo formal um problema ontolégico.

Perrenoud (2000) quando formula as competéncias para a profissionalizacdo do
professor, articula de modo engenhoso e coerente com as novas formas de expropriagao
do trabalho e os problemas sociais que delas emergem; os modelos reativos (basicos) da
atividade docente. Em especial, o gerenciamento do conhecimento a formagao da forca

de trabalho necessaria ao trabalho precarizado, nas formas do “aprender a aprender”, a

67 Para citar Heller (1998, p.293) ¢7: “Os esquemas da vida e do pensamento cotidiano sdo, portanto, os
da subsungdo (produzida mediante o pensamento repetitivo ou intuitivo): as tendéncias, acontecimentos,
situacdes, elei¢des Unicas, casuais, inesperadas, do particular sdo ordenadas através disso, de modo que
sejam assumidas em parte ou totalmente sob o que ¢é habitual e de costume”.
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administragdo das deficiéncias geradas pela reduc¢do do Estado social, a minimizagdo dos
conflitos ideoldgicos transmutados em conflitos interpessoais e por fim a adaptagao dos
professores a tais situagoes.

Nao bastasse a refuncionalizacdo da atividade docente sob as insignias do
profissionalismo contemporaneo, da reflexividade instrumentalizada e da formacdo de
competéncias pessoais, coloca-se para o professor a tarefa de se identificar com esses
processos, de maneira que a sua pessoalidade (suas caracteristicas singulares e Uinicas)
entrem em profunda conexdo com a reproducao alienada da sociedade.

A resisténcia despolitizada da categoria, em face da desrealizagdo do trabalho
docente, passa a ser tratada como uma “crise de identidade”. Destituidos de seus
atributos essenciais de ensinar e educar, empobrecidos intelectual e materialmente,
devido a um amplo processo de “recuo da teoria” (MORAES, 2001), os professores sao
facilmente ludibriados. Combinado ao redimensionamento neoliberal das politicas
estatais e crescente precarizacdo® do trabalho, sdo submetidos diretamente a uma
constante reducdo salarial e definhamento estatutario de seus direitos e planos de
carreira docente. Contudo, sob o pretexto da profissionalizacdo, os problemas externos
da docéncia sdo revertidos em problemas internos da pessoa. Sob esse prisma
ideolégico, sdo descritos como profissionais despreparados para as “mudancas da
sociedade” e resistentes a ela, mais num sentido de uma teimosia ignébil do que de uma
contraposicao politica consciente.

Ao propor uma contribuicdo piagetiana a formacgdo profissional do professor
Chakur (2001), por exemplo, é contundente em suas criticas ao trabalho dos docentes:
“num primeiro momento, de diagnéstico, pudemos constatar entre outras coisas, que 0s
professores ndo possuiam repertério para lidar com a mudan¢a continuando a
perpetuar praticas tradicionais de ensino” (CHAKUR, 2001, p.17 grifo nosso). Tanto
aqui como em outros escritos®® em defesa da profissionalizacdo docente o termo
mudanga é apresentado de maneira vazia, o maximo de sua definicdo gira em torno de

um também esvaziado conceito de “avangos tecnoldgicos”, contudo a contraposicdo dos

68 Na precarizacdo docente nido é tanto o “fantasma” do desemprego que desempenha a fungio
reestruturante, mas o discurso da incompeténcia profissional dos professores despreparados para atuar
que pressiona o professorado e até certo ponto legitima o rebaixamento dos salarios (muito inferiores,
comparados a outros profissionais de mesmo grau de formacdo) e a precarizagio dos direitos trabalhistas
da categoria.

69 Como ja pudemos ver em Perrenoud (1999, 2000), Esteve (1999), as “mudancas sociais” sdo sempre
apresentadas de forma genérica e com conotac¢io positiva do “novo”.
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professores a “mudan¢a” é denominada por “praticas tradicionais de ensino”, e veremos
que muitas vezes, tais praticas sdo identificadas com o préprio ensino. Em decorréncia
disso apresenta os professores como pessoas queixosas e lamuriosas, uma vez que estao
desviados de sua identidade profissional, como relata Chakur em sua pesquisa.

Eram constantes as atitudes de conformismo, a desmotivacdo e a
“choradeira” (queixas e lamurias quanto as condi¢des de trabalho,
ensino, da escola, etc.) assim como desvios da funcdo, em evidentes

« xn

falhas na identidade profissional (fazer as vezes de “babd”, “mae”,
“servente”, “merendeira”, por exemplo). (CHAKUR, 2001, p.17)

A equalizagdo para esses problemas estaria ligada a um reencontro dos
professores com sua identidade profissional. Esta, marcada pelo abandono das praticas
tradicionais de ensino em substituicao por uma postura reflexiva e experimental de suas
atividades docentes, adotando os parametros de pesquisa da pratica e métodos ativos de
ensino. Isso implica num processo de “sensibilizacdo a mudang¢a” ao qual cabe a “[..]
autocritica sincera do proprio trabalho (com consequente afloramento de ansiedades e
culpas) [...]” (CHAKUR, 2001, p.18). Por suposto, ha um direcionamento para a mudanga
de atitude dos professores ante os problemas que afligem a escola. Deste modo, Chakur
(2001) encaminha seu estudo destacando o éxito de sua intervencdo para o
desenvolvimento da profissionalidade dos professores, na medida em que os mesmos
mudaram seu comportamento diante das contradigdes instaladas na atividade escolar.

Pelas atividades realizadas semanalmente, pelos resultados e produtos
obtidos e/ou implementados em sala de aula, pelas mudancgas de atitude
apresentadas pelos professores, por exemplo, a quebra de resisténcia ao
novo, com a experimentacdo e avaliacdo de alternativas de ensino, a
mobilizacdo para a acdo e a crescente tomada de consciéncia do papel
profissional e responsabilidade pela prépria atuacdo. (CHAKUR, 2001,
p.18, grifo nosso)

A organizacdo escolar e os problemas sociais que objetivamente obstaculizam a
pratica docente permanecem intactos, o que se altera na realidade sdo as atitudes dos
professores, que passam a ajustar sua pratica pedagdgica, seus materiais didaticos e
seus padrodes de avaliacao aos interregnos do “novo” na sociedade. A profissionalidade
docente ¢é apresentada, desta forma, como um requisito individual e pessoal para a
efetivacdao da docéncia.

Todavia, as ponderagdes de Chakur (2001) tém como base os escritos de Antonio
Névoa sobre a profissionalidade docente. Em Noévoa (1997, 1999) a discussao da

identidade docente assume um carater corporativo que ultrapassa a mera identificagcao
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individual-pessoal, muito embora a ressalte como medida de valoriza¢do da docéncia.
Novoa (1997) defende um novo posicionamento da categoria docente frente as
“mudancas” sociais. Para ele a identidade dos professores em Portugal, se desenvolveu
primeiramente por meio da perspectiva religiosa, com o predominio da igreja catélica
sobre os processos educativos. Este cendrio comecaria a se alterar, somente a partir de
meados do século XVIII, quando o Estado, em vias de massificar o ensino, passa a
assumir a diligéncia e o controle sobre a educacdo de tipo escolar, assumindo assim a
institucionalizagdo da docéncia sob o principio do laicismo, mantendo, contudo, os
modelos de formacao originados nas bases eclesiais.

0 processo de estatizagdo do ensino consiste, sobretudo, na substituicao
de um corpo de professores religiosos (ou sob o controlo da Igreja) por
um corpo de professores laicos (ou sob o controlo do Estado), sem que,
no entanto, tenha havido mudancas significativas nas motivacdes, nas
normas e nos valores originais da profissdo docente: o modelo de
professor continua muito préximo do modelo do padre. (NOVOA, 1997,

p.15)

A passagem do monopoélio da formacdo docente da igreja para o Estado
demarcaria o que Névoa (1997) ira chamar de funcionarizagdo do professor, ou seja, a
transformacao e submissdo dos professores a um estatuto de funcionario publico, que ao
mesmo tempo, congregaria as especificidades de uma profissdo liberal, de modo que se
tornasse possivel, ao longo da histéria “[...] conjugar os privilégios de ambos estatutos.”
(NOVOA, 1997, p.17). O Estado concederia assim, para a categoria uma autorizagio
especial para o exercicio da atividade docente. Mediante os exames de conhecimento
didatico-pedagdgicos e de capacitacdo moral, tais avaliagdes corresponderiam ao
primeiro passo para a constituicao da profissionalidade docente.

A criacdo desta licenca (ou autorizacdo) é um momento decisivo do
processo de profissionalizacio da atividade docente, uma vez que
facilita a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que servira de
base ao recrutamento dos professores ao delinear a carreira docente.
Este documento funciona, também, como uma espécie de “aval” do
Estado aos grupos docentes, que adquirem por esta via uma legitimacao
oficial da sua atividade. As dindmicas de afirmacdo profissional e de
reconhecimento social dos professores apoiam-se fortemente na
consisténcia deste titulo, que ilustra o apoio do Estado ao
desenvolvimento da profissdo docente (e vice-versa). (NOVOA, 1997,

p.17)

Para Novoa a funcionarizagdo da docéncia pelo Estado corresponderia ao projeto

politico de “estratificacdo social” através da escola. Os professores ocupariam, desta
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maneira, “[...] um lugar-charneira’® nos percursos de ascensao social, personificando as
esperancas de mobilidade de diversas camadas da populagdo [..]” (Ibidem), cumprindo
as fungdes ndo apenas de agentes culturais, mas fundamentalmente de agentes politicos
da ideologia do estado. De tal modo, a expressdo identitadria da profissdo docente
oscilaria entre o modelo confessional (a docéncia vista como, vocacdo e sacerddcio)
investido de uma atribuicdo burocratica (no cumprimento do papel de funcionarios
publicos pelos professores).

A criagdo das escolas normais no século XIX consolidaria consequentemente o
projeto politico do Estado e a constitui¢do do corpo profissional docente com base numa
“..] formacdo especifica, especializada e longa” (NOVOA, 1999, p.18). Sobretudo, as
escolas normais contribuiriam significativamente a profissionalizacdo docente
instituindo, métodos cientificos, conjunto de normas e ideologias préprias em relacao a
atividade docente. N6voa assinala que nesse periodo:

Fixa-se [..] uma imagem intermédia dos professores, que sdo vistos
como individuos entre varias situa¢des: ndo sdo burgueses, mas também
ndo sdo povo; ndo devem ser intelectuais, mas tém de possuir um bom
acervo de conhecimentos; ndo sdo notdveis locais, mas tém uma
influéncia importante nas comunidades; ndo podem ter uma vida
miseravel, mas devem evitar toda a ostentacdo: ndo exercem seu
trabalho com independéncia, mas é util que usufruam de alguma
autonomia, etc. (NOVOA, 1999, p.18, grifo nosso)

Na perspectiva desenhada por Névoa, a unido entre o poder do Estado e a
categoria dos professores, favoreceu ao desenvolvimento do corpo profissional docente
a medida que estabeleceu o controle estatal sobre sua autonomia, fixando, a0 mesmo
tempo uma identidade “intermédia” dos professores. A decorréncia desse processo de
profissionalizagao docente culminou no estabelecimento das associacdes de professores
pautadas especialmente por trés eixos comuns: “melhoria do estatuto, controlo da
profissdo e definicdo de uma carreira” (NOVOA, 1999, p.17). Essas associagdes
garantiriam um maior prestigio social dos professores no inicio do século XX
potencializado pelo discurso progressista da sociedade e pela expansao das escolas
como veiculo de ascensdo e desenvolvimento social. Com isso, “a escola e a instrugao
incarnam (sic) o progresso: os professores sao os seus agentes. A época de gloria do

modelo escolar é também o periodo de ouro da profissio docente” (NOVOA, 1999, p.19).

70 O termo faz alusdo a um tipo de dobradiga, que abre e fecha portas para a ascensio das classes
inferiores a patamares mais elevados do estrato social.
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Curiosamente, Novoa (1999) assenta o periodo de maior evolucao e prestigio da
profissionalidade docente nos anos vinte do inicio do século XX. Periodo, no qual o
Movimento da Educacdo Nova e da Educa¢do Progressista de Dewey tém uma maior
penetracdo no campo das ideias pedagédgicas, “[..] nos anos vinte, os professores se
sentem pela primeira vez confortaveis no seu estatuto socioecondmico” (NOVOA, 1999,
p.21). Apés tal constatagdo, ha um vacuo na revisao historica de Novoa. Como tal, ele
aponta vagamente a influéncia do Estado Novo portugués e pds-25 de abril no processo
de desvalorizacao dos professores, mas sem acusar maiores detalhes. Dos anos vinte ele
passa a tratar da desprofissionalizagdo docente e retomada do movimento de
profissionalizacio do professor nos anos oitenta. E preciso considerar, pois, que a
particularidade do Estado Novo representou em Portugal a continuidade dos modelos
fascistas de governo, que paralelamente foram instaurados durante as décadas de 50 a
70 em toda a América do Sul. Enquanto o Estado de Bem-Estar prevaleceu para meia
duzia de paises capitalistas europeus, as ditaduras militares asseguraram o predominio
do capital para as nacgdes periféricas do capitalismo. Quando o modelo fordista-
keynesianista de producdo entra em crise e as solugdes do Estado de Bem-Estar ja nao
surtem mais efeito sobre o crescimento econémico, sdo as experiéncias dos estados
ditatoriais que passam a ser generalizadas como politicas de austeridade sobre o
trabalho, agora em todos os paises capitalistas europeus, cada um a sua maneira.

Contudo, No6voa (1999) deixa de retratar todo o periodo do entre guerras e
principalmente do pds-guerra mundial, muito importante para a constituicao do status

profissional docente na Europa, como nos relata Robertson (2002):

Docentes, uma fracio relativamente poderosa da classe profissional no
poOs-guerra e cujos interesses e identidade de classe ganharam novo
impeto e foram forjados no estabelecimento do Estado Nacional do
Bem-Estar Social Keynesiano (Jessop, 2000), viram-se - quase que sem
exce¢do - respondendo a demandas para reorientar seu trabalho mais
direcionadamente as necessidades da economia nacional e global e para
reorganiza-lo como resultado da introducdo de novas estruturas de
governo e de novas praticas pedagoégicas. (ROBERTSON, 2002, p.23)

Para Robertson (2002) o pés-guerra e o Estado de Bem-Estar social foram
cruciais no fortalecimento da categoria profissional docente; das suas associa¢des e
sindicatos, e estabelecimento da sua identidade de classe, na Europa especalmente. A

afirmacdo da autora pode ser facilmente constatada ao compararmos os investimentos
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destinados especificamente a educacao pelos paises onde o bem-estar keynesiano teve
éxito durante o periodo citado acima. Fatidicamente, o crescimento do poder estatal e o
direcionamento de suas politicas ao desenvolvimento social, implicaram numa
correspondente valorizagdo da escola e dos professores. Assim como, o fortalecimento
politico da organizagdo da classe trabalhadora, de suas institui¢des sindicais e
representativas teve, nesse periodo, um papel predominante na melhoria das condi¢des
de trabalho e remuneracao dos trabalhadores, também na organiza¢do sindical e as
associagdes de professores, foram fundamentais para a conquista de melhorias de
ordem politicas e econdmicas, substanciais para o perfil profissional dos professores.
Enquanto na periferia europeia (caso de Portugal) as ditaduras militares se
encarregaram de manter os trabalhadores sob o jugo das armas e a cessa¢do de direitos
civis, o minimo de democracia dos paises onde o Estado Bem-Estar pode existir
propiciou, mudando o que tem que ser mudado, um grau elevado de organizacdo dos
trabalhadores. Incluindo-se, neste caso, as organiza¢des de professores e sua
correspondente profissionalizacdo. No entanto, Névoa se atém a particularidade
portuguesa quando trata da relacdo entre o Estado e a categoria dos professores,
compreendendo assim o Estado como um limitador da profissionalizacao docente.

0 principio de um profissionalismo docente licenciado pelo Estado, que
constituiu uma das mais importantes conquistas histéricas do
professorado, é uma ideia a rever. A subordinacdo exclusiva as
autoridades estatais, sem regula¢des intermédias de poder (ao nivel
local, organizacional e profissional), é um fator de estrangulamento do
professorado e do seu desenvolvimento profissional. (NOVOA, 1999,

p.25)

Diante do novo quadro da economia mundial ditada pela ampliacdo do mercado
financeiro e minimizagdo do papel social do Estado, parece confirmar a tese do pensador
portugués, do esgotamento de seu papel civilizador. Contudo, N6voa (1999) credita a
funcdo civilizatéria ao poder corporativo do mercado, de modo que o Estado nao
necessariamente abandone completamente a escola e a escolarizagdo, mas que este, em

conjunto com os setores privados se dedique a “renovar” o espaco publico educacional.

Quanto a mim, afirmo que assistimos ao fim do “Estado educador”, mas
isso ndo nos conduz, inevitavelmente, a fechar as escolas dentro de
redes privadas (familiares, comunitarias, religiosas, econdmicas). E por
isso que defendo um esforco de abertura para o conjunto das
possibilidades que podem contribuir para a renovacao do espago
publico da educagdo. (NOVOA, 2013, p. 215)
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Neste caso, a particularidade do Estado portugués desaparece, para assumir a
universalidade do mercado. Assim, dissolve todo o debate entre o ensino publico e o
privado, assumindo uma posicao tendenciosa, na qual sdo destacados os defeitos da
escola publica estatal, vista como um espacgo burocratico, corporativo e autoritario.

Na maioria dos paises europeus, o Estado teve um papel muito
importante na regulacdo do espaco educativo. Até podemos contar a
histéria da escola, como uma “inveng¢do” de grupos de peritos (docentes,
pedagogos, psicélogos, médicos, etc.), que conceberam um maquinismo
especializado na “transformacdo das criangas em alunos”, afastando as
familias e as comunidades locais da gestdo dos processos educativos
(NOVOA, 2002; POPKEWITZ & NOVOA, 2001). Isso contribuiu, de um
modo ou de outro, para asfixiar o espirito associativo e as praticas de
autonomia das institui¢cdes escolares. Hoje, é preciso recuperar o lugar
das dinamicas associativas, desenvolvidas no seio de um conceito
publico de educacgdo, permitindo evitar tendéncias burocraticas e
corporativistas, sem cair numa visdo fragmentada dos alunos como
“clientes” e das escolas como “servico privado”. (NOVOA, 2013, p.226)

No outro extremo, embora faca consideragdes coerentes sobre a
mercadologizacdo do ensino, enfatiza com certo entusiasmo o envolvimento
comunitdrio e associativo das iniciativas particulares e privadas de ensino tendo o
modelo das “boas escolas” privadas como perspectiva de renovacdo do “espaco” publico
da educacao.

Meu interesse se dirige as tensdes entre a educacdo como bem ptiblico
ou como bem privado que atravessam, uma vez mais, os debates sobre a
escola. A questdo é muito antiga, mas ela adquire, nos nossos “tempos
mercantis”, em que a educacdo é encarada como uma “mercadoria”
submetida as leis do comércio e da livre concorréncia (cf. os
documentos assinados na Organizacdo Mundial do Comércio), uma
amplitude totalmente nova. Ndo se trata de retomar a querela escola
publica/particular ou um pensamento dicotomico, que separaria os
interesses publicos e os interesses privados. E preciso superar essas
oposicdes, que empobrecem o debate. [..]. Sinto-me quase tentado a
subscrever o agnosticismo de Larry Cuban, quando afirma que ha “boas
escolas” nos diferentes lados da barricada [...]. (NOVOA, 2013, p.218)

Defende de tal maneira, que a discussdo do espaco publico da educacao leve em
consideracdo as expressdoes locais e comunitarias na reconstituicio do seu
funcionamento escolar. Principalmente, coloca como perspectiva a parceria publico-
privada para o gerenciamento da educacao publica. Projeta com isso uma nova
perspectiva para a formacao de professores dentro dessa ldgica.

E preciso romper com a ldgica estatal da educacdo e com a imagem
profissionalizada das escolas: o papel do Estado na area do ensino
encontra-se esgotado, a varios titulos, sendo urgente legitimar novas
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instancias e grupos de referéncia no dominio educativo;
simultaneamente, impde-se questionar o papel exclusivo dos
professores na organizacdo e direcdo do trabalho escolar e a sua
subordinacéo as autoridades estatais. (NOVOA, 1999, p.23)

Sob tais aspectos, Névoa reivindica que a formacdo de professores seja
constituida fora da esfera estatal e que obedeca a critérios especificos, balizados em
conexao estreita a outros setores organizados da sociedade. Considera inclusive a
“extingdo do Ministério da Educacdo’!” portugués para entregar o destino da educagdo
publica as demais forc¢as particulares da sociedade, constituindo o professorado mesmo,
numa dessas corporacdes (NOVOA, 1999). Estabelece, portanto, a formacdo docente
dentro de um modelo corporativista privado, regido por um padrao profissional préprio
e autoformativo, que tenha como base ndo exatamente o conhecimento objetivo das

ciéncias, mas o saber-fazer profissional produzido pela experiéncia.

[..] é importante a criacdo de redes de (auto)formacdo participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagao
como um processo interativo e dindmico. A troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam esfor¢os de formagdo mutua, nos quais
cada professor é chamado a desempenhar simultaneamente, o papel de
formador e formando. (NOVOA, 1997, p.26)

A autonomia docente se constituiria, neste caso, por meio da organizacao de um
corpus profissional, distinto da organizacdo funcionalista estatal e das associagdes
reivindicativas do tipo sindical. Deste modo, concentraria as prerrogativas para a
definicdo e decisdo do estatuto profissional, da formacdo e conhecimentos profissionais,
e da atuacdo politica junto ao Estado e demais poderes instituidos a regulacao das

instituicoes escolares.

Para além da tradicional autonomia na sala de aula, os professores tém
de adquirir margens mais alargadas de autonomia na gestdo da sua
prépria profissdo e uma ligacdo mais forte aos atores educativos locais
(autarquias, comunidades, etc.). Neste sentido, ha que imaginar formas
contratuais, nomeadamente em modalidades de partenariado, que deem
corpo a um novo enquadramento dos professores e que estipulem
normas de responsabilidade profissional. (NOVOA, 1999, p. 25, grifo
nosso)

71 Para citar Novoa (1999, p.24): “Agora talvez tenha chegado a altura de formular como proposta a
extingdo do Ministério da Educacdo: as diversas forgas socais e profissionais teriam a oportunidade de
assumir as suas responsabilidades, erigindo novas modalidades de funcionamento e de acdo escolar. A
sugestdo é imprudente, mas ndo é totalmente irrefletida ...”.
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Sem expressar abertamente seu posicionamento politico, enuncia nas entrelinhas
um dos coroldrios neoliberais da funcao social do Estado fiscalizador dos servicos e das
atividades econdmicas, corroborando do mesmo modo com a minimizacdo da esfera
publica estatal e com as estratégias de flexibilizacao do trabalho e responsabiliza¢do
individual dos trabalhadores. Ao propor “formas contratuais” na modalidade de
“partenariado”, Névoa (1999), encaminha a separacdo da docéncia do estatuto do
funcionalismo publico e a insere na légica neoliberal da parceria publico-privada, ou
como ficou mais conhecida aqui no Brasil, da “publicizagdo” (BRASIL, 1995) dos servigos
publicos. A palavra partenariado é uma derivagdo do termo inglés “partnership” que
segundo a Enciclopaedia Britannica (2014) representa a “associacdo voluntaria de duas
ou mais pessoas com a finalidade de gerir uma empresa e compartilhando seus lucros ou
perdas [..]”, neste tipo de parceria todos os s6cios possuem plenos poderes sobre a
empresa, a0 mesmo tempo em que sdo plenamente responsaveis por ela, de modo que:

[..] cada parceiro ndo s6 é individualmente responsavel perante
terceiros pelas obrigacdes contraidas pela empresa, mas também é
igualmente responsavel por obrigacdes contraidas pela coparticipacdo
quando eles estdo agindo no ambito dos negdcios da empresa.
(ENCYCLOPAEDIA... 2014)72

Névoa redireciona esse conceito de modo a torna-lo vidvel e adequado ao
funcionamento escolar. Ao invés de parceiros estritamente econémicos, amplia a no¢ao
de partenariado a uma multiplicidade de parcerias locais e comunitdrias, que nao
somente se responsabilizam, em termos financeiros, mas também dirigem o processo de
organizacdo politico-pedagogica em coparticipagdo com o corpo docente. Portanto, para
ele partenariado,

[..] é a cooperacdo contratual entre os multiplos parceiros locais em
torno de projetos comuns ou convergentes - permite coordenar as
iniciativas numa perspectiva de conjunto edificando espacos de
solidariedade que congregam os atores locais numa logica horizontal de
reconhecimento mutuo e de comunicacio (NOVOA, 1991, p.76)

Embora tergiverse sobre uma organizacdo mais democratica do espacgo escolar,
de modo que professores e comunidade sejam coparticipes do gerenciamento da
educacdo, reconhece igualmente as empresas e corporagoes privadas como atores desse
processo, igualando-as com as demais organizacdes locais e voluntaristas. Contudo, ndo

precisamos ir muito longe para reconhecer que a igualdade contratual que esta sendo

72 Tradugdo do inglés sob nossa responsabilidade



84

proposta, ndo passa de um formalismo que legitima a desigualdade substantiva entre as
partes em relacdo, ou seja, a escola publica (seu corpo docente e discente) e o mercado
(com suas empresas e corporacgoes). Seria uma reposta dentro das alternativas austeras
a descentralizagdo do Estado, que revela em sua esséncia a limitacdo dos servigos
publicos e a transferéncia, mesmo que indiretamente, sob a aparéncia de uma
cooperacdo entre setores privados e a escola publica, de beneficios politicos e
financeiros ao capital.

Nesse sentido, Novoa pontua que uma formagdo “autébnoma” do professor deve se
enquadrar as novas modalidades de gestdo do ensino o que implicaria um “[...] corte com
uma visao funcionarizada do professorado e a assungdo dos riscos e responsabilidades de
um estatuto profissional auténomo” (NOVOA, 1999, p.25, grifo nosso), sugere assim a
adocao da concepgdo reflexiva da pratica na producdo dessa autonomia. Uma vez que a
pratica reflexiva propicia um processo de autorreflexdo e contempla os tipos de
formacao em servico e de investigacdo da acao pratica, se torna adequada aos processos
de autoformacdao que o estatuto do profissionalismo’3 auténomo requer. Com isso,
Névoa (1999, p.26) assinala que: “os estudos dos anos 80, que apontam para uma
concepcao reflexiva da profissdo docente, inserem-se nesta tendéncia de ‘terceira via’74,
que define a prdxis como lugar de producao da consciéncia critica e da agdo qualificada
(Adler, 1991; Rudduck, 1991)”.

Como a responsabilizacdo é uma parte importante e fundamental de uma relacdo
de partenariado, a formacdo docente inserida nessa légica ndo poderia deixar de
contemplar em seu novo estatuto a valorizacdo dos aspectos pessoais para o exercicio da
profissdo. Nao é por menos que Névoa (1997) faz uso da expressdo cunhada por Jennifer
Nias, de que “o professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor”
(NOVOA, 1997, p.25). Embora, devamos reconhecer que a superacio da separacio entre
o individuo e seu trabalho seja uma das reivindica¢cdes da sociedade comunista, ndo é

nesse sentido que Névoa a emprega. Ademais, como ressalta Marx e Engels

73 Um profissionalismo auténomo que se avizinha a um tipo de profissionalismo liberal.

74 Fundamentando-se em Giddens (1999), Antunes (2009, p.99) define que “a Terceira Via propugna a
defesa de uma ‘nova economia mista’, que deve pautar-se pelo ‘equilibrio entre a regulamentacio e
desregulamentacdo e entre o aspecto econdmico e o ndo econdmico na vida da sociedade’. Ela deve
‘preservar a competicdo econdmica quando ela é ameacgada pelo monopolio’. Deve também ‘controlar os
monopolios naturais’ e ‘criar e sustentar as bases institucionais dos mercados”.
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A transformacao das forcas pessoais (relagdes) em relacdes objetivas
pela divisdo do trabalho ndo pode ser abolida apenas extirpando-se do
cérebro essa representacdo geral, sim unicamente pelo fato de que os
individuos se submetam de novo a essas for¢as objetivas e eliminem a
divisdo do trabalho. (MARX e ENGELS, 1965, p.79)

No6voa (1997) nao indica nenhum tipo de enfrentamento a divisdo do trabalho
capitalista, pelo contrario, prevé a adaptacdo dos individuos a ela. Deste modo, em
convergéncia com as relacdes profissionais que sdo engendradas na producao flexivel, a
unido entre a “pessoa e a profissao”, acarreta, nao sé as estratégias de manipulacdo e
responsabilizacdo dos trabalhadores, como também as encerram estruturalmente no
dinamismo do modelo autoformativo da pratica reflexiva. Como revelam Boltanski e
Chiapello (2009), uma das principais preocupacdes impressas na literatura da gestao
empresarial dos anos de 1990 foi justamente a de oferecer uma via de autorrealizagdo
profissional apoiada, ndo s6 no estimulo econémico, mas “[...] em visdes normativas que
levem em conta ndo s6 as aspiracdes pessoais a garantias e a autonomia, mas também o
modo como essas aspiragdes podem ser vinculadas a uma orientagao mais geral para o
bem comum” (BOLTANSKI e CHIAPELLO, 2009, p.85). Em estreita coesdo com o discurso
empresarial dos anos de 1990, N6voa, faz um apelo a motivagdo pessoal do professor,
buscando estimulad-lo a buscar o desenvolvimento de sua autonomia fora dos moldes
tradicionais historicamente marcados pela luta sindical e politica pelo poder estatal.
Deste modo, Névoa (1997) reitera que,

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dinamicas de autoformagdo participada. Estas em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e o0s projetos proprios, com vista a construcio de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. (NOVOA, 1997,

p.25)

A imagem do professor autdbnomo precisa se contrastar com a imagem do
professor funcionario publico, de modo a nega-la em sua totalidade, a medida que possa
se afirmar como solugdo inadidavel aos problemas de descrédito profissional dos
professores e esfacelamento do Estado. Mas isso ndo pode ser feito de maneira explicita,
examinando as determinagdes concretas e objetivas das quais se distendem as crises,
nem muito menos apresentar a integridade dos processos pelos quais o capitalismo
suprime suas contradi¢des internas. Sub-repticiamente a aceitagdo do profissionalismo

autonomo do professor é apresentada sob a forma incontestavel da construcao
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identitaria dos individuos que assumem positivamente o instrumentalismo
comportamental do saber-fazer e saber-ser predominantes do profissionalismo
contemporaneo. As reivindicagdes por melhorias salariais, garantia do emprego e
desenvolvimento de uma carreira sélida, longa e segura no servigo publico, ddo lugar a
um discurso sedutor da autonomia profissional e do trabalho livre e criativo. Assim
como no mundo empresarial, em que “o novo modelo propde uma ‘verdadeira
autonomia’, segundo nos dizem, baseada num autoconhecimento e na realizacdo
pessoal, e ndo na falsa autonomia, delimitada pela trajetéria da carreira, por definicdes
de funcdo e por sistemas de puni¢des-recompensas [..]” (BOLTANSKI e CHIAPELLO,
2009, p.122), Névoa (1997) convida os professores a se organizarem profissionalmente
fora da instancia estatal normatizando as relagdes publico-privadas que se inveteram no
capitalismo flexivel.

Deste modo, a identidade profissional do professor ird estabelecer uma linha
divisoria que compreende o profissionalismo docente em termos técnicos e axiolégicos,
decididamente contrarios ao desenvolvimento da atividade docente sob a variante de
funcdo publica estatal. De um lado o professor funcionario publico estatal é identificado
com: a) uma prdtica burocratica e estanque; b) visdo de ciéncias fechada, dimanada da
racionalidade técnica; c) formagdo submissa, auditada e controlada pelo Estado; d)
docéncia tradicionalista e conteudista baseada na transmissdo de conhecimentos. Por
outro lado, o professor profissional tem acentuada identificagdo com: a) uma prdtica
mais “criativa”, decorrente de processos autorreflexivos; b) visdo de ciéncias aberta,
ancorada na racionalidade pratica; c) formagdo autdrquica, organizada em redes de
autoformacdo; d) docéncia adequada aos padrdes contemporaneos ao ensino de
competéncias.

Estabelecidas as identidades por meio de “simplificacdes idealistas” (do modo
como fizemos acima), parece-nos muito mais prudente identificar-nos com uma visao
profissional da docéncia do que com uma visdo “funcionarizada”(para usarmos a
terminologia de No6voa) do professor. Contudo, ndo é nosso intuito estabelecer
comparacgoes valorativas entre uma ou outra identidade. Também nao pretendemos
simplificar o debate sobre a identidade, ainda que, nesse caso o apelo a construcdo da
identidade parece mais resolver os problemas do capital sem superar suas contradigdes.
Queremos, entretanto, trazer o debate identitario na educa¢do para o solo da

materialidade historica compreendendo suas determinagdes ontologicas e suas



87

implicagdes politicas e didatico-pedagégicas no que tange a educagdo escolar na

sociedade capitalista.

1.4 A formacao do habitus profissional: a vigilancia de si.

Sustentamos até aqui que a constru¢do da identidade profissional do professor
tem por base os processos de subordinacdo dos trabalhadores aos imperativos do
capital, desencadeados pela reestruturagdo produtiva. De tal modo, o desenvolvimento
do “talento artistico” e a forma¢do de competéncias profissionais correspondem em
larga medida aos posicionamentos ideolégicos do modelo flexivel de producao e
acumulacdo capitalistas engendrados desde a crise de lucratividade destacada na década
de 1970 até os dias de hoje. Em pleno acordo com a hegemonia da fdbrica as tendéncias
pedagbgicas contemporaneas tém buscado ajustar a formacdo docente aos padrodes
atuais da profissionalidade capitalista, tendo o modelo da reflexividade sobre a pratica
como parametro de formacgdo pessoal e profissional do professor. Nas circunstancias de
uma aparente valorizacdo do trabalho sob as praticas toyotistas de producdo, o
deslocamento do padrao técnico de qualificacdo dos trabalhadores para um paradigma
de estimulo e projecdo das iniciativas pessoais, se torna a referéncia da qualificacao
profissional contemporanea.

Da posicao do trabalho, tal valorizagdo das perspectivas pessoais dos
trabalhadores representou em estrito, o aparelhamento da tomada de decisdes
individuais, adequadas estruturalmente as necessidades do capital. Em sentido amplo, a
unido entre as qualidades pessoais e as expectativas profissionais obscureceu em parte
as determinantes sociais da “nova morfologia do trabalho” dinamizadas pelo processo de
precarizacao e informaliza¢do do trabalho (ANTUNES, 2014).

Na esfera do trabalho docente as perspectivas que de um modo particular se
dedicam a valorizagao “pessoal e profissional” do professor reiteram, inadvertidamente,
0o esvaziamento da atividade educacional privilegiando as formas intuitivas e
performaticas da pratica docente. Ao mesmo tempo, adéquam o trabalho do professor
ao quadro instavel e problematico do reposicionamento das fung¢des publicas do Estado
e recrudescimento do mercado como racionalidade incondicional da vida social.

Por conseguinte, valorizam os aspectos subjetivos da pratica docente projetando

a formacao de professores com base na identificacdo pessoal das caracteristicas
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profissionais auditadas por um nucleo de competéncias particulares correspondentes ao
desenvolvimento da capacidade de adaptagdo dos professores a uma variedade de
situacdes educativas singulares.

Como destacamos, para Novoa (1997,1999) a combinacao entre a valorizacdo dos
aspectos pessoais da docéncia e a formacao profissional, deve ser articulada por
medidas que propiciem o desenvolvimento de processos autoformativos e
autorreflexivos colocando como centralidade da formagdo docente, ndo propriamente os
conhecimentos universais, das ciéncias, da arte e da filosofia, mas os saberes da pratica
desenvolvidos pela experiéncia particular. Destarte, na proposta para a constituicao de
professores profissionais ha sem duvidas uma notavel valorizacdo da pratica que
favorece a tipos de formacdo em servigo, de treinamento (coaching) de situagdes
complexas (PERRENOUD, 1999), para as quais se torna fundamental a criagdo do habitus
profissional.

Perrenoud (2001) toma o conceito de habitus desenvolvido pela sociologia de
Bourdieu e o insere no campo da formacao docente como uma forma de organizar os
“esquemas de pensamento”, diz ele: “nosso habitus é constituido pelo conjunto de
nossos esquemas de percep¢do, de avaliacdo, de pensamento e de acdo” (PERRENOUD,
2001, p.162). Defende, deste modo, que a formacao profissional deve centrar sua
atencao na formacao deliberada de um habitus que reproduza e sancione os valores e
procedimentos apropriados a constituicao do profissionalismo docente “[...] respeitosa a
pessoa, que ndo retroceda nem a ‘instrucado disciplinar’, nem ao simples aprendizado por
tentativas e erros [..]” (PERRENOUD, 2001, p.163).

Antes de tudo, o habitus para Bourdieu (1996) consiste num conceito que busca
compreender as intermediacdes entre individuo e sociedade de modo que seja possivel
identificar em dadas situagdes e circunstancias determinadas um conjunto de praticas e

respostas particulares dos individuos ou classes socialmente posicionados

Uma das funcées da nocdo de habitus é a de dar conta da unidade de
estilo que vincula as praticas e os bens de um agente singular ou de uma
classe de agentes (como Balzac ou Flaubert sugerem através de
descrigdes do cendrio - a pensdo Vauquer em O pai Goriot ou 0s comes e
bebes consumidos pelos diferentes protagonistas de FEducagdo
sentimental -, que sdo uma maneira de evocar os personagens que O
habitam). O habitus e esse principio gerador e unificador que retraduz
as caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posicdo em um estilo
de vida univoco, isto é, em um conjunto univoco de escolhas de pessoas,
de bens, de prdticas. (BOURDIEU, 2008, p.21-22)
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Bourdieu resgatou esse conceito de Tomas de Aquino, para o qual, o habitus
corresponde a modelagdo das caracteristicas singulares da individualidade de modo que,
esta, através da atividade aperfeicoe e revele as disposicdes e tendéncias inatas da
natureza dos sujeitos. No entanto, Bourdieu (1989) viu no habitus um conceito que de
certo modo lhe serviu de explicagdo sobre as relagdes entre as condigdes estruturais e as
propensoes individuais dos sujeitos, que constituem a produgdo e reproducao da vida
social dos individuos. Buscou com isso, se contrapor as noc¢des de sujeito e consciéncia

do estruturalismo de Lévi-Strauss e do mecanicismo althusseriano.

Retomando a velha nogdo aristotélica de hexis, convertida pela
escolastica em habitus, eu desejava reagir contra o estruturalismo e a
sua estranha filosofia da acdo que implicita na nogao levi-straussiana de
inconsciente, se exprimia com toda clareza entre althusserianos, com o
seu agente reduzido ao papel de suporte - Trager’s — da estrutura; (...)
(BOURDIEU, 1989, p.61)

Embora, consiga resgatar o papel fundamentalmente ativo dos sujeitos diante das
estruturas sociais, Bourdieu (1996) se prende ao particularismo de suas analises sobre o
habitus de uma maneira que fez “desaparecer” das linhas do desenvolvimento habitual
da individualidade dos sujeitos sociais, as determinacdes de classe que constituem
temporal e localmente as tendéncias comportamentais dos individuos. Com isso
depositou toda carga do momento objetivo das relagdes sociais a a¢do cotidiana dos
individuos, de modo que as estruturas sociais se apresentem como construcdes
individuais e coletivas dos individuos, que decidem pela conservacao ou transformacao

de tais estruturas, de maneira quase que intransponivel. Assim, ele diz:

75 Para Althusser (1969) os individuos sdo apenas o suporte (Trdger) das relacdes de producdo. Segundo o
glossario althusseriano produzido por Ben Brewster, tradutor da obra “Ler o Capital”, para o inglés:
“Suporte (support, porteur, Trdger): As ideologias humanistas veem a totalidade social como a totalidade
das relacdes intersubjetivas entre os homens, a sociedade civil como sociedade das necessidades
humanas. Em outras palavras, elas sdo estritamente homdlogas, com a teoria da economia classica do
homo economicus. Na teoria marxista, ao contrario, os reais protagonistas da histdria sdo as relacées de
producdo, a luta politica e ideolédgica, qual sdo constituidas pelo lugar atribuido destes protagonistas na
complexa estrutura da formagao social (i.e, o trabalhador e o capitalista no modo de producio capitalista,
definido por suas deferentes relacées para os meios de producdo). Os homens biolégicos sdo apenas os
supports ou portadores de formas (Charaktermasken) atribuidos pela estrutura de rela¢gdes na formacido
social. Assim, cada articulagio do modo de produgdo e cada nivel da formagdo social define para si
proprios uma forma potencialmente diferente de individualidade histérica. A correspondéncia ou ndo
correspondéncia destas formas de individualidade histérica desempenha um papel importante na
transi¢do”. (ALTHUSSER, 1969)
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As classes sociais ndo existem (ainda que no trabalho politico orientado
pela teoria de Marx possa ter contribuido, em alguns casos, para torna-
las existentes, ao menos através das instancias de mobilizacdo e dos
representantes). O que existe é um espago social, um espaco de
diferencas, no qual as classes existem de algum modo em estado virtual,
pontilhadas, ndo como um dado, mas como algo que se trata de fazer.
Dito isso, se 0 mundo social, com suas divisoes, é algo que os agentes
sociais tém a fazer, a construir, individual e sobretudo coletivamente, na
cooperacdo e no conflito, resta que essas construcdes ndo se dao no
vazio social, como parecem acreditar alguns etnometodélogos: a posicao
ocupada no espago social, isto é, na estrutura de distribuicio de
diferentes tipos de capital, que também sdo armas, comanda as
representacdes desse espaco e as tomadas de posi¢do nas lutas para
conserva-lo ou transforma-lo. (BOURDIEU, 2008, p.27)

O habitus de Bourdieu, em certo sentido, se contrapde as categorias marxianas de
luta de classes e consciéncia de classes. Ao combater as noc¢des estruturalistas de
individuo, converteu sua teoria mesma num estruturalismo que convencionou chamar
de construtivismo estruturalista (THIRY-CHERQUES, 2006). Substituiu a luta politico-
econdmica das classes, pela luta politico-social entre individuos, confundindo a
objetividade dos atos singulares com o pragmatismo da vida cotidiana.
Superdimensionou a acdo dos individuos, ao mesmo tempo em que reduziu a
importancia da atividade consciente dessas a¢des e, por conseguinte legou a nogao de
estrutura uma autonomia na luta do “poder pelo poder”, na qual a disputa pelo
excedente da producdo perde sua materialidade para se por, sobretudo, como o conflito
para fixar determinadas visées de mundo, numa luta entre individuos e grupos de
individuos por posi¢des na estrutura, numa renovada leitura da “bellum omnia omnes’¢”
hobbesiana.

Com todas as questdes que levantamos, ainda assim, Bourdieu (2008, p.52) nao
deixou de reconhecer os tragos de uma violenta disputa que dirige e coage as a¢des dos
sujeitos na constituicdo do habitus, a fim de estabelecer e manter a dominagao “[...]
exercida por um conjunto de agentes (‘classe dominante’) investidos de poderes de
coer¢ao [..]".

De tal maneira, acreditamos que Perrenoud (2001) faz um uso meramente
instrumental do conceito de habitus. Ele elimina do conceito todas as perturbagdes que
originalmente o constituem para justificar sua aplicacdo na formacao de um habitus

profissional. Assim, o habitus profissional se configura na descri¢cdo e esquematizacao da

76 “A guerra de todos contra todos”
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rotina do trabalho docente que resulte na construcdo de estratégias de autorregulacao e
mecanismos de reprodu¢do que visem a adaptacdo das respostas individuais dos
professores a determinadas situagdes de aula.

O habitus profissional privilegia, contudo as respostas mais bem adaptadas
advindas da experiéncia pratica. A proposta de Perrenoud (2001, p.163) parte da
constatacdo de que “[..] uma parte importante da acao apoia-se em rotinas ou em uma
improvisacdo regrada, que evocam mais um habitus pessoal ou profissional do que
saberes”. Nesse sentido, o habitus profissional funcionaria como um processo de
interiorizacdo de praticas que conduzam o processo de “microadapta¢cdes pragmaticas”,
de maneira que as decisdes tomadas em sala de aula possam sutilmente corresponder as
expectativas do profissionalismo flexivel e autovigilante da atividade docente. Por isso, o
primeiro passo a ser dado para a formagdo do habitus é o seu reconhecimento.
Perrenoud (2001) sugere, com isso, o emprego de mecanismos que auxiliem os
professores no reconhecimento do seu habitus como: a prdtica reflexiva, a mudanga nas
representagbes e nas prdticas, a observagdo miitua, a metacognigcdo com os alunos, a
escrita clinica, a videoinformagdo, a entrevista de explicitacdo, a histéria de vida, a
simulagdo e o desempenho de papéis, a experimentagcdo e a experiéncia. Comentaremos
brevemente ao longo do texto cada uma dessas técnicas, porém, adiantamos que em
todas elas ha um elemento comum que chamaremos de “vigilancia de si”.

A prdtica reflexiva como ja argumentamos a respeito de Schén (2000), tem como
objeto de reflexdo da acdo do sujeito em si, ou seja, a reflexividade se volta para a
autoandlise do comportamento do sujeito em atividade, adequando-o em relacdo ao
objeto de sua apreensdo, “[..] o sujeito toma sua prépria acdo, seus proprios
funcionamentos psiquicos como objeto de sua observacdo e de sua andlise; ele tenta
perceber e compreender sua propria maneira de pensar e agir” (PERRENOUD, 2001,
p.174). Ao propor a mudanca nas representacdes e nas prdticas, Perrenoud (2001)
refor¢a os aspectos comportamentais e morais presentes no habitus dos professores que
precisa ser constantemente observado e adequado. Para isso, os professores conscientes
de suas praticas rotineiras, analisam as representacdes que fazem de si mesmos,

colocando-se dispostos a transforma-las em representagdes’’” mais maleaveis de si e de

77 A teoria das representacdes é mais um componente que antepara a formulacdo da Identidade
profissional dos professores. Moscovici (1978) é sua principal referéncia. Nos estudos da identidade
profissional, raramente aparecem descricées a respeito da teoria das representac¢des, Perrenoud (2001)
fala em representacdes, mas nio cita em nenhum momento a origem desse conceito. No contexto da
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seu trabalho. Deste modo, Perrenoud (2001) ilustra um professor preocupado com a
organizacdo da classe e correcdo dos exercicios, sugerindo que o mesmo tenha uma
representacdo mais despreocupada de si, em relacado a tais atividades de sala de aula:

Para um, mascar um chiclete é um sinal de insoléncia, de provocagido ou
de falta de educagdo; todavia, um determinado colega ndo presta
qualquer atencdo a isso, ou ele mesmo o faz sem pensar e, se lhe
perguntam como suporta esse comportamento nos alunos, responde
que o chiclete os ajuda... Inversamente, um professor completamente
indiferente a maneira como seus alunos arrumam seus cadernos ou seus
sapatos descobrira que a desordem que ele nem sequer vé pode deixar
doente um de seus colegas. E segunda descoberta, que ndo ha
necessidade, para atribuir importancia as coisas, de ser visivelmente
rigido, maniaco, inibido ou de uma outra geragdo. Aquele que se esgota
corrigindo escrupulosamente o menor exercicio ird surpreender-se ao
constatar que um colega gasta dez vezes menos tempo com isso.
(PERRENOUD, 2001, p.175)

Os exemplos de Perrenoud (2001) sdo absurdamente caricatos, neste caso. Além
do mais, deslocam sutilmente a preocupac¢do dos professores dos problemas concretos
(correspondente a multiplicidade de determinag¢des do trabalho educativo), para o olhar
vigilante de seus comportamentos. Em suma relativiza a realidade concreta do trabalho
educativo a uma perspectiva particularista e subjetivista do individuo, centrando o papel
de modificacdo das condi¢des de educacdo, a mera mudanga de postura do professor
ante a realidade dada. Na mesma medida refor¢a os tracos comportamentais que
subvencionam a concep¢do pds-moderna de individualidade. Assim, como nos explica
Duarte (2012b, p.202), o ceticismo pdés-moderno havia decretado “a morte do sujeito e
ndo a morte do individuo”, os individuos estariam reduzidos a sua particularidade
alienada, de maneira que seja possivel o individuo conviver “satisfeito com a aliena¢do”.

O professor descrito no exemplo de Perrenoud, indiferente a qualquer tipo de
ordem em sala de aula, despreocupado com a exigéncia de qualquer organiza¢do formal
dos alunos e flexivel aos infortinios do cotidiano, se aparenta a descricao do individuo
pos-moderno que:

Trata-se de uma pessoa descontraida, flexivel, que ouve seus
sentimentos e emoc¢des e procura aceitar a si mesma tal como é. Tem
seu proprio estilo de vida mas ndo procura ser exemplo para ninguém,
pois ndo pretende possuir nenhuma verdade. Cultiva o senso de humor,
a fantasia, a cultura do desejo e a gratificagdo imediata (Rosenau, 1992,
p.53). Vive o presente e prefere aquilo que é passageiro, momentaneo,
tendo horror ao que é estavel, permanente. Gosta do que é diferente,

argumentacdo de Perrenoud (2001) o conceito encontra-se situado na representacdo imediata e comum
que os professores fazem de si mesmos.
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ex6tico, mistico, proveniente de tradicdes do passado e daquilo que é
local, singular e ndo do que é comum, generalizado, universal. Preocupa-
se com sua prépria vida pessoal e suas necessidades pessoais e ndo esta
interessada em lagos com institui¢cdes tradicionais como familia, Igreja,
partido, nagdo, etc. (DUARTE, 2012b, p.205)

E possivel ver muitas dessas caracteristicas da individualidade pés-moderna
presentes nas definicdes mais especificas da identidade profissional do professor; a
flexibilidade, o personalismo, a auséncia de um projeto politico, o pragmatismo, entre
outros elementos, corroboram com a afirmag¢ao de uma conjuntura de aprofundamento
das relacdes alienadas do capitalismo contemporaneo, que reiteram, sobretudo, o
individualismo como forma de “sobrevivéncia” ao atual estado de coisas.

Deste modo, os mecanismos para a formacao de um habitus profissional auto-
vigilante ndo se esgotam na reflexividade apenas de si, mas se comprometem também a
refletir sobre a atividade do outro. A observacdo miitua, outro mecanismo de
autovigilancia descrito por Perrenoud (2001) tem como principio a observacdo da
atividade alheia como medida para a visualizacdo do comportamento de si mesmo.
Assim, observar e deixar-se observar cooperam para um proceder no qual, o olhar de
outro professor sobre minha atividade docente, me permita conhecer posturas que
passariam despercebidas, somente com meu autoexame. Aparentemente esta parece ser
uma pratica que permite, para além do autoconhecimento, a discussdo coletiva e o
aprendizado de formas distintas de desenvolver o trabalho docente com os demais
colegas de profissdo. Mas, ndo devemos ser ingénuos, o que estd em discussao neste
proceder é comportamento do professor, como exemplifica Perrenoud (2001)

Avalia-se melhor, consigo e com o outro, a distdncia entre aquilo que se
faz e o que se imagina fazer. A experiéncia pode ser muito dura: quando
uma professora que jamais ocupa sua mesa - porque nio quer exercer
uma fung¢do magistral - enfurece-se porque um aluno se senta em seu
lugar, ela ndo percebe necessariamente a contradicdo. A ndo ser que
alguém a observe, a interrogue ou simplesmente sorria, fagca um ar de
surpresa. Quando um professor que se julga eficaz é perguntado por que
passa tanto tempo fazendo pequenas coisas sem importancia, enquanto
um outro que se imagina adepto das pedagogias ativas é questionado
sobre sua interven¢do excessiva nos projetos e proposicoes dos alunos,
sua primeira reacdo é defender-se e reagir com agressividade.
(PERRENOUD, 2001, p.176)

Aqui, novamente, o mais importante é por meio da observacao de outro colega
corrigir sua conduta, assim como, também por meio da sua observacdao de outrem, seja

possivel questionar sua propria maneira de lidar com os problemas de classe. E sem
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duvidas um instrumento de autoexame e autocontrole do trabalho. Na mesma linha a
metacognigdo com os alunos tem como fung¢do a analise do comportamento do professor,
através da visdo dos alunos sobre sua postura em sala de aula. “[...] os alunos sabem
melhor que o professor quando ele grita, como se movimenta, o que exprimem suas
mimicas, como manifesta sua irritacao, sua inseguranca, seu mau humor, o que o torna
injusto, brusco ou distante” (PERRENOUD, 2001, p.177).

Por conseguinte a escrita clinica é apresentada como uma técnica de maior
alcance tanto no reconhecimento, quanto na formacdo do habitus profissional. Ela
consiste na elaboracdo de uma espécie de diario, no qual o professor pode “[...] relatar
incidentes criticos, tentar elucidar reagdes desconcertantes” que podem vir a acontecer
em sua pratica cotidiana. Deste modo, “a escrita permite por-se a distancia, construir
representacdes, constituir uma memodria, reler-se, completar, avangar nas
interpretagoes, preparar outras observagdes” (PERRENOUD, 2001, p. 178). A escrita
clinica se assemelha mais a uma pratica psicoanalitica, do que propriamente uma pratica
pedagdégica. Nela o professor faz uma descricdo de si, de sua pratica, de maneira que
torne conscientes seus conflitos (suas “neuroses”) para trata-los posteriormente.
Embora, pareca preocupada com a pratica pedagoégica do professor, o centro dessa
escrita, em especifico, é a descricdo da sua subjetividade imediata, da reacdo e estado
emocional diante de situagdes an6malas. Nao é por menos que Perrenoud (2001, p.179)
relata encontrar ainda muitas resisténcias a aplicacdo deste mecanismo, que estariam
ligadas “[...] a um duplo temor: temor de perceber compreender quem é e temor de ser
posto a nu diante de um leitor e, pior ainda, de ser julgado sem poder se defender”. Na
videoformagdo esse dilema também é relatado. Consiste na filmagem e audiéncia do
professor em sua aula e, objetiva a tomada de consciéncia “[..] dos dilemas de
comunicacdo em classe” (PERRENOUD, 2001, p.179). Nele a figura do professor é
analisada colocando em evidéncia a sua comunicagdo com os alunos, seus gestos e
maneiras de falar, movimentar e ouvir, por esse motivo Perrenoud (2001, p.179)
constata que “[..] um video é mais eficaz do que qualquer discurso, mas é uma prova
rude e compreende-se a resisténcia inicial de muitos estudantes”.

Na entrevista de explicitacdo Perrenoud (2001) ressalta a andlise do “saber
inconsciente” do professor. A entrevista seria uma forma de estimular a recordacao e a
reconstituicio na mente dos entrevistados de praticas que eventualmente foram

utilizadas em sala de aula, no sentido de resolver problemas. Estas praticas elucidariam
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um saber do qual o professor fosse possuidor, porém nao tivesse consciéncia daquilo
que sabia fazer.

0 esforco recai sobre a inteligibilidade do que ocorre com os aprendizes,
mas o carater sistémico da relacdo pedagégica frequentemente obriga o
professor a explicitar coisas muito reprimidas, por exemplo, a
fascinacdo que se experimenta por uma crianga ou desejo de ser
indispensavel a ela. (PERRENOUD, 2001, p.180)

Seria uma forma de descricio das praticas usuais em classe colocando em
destaque as experiéncias bem sucedidas dos professores, mas, ainda neste
procedimento, o conteddo subjetivo da acdo docente é avaliado, colocando em xeque a
sua postura em classe.

Nessa mesma dire¢do epifanica, a histéria de vida é apresentada como uma
pratica capaz de auxiliar os professores, na formagdo do seu habitus profissional. Por
meio dela os professores podem “[...] reconstituir a origem de certas reagdes, a reviver
de algum modo sua génese, antes que elas se automatizem” (PERRENOUD, 2001, p180).
O exemplo de Perrenoud explicita bem o foco da andlise da histdria de vida individual,
que é a dimensao emocional de sua relagdo com a esfera imediata da vida social.

Talvez tenha sido aos seis ou sete anos que um futuro professor
habituou-se a, antes de entrar em uma loja ou enfrentar desconhecidos,
construir um cendrio, na esperanc¢a - sempre desmentida, mas sempre
renovada - de poder ter mais controle da situacdo. O que permite
compreender porque, 20 ou 30 anos mais tarde, ele ainda entre na
classe prisioneiro de um cendrio detalhado e também fique sempre
desconcertado quando ndo se desenvolve com o previsto.. Pode-se
compreender também como se originou em um outro a ansia de ser
sempre o primeiro em todas as questdes, ou ainda como ele se habituou
a ndo confiar no outro, a pensar magicamente que tudo acaba sempre se
arranjando, a tratar o erro como uma falta, a suspeitar por toda parte de
uma injustica ou de um compld, a se enfurecer com o menor
desperdicio, a detestar as pessoas muito seguras de si.. (PERRENOUD,
2001, p.180)

A posicdo das analises dos mecanismos apresentados até aqui, parecem se voltar
sempre contra os professores, buscando explicitar o quanto eles se tornaram agressivos,
neuraticos, ansiosos, obsessivos, paranoicos, inseguros, ressentidos, entre outros tipos
comportamentais, quase sempre retratados de forma negativa e por isso, obstrutores do
desenvolvimento profissional. A responsabilizacao e “culpabilizacao” do trabalhador,
caracteristica presente nesses mecanismos de formacdo e atuante no profissionalismo
toyotista, se constitui na prescricio de uma postura profissional reflexiva da docéncia

como uma espécie de vigilancia continua e analitica de si, a fim de evitar a emersao de
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tais comportamentos indesejados. Analisa os efeitos e ndo as causas que os originam e
da mesma maneira, buscam remediar tais efeitos. De tal modo, identifica os problemas
da crise imediata do trabalho na sociedade capitalista, com a inadequa¢do da postura
dos individuos frente as transformacdes desencadeadas pela reestruturacdo do capital.
Contudo, os mecanismos de autoandlise do comportamento individual dos
professores, necessitam de atividades complementares que ndo sé consigam expor o
quanto os professores sdo falhos na execucdo do seu trabalho, mas explicitem, também,
0 quanto precisam estar em constante vigilancia de suas acdes e reacdes. Neste sentido,
a simulagdo e o desempenho de papéis procura estabelecer um simulacro de onde os
professores sdo convidados a atuar em “situagdes-problema” desempenhando papéis
ficticios que obrigatoriamente sao levados a tomada de decisbes complexas e
conflituosas, nas quais, na maioria das vezes, é necessaria a adequacdo dos
posicionamentos pessoais aos padrdes hegemoéOnicos de profissionalidade vigentes.

Conforme explicita Perrenoud:

O desempenho de papéis ndo requer tantas informacgdes; eles obrigam a
improvisar a partir de uma situacdo apenas esbogada, interpretando o
papel de um dos personagens envolvidos. Mesmo sem interpretar seu
proprio papel, o sujeito coloca muito de si na improvisacdo. O carater
lidico da conduta permite criar as situacdes mais insolitas. Assim, em
um desempenho de papéis simulado uma reunido entre um professor e
os pais de aluno, as intervencoes inesperadas deste ultimo, interpretado
por um professor, desestabilizam os adultos e trazem a luz seu
funcionamento autoritario, o qual desmente seu discurso centrado na
crianca. (PERRENOUD, 2001, p. 181)

No mesmo horizonte a experimentagdo e a experiéncia estabelece como medida
para a formacgao docente a realizacdao de pequenas experimentagdes dos alunos em sua
pratica de estagio. Assim Perrenoud (2001, p.182) incentiva a “experimentar ndo
importa o qué” para colocar em evidéncia a curiosidade e a imaginacao dos alunos, de
modo que possam refletir sobre o seu habitus. A principio ele sugere situagdes insolitas
que possam revelar de certo modo as “reagdes menos calculadas” dos individuos, mas
reconhece que existem limites praticos e éticos que podem dificultar o avango desse tipo
de formacao, recomendando, no entanto, o incentivo ao que ele nomeia de “experiéncia-
para-ver”.

Os futuros professores poderiam ser encorajados a colocar sua
formacdo inicial a servico de criar voluntariamente situacoes
“interessantes”. Isto pode ser simples e inofensivo: pedir aos alunos
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para preparar uma licdo, corrigir um trabalho, ajudar um colega ja lhe
da uma ideia. Pedir a um aluno para observar uma atividade sem se
envolver nela e, em seguida, formular suas observacdes e questdes
introduz um ponto de vista diferente daquele dos atores envolvidos,
incluindo o professor. Lancar-se voluntariamente em uma conduta de
resolucdo de problemas, sem ter nenhuma ideia da solugdo, pode trazer
luz as razodes maiores da resisténcia as pedagogias do projeto e a certas
didaticas. (PERRENOUD, 2001, p.182)

Poderiamos afirmar que muito do que foi exemplificado por Perrenoud em sua
“experimentacdo”, é realizado tradicionalmente nos estagios de docéncia. A observacao,
a preparacgdo de atividades, a correcdo de trabalhos pelos alunos, ndo nos parece ser
algo novo no estagio supervisionado, contudo, o que esta em questdo é a perspectiva
pedagégica que deve conduzir a formacdo. Desta forma, parece-nos cada vez mais
evidente que o habitus profissional em questdo, tem como caracteristica, a fixagdo dos
modelos professorais das pedagogias ativas e dos principios do “aprender a aprender”
na conduta docente. Ao mesmo tempo direcionam para a adaptag¢do do comportamento
e das expectativas da docéncia aos modelos hegemonicos de relagao profissional.

Sobre o aspecto ligado ao modelo de profissionalismo concebido pela
reestruturacao capitalista, nos parece muito claro também a escolha do habitus como
conceito central a ser observado e transformado pelos sujeitos, atuando em oposi¢do ao
modelo de servico publico estatal que compde basicamente a maioria dos vinculos
empregaticios ligados aos quadros docentes em grande parte do mundo. Do mesmo
modo, como assegura Lukacs (2010, p.119, grifo nosso) “a criagdo do hdbito faz nascer
nos homens da sociedade capitalista uma relagcdo espontdnea e mecanicista, de mero
registro burocrdtico, diante dos problemas da vida”. Ou seja, o habitus de certo modo,
instaura uma postura que, embora pareca nova perante a imprevisibilidade do hic et
nunc, se personifica numa reacdo meramente burocratica ante a poténcia das forcas
capitalistas.

Como sabemos a reestruturacdo produtiva do capital em conjunto com as
praticas neoliberais tém condenado com veeméncia todas as formas de estabilidade do
trabalho, isso inclui o funcionalismo publico (ANTUNES, 2009, 2014; HARVEY, 2008;
COGGIOLA e KATZ, 1996). O combate ao professor funcionario publico ndo sé se
concretiza explicitamente com a diminuicao de direitos e achatamentos dos salarios,
(fato que consideramos o de mais graves consequéncias ao exercicio do magistério), mas
também implicitamente, o ideadrio neoliberal atua no convencimento das pessoas e dos

proprios trabalhadores envolvidos no processo de precariza¢cdo, da necessidade de
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colocar constantemente os individuos a prova, como caracteristica de sua valorizacdao
profissional, levando-os a uma incessante vigilancia de si. Deste modo as atitudes que
indicam a formacdo do habitus profissional docente, ressaltam insistentemente o
acautelamento do comportamento e atitudes morais dos sujeitos no exercicio de suas
atividades laborais, apontando valores que remetem ao exercicio do profissionalismo
autbnomo, que expresse a pro-atividade, a criatividade, a inovacao entre outros
comportamentos que tem nas profissdes liberais a sua correspondéncia mais direta. De
maneira inversa, quando Perrenoud (2001) trata do habitus dos professores que, de
certo modo, nao correspondem ao modelo de profissional reflexivo o aborda
(des)qualificando-o como inapto, indolente, resistente as “mudancas” e demais adjetivos
que expressam a inadequacdo do trabalho docente sob essas condi¢des. Assim sendo,
destaca o trabalho sobre o habitus como a tomada de consciéncia, “[..] de uma
disposicdo a lucidez, da coragem de cutucar a ferida. Essa disposi¢cdo, que leva no
momento certo a mobilizar suas ferramentas de andlise e a superar a preguica e suas
resisténcias, também provém do habitus” (PERRENOUD, 2001, p.184).

De outro modo, o habitus representa uma categoria social que expressa no
primeiro momento “o surgimento da prdxis repetitiva” (HELLER, 1998, p.283). Categoria
que torna possivel aos individuos fixar determinados tipos de comportamentos sociais
que de certa forma “constituem partes coerentes de nossa personalidade” (HELLER,
1998, p.283). Saviani (2012, p.19) compreende o habitus como “[..] uma disposicdo
permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de aprendizagem se converte
numa espécie de segunda natureza”. Para ele o habitus “[...] significa criar uma situagao
irreversivel. Para isso, porém, é preciso ter insisténcia e persisténcia; faz-se mister
repetir muitas vezes determinados atos até que eles se fixem” (SAVIANI, 2012, p.19) Ao
lado do automatismo a aquisicao do habitus faz parte do processo educativo do homem,
que corresponde, de certo modo com a libertacao do homem de seus limites naturais.
Apesar da sua aparéncia espontanea, sua aquisi¢ao exige “[...] tempo e esfor¢os por vezes
ingentes” (SAVIANI, 2012, p.19), que obedecem na mesma medida a um planejamento
sistematizado das acGes nessa direcio. E importante frisar a diferenca entre o conceito
de habitus empregado por Perrenoud e Saviani. Enquanto para Perrenoud (2001), o
habitus corresponde aos esquemas de pensamento e tende a por em foco mecanismos

subjetivos de exame do comportamento individual, para Savani (2012) o habitus
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comparece no processo de apropriacdo e objetivacdo da vida social agindo
singularmente no desenvolvimento da individualidade.

Contudo, ndo nos parecem claras ainda as questdes em torno da formacgdo do
habitus profissional do professor elaborado por Perrenoud. E preciso esclarecer suas
particularidades. = Assim sendo, compreendemos que o conceito de habitus,
apresentado por Perrenoud (2001) tem como peculiaridade a andlise da relacdo
singular-particular dos individuos. De tal maneira, o habitus se fixa na observagdo das
relagdes cotidianas dos individuos com as instituicées que os formam socialmente.
Nesse sentido a formagdo do habitus é eivada por relacdes de alienacao que determinam
os posicionamentos dos sujeitos perante a realidade e por esse motivo, “no capitalismo,
a criacdo do habito significa assim um processo geral de obscurecimento” (LUKACS,
20104, p.118).

E necessario ter em consideracdo que a alienacdo é uma relagio objetiva e que
muito embora “[...] a ciéncia manipulada das humans relations que intenta precisamente,
dar uma fachada agradavel ao labour’8, pretende remover somente o sentido da
alienacdo e ndo a alienagao propriamente dita” (HELLER, 1998, p. 125). De tal modo o
fim da alienacdo do trabalho sé pode ser eliminada “[...] somente com a transformac¢ao
(em direcdo ao comunismo) da estrutura social em seu conjunto” (Ibidem).

Podemos afirmar com tranquilidade que as preocupag¢des em relacdo ao habitus
em Perrenoud nao tém como finalidades a “transformacdo da estrutura social em seu
conjunto”, muito menos a qualquer direcionamento ao comunismo. Pelo contrario, o
habitus e os esquemas de pensamento, tém como propdésito promover a adaptagdo dos
individuos as contradi¢des insoliveis do capitalismo, tornando mais agradavel o seu
“labour”. Lukacs (2010, p. 118) é taxativo em afirmar que “a espontaneidade transforma-
se em burocratismo conforme um processo que nao é mais do que a intensificacdo
extrema do habito, que é efeito conservador, socialmente estabilizante, da proépria
espontaneidade”. Ora, os mecanismos de autocontrole do habitus propostos por

Perrenoud, nada mais sao do que uma forma burocratica de tornar natural o fato de que,

78Segundo Heller (1998, p.122), embora o trabalho seja uma ocupacgio cotidiana ele é sempre, ao mesmo
tempo uma atividade genérica que transcende a cotidianidade, no entanto, quando “o trabalho como
atividade genérica que transcende a cotidianidade chega a ser totalmente alienado, a execucdo de um
trabalho perde toda forma de autorrealizacdo e serve tinica e exclusivamente para a conservacio da
existéncia particular [..] conservagio da particularidade”. Isto é, o trabalho é ao mesmo tempo labour e
work, enquanto labour tem como fim a “conservacdo da particularidade” e enquanto work remete a “[...]
uma objetivagdo imediatamente genérica, cujo fundamento é o processo de producio, [...]".
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No capitalismo, o funcionamento normal da sociedade requer que todos
os homens se habituem aos postos de que lhes sdo conferidos pela
espontaneidade da divisdo do trabalho; que se habituem ao fato de que
o andamento normal do processo social geral desenvolve-se
independentemente de sua vontade e de seus desejos e de que eles s6
podem contempla-los como espectadores, diante de coisas ja feitas, ja
nio estd em seu poder determinar-lhe a direcdo. (LUKACS, 2010a,
p.118).

Sobretudo, o habitus profissional supde o sujeito que trabalha como um ser
puramente particular, isto é, um ser confinado a sua situagdo historico-particular, a sua
cotidianidade. Oculta, de tal forma, a histéria concreta da categoria docente e suprime
toda processualidade histérica da luta de classes, pela histéria singular dos individuos
enquanto “agentes” profissionais. Todavia, o sujeito que trabalha, de forma ampla, ndo
pode ser puramente particular, embora a alienagdo capitalista “empurre” o trabalhador,
cada vez mais para o ambito das decisdes particulares, ou seja, para o ambito da
particularidade do capital. Os individuos sdo representados e obrigados, com isso, a
reproduzir sua particularidade alienada como unica e exclusiva forma de relagdo social.
Porém, Heller (1998, p.127) nos adverte afirmando que “[..] todo homem singular é
particular e, por conseguinte genérico em-si”. Isso significa que, por mais que o trabalho
sob o dominio do capital insista na (re)producdo de uma consciéncia puramente
cotidiana dos individuos, também produz alternativas para além da imediaticidade
cotidiana. Tais alternativas ndo fogem ao conteddo temporal e espacial aos quais as
individualidades estao inseridas, nem sdao com isso meros produtos do seu meio. Fato
que implica no direcionamento de alternativas concretas ao capitalismo. Ora,
comunismo tem sido apontado, como a alternativa concreta ao modelo capitalista de
sociedade. Ndao somente porque ele simbolize o fim da opressao das classes dominantes,
mas porque fundamentalmente representa o desenvolvimento pleno da individualidade
humana.

A liberdade do individuo na coletividade comunista é muito maior do
que a liberdade restrita que é a de poder mover-se em meio ao acaso das
condi¢des alienadas de existéncia proprias a naturalidade da divisdo
social do trabalho no capitalismo. Isso porque na coletividade comunista
os individuos controlam as condi¢des da existéncia, o que possibilita o
livre desenvolvimento dos seres humanos, o que é bem diferente do
desenvolvimento espontdneo que ocorre nas condigbées autonomizadas
que na sociedade capitalista comandam a vida dos individuos a revelia de
sua vontade e de sua consciéncia. (DUARTE, 2011, p.13, grifo nosso)
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E justamente na esfera do “desenvolvimento espontineo que ocorre has
condi¢cdes autonomizadas” do capital, que o habitus profissional se abriga. De tal modo, a
formulacdo do habitus ndo pode ir além das relacdes imediatas que perfazem a vida
cotidiana dos sujeitos. Nao oferece, portanto, uma alternativa concreta de luta aos
professores contra as alienagdes engendradas pela reestruturacao produtiva do capital.
Ao invés disso, apresenta soluc¢des irracionalistas (a vigilancia de si), que prescrevem
formas mais eficientes de adaptacdo aos processos de subordinagdo do trabalho

educativo aos imperativos do capitalismo flexivel.

1.5 A pesquisa da pratica e a pratica da pesquisa: pragmatismo e fetichizacdo da

pesquisa em educacdo

Assim como a formacdo do habitus profissional, a pesquisa da pratica docente
tem sido utilizada como ferramenta para a formacao da identidade profissional dos
professores. No conjunto das faculdades que caracterizam o professor profissional
reflexivo, encontra-se a pesquisa da pratica docente como dimensdo cientifica de sua
atividade. Seria uma forma de valorizar a docéncia, identificando o professor como um
pesquisador. Poderia parecer contraditério apresentar uma face cientifica da atividade
docente, para uma concepg¢ao de docéncia que busca nos saberes da experiéncia e nos
conhecimentos praticos um maior respaldo para trabalho educativo. No entanto, é
plenamente coerente que uma proposta de profissionalismo reflexivo se volte a pesquisa
da propria pratica. Isso implica em estabelecer uma ldégica prépria de investigacao
cientifica. Conforme Schon (2000)

Em uma conversacio reflexiva, os valores de controle, o distanciamento
e objetividade - centrais a racionalidade técnica - assumem novos
significados. O profissional tenta, dentro dos limites de seu mundo
virtual, controlar as variaveis em nome do experimento de teste de
hipdteses. Porém, suas hipdteses referem-se ao potencial da situacgio
para a transformacdo, e, ao testa-las, ele inevitavelmente entra na
situacdo. Ele produz um conhecimento que é objetivo no sentido de que
pode descobrir o erro - por exemplo, que ele ndo produziu a mudanca
que pretendia, mas seus compromissos como um sistema apreciativo
particular ou uma teoria geral. Seus resultados serdo significativos
apenas para aqueles que compartilham de seus compromissos. (SCHON,
2000, p.70)

A coeréncia de Schoén (2000) nao é propriamente com o modelo cientifico, mas

com o pragmatismo da pratica reflexiva. Nele o pensamento é submisso a acdo, assim
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como, o conteudo de toda reflexdo. Com base na filosofia de John Dewey, Schon (2000)
insere a nocao de experiéncia como modelo cientifico do profissional reflexivo. A
experiéncia pragmatista tem por pressuposto que o conhecimento provém da atividade
dos sujeitos singulares sobre o meio. Ou seja, o conhecimento é unicamente uma
construcdo subjetiva dos individuos, que testam suas hipdteses a partir do
experimentalismo”? cientifico em sua experiéncia particular. De tal modo, estabelece
como critério de valor cientifico, ndo a objetividade do conhecimento, mas a sua
utilidade. Constitui como “verdade” aquilo que experiencialmente é aceito como
realidade.

Aquele que conhece estd, nas palavras de John Dewey, em transacdo
com aquilo que é conhecido, ele é de forma relativamente literal, um
construtor das coisas que sabe; e nocdes familiares como crenga
verdadeira acdo efetiva e conhecimento comunicavel e generalizavel,
tornam-se todas problematicas. (SCHON, 2000, p.166)

A objetividade do conhecimento é o que menos importa nesse modelo. Nesse
sentido as pesquisas se voltam a busca de sua funcionalidade, correspondente ao
“sucesso” ou “fracasso” da atividade8. Do mesmo modo, se propde um tipo de pesquisa
limitada, e com resultados pouco generalizaveis, que fazem sentido “apenas para aqueles
que compartilham de seus compromissos”, ou como aponta Garcia e outros (2011, p.7)
uma pesquisa que “[...] nasce da sua pratica e por ela é dirigida, sem pretensdes de ser
classificada ou avaliada como pesquisa académica”. Constitui, nesse sentido um tipo de
pesquisa voltada para a resolucdo de problemas praticos em sala de aula. Como ilustra
Alarcdo (2011, p.53), sobre a aplicagdo da pesquisa em uma abordagem reflexiva:

Tomando como ponto de partida os problemas emergentes da pratica
quotidiana dos professores como atores envolvidos, e se efetivamente
eles forem assumidos como problemas aos quais relativamente aos
quais se quer dar resposta, impde-se, como primeira tarefa, a
compreensiao do problema em seus varios elementos. Este processo de

79 0 experimentalismo diz respeito a experiéncia empirica das coisas.

80 £ possivel verificar no banco de teses da CAPES, um niimero expressivo de teses e dissertagdes que
orbitam na investigacio de “bons professores” (RODE, 2012; CASTRO, 2012; MENEGAZ, 2012),
“professores bem sucedidos” (BARBI, 2012; PAPI, 2011), “boas praticas educativas” (BERTICELLI, 2012;
ALMEIDA, 2013), entre outros, tipos de investigacdo, em que sdo estabelecidos determinados juizos de
valores sobre a pratica educativa. Ndo estamos defendendo aqui a imparcialidade da pesquisa cientifica,
mas compreendemos que existem alguns parametros para a analise concreta e objetiva da realidade, que
tornam preocupantes esse tipo de pesquisa, que analisam o “bom” professor a partir da visdo do aluno,
uma pratica “bem sucedida” aos olhos da comunidade, que em ultima instincia estdo subsumidos ao
poder material e ideoldgico da economia de mercado capitalista. Resta-nos perguntar aos autores desses
trabalhos, em quais condi¢des econdmico-sociais, sob quais interesses, para quais finalidades politicas, ha
de se considerar um “bom” ou “mau” professor, uma pratica “bem” ou “mal” sucedida?
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desocultacdo da situacdo problemadtica, esta andlise estruturada e
enquadradora, decorre de um processo de observacdo e reflexdo,
necessario a adequada conceptualizacdo da solucdo a planificar, que
ocorre na fase seguinte.
(ALARCAO, 2011, p.54)
O modelo de pesquisa sugerido por Alarcao (2011) tem um direcionamento
muito claro de resolver os problemas que se apresentam na pratica docente, de modo
que:

Compreendido o problema, urge planificar a solu¢do de ataque e p6-la
em execuc¢do para em seguida, se observar o que resulta da experiéncia,
se conceptualizarem resultados e problemas emergentes, se planificar
ou replanificar entrando assim num novo ciclo da espiral da pesquisa-
acdo. (ALARCAO, 2011, p.54-55)

No Brasil, Pimenta e Lima (2004) e Ghedin (2004, 2007), em especial, tém
trabalhado com a concepcao de professor pesquisador-reflexivo introduzindo essa
nocdo de pesquisa junto ao estagio. Entendem que o estdgio supervisionado deva ser
transformado num lugar de pesquisa e producdo do conhecimento da realidade escolar.
Direcionam, desse modo, a formacgdo inicial da pesquisa ao cotidiano dos professores,
reinteram que esse cotidiano esta envolto por determinag¢des sociais mais amplas, mas
ndo propdem ultrapassar o localismo e o particularismo da pratica docente.

Assim deve ser adotada uma postura cautelosa na abordagem da pratica
reflexiva, evitando que a énfase no professor ndo venha a operar,
estranhamente, a separacdo de sua pratica do contexto organizacional
no qual ocorre. Fica, portanto, evidenciada a necessidade da realizagdo
de uma articulacdo, no ambito das investigacdes sobre pratica docente
reflexiva, entre praticas cotidianas e contextos mais amplos
considerando o ensino como pratica social concretas!. (PIMENTA, 2012,
p.28)

Argumentam, entretanto, que o estdgio como pesquisa € uma metodologia que
permite a superacdo da fragmentac¢do entre a teoria e a pratica. Para isso Pimenta (1997,
p.86) recorre ao conceito marxista de praxis como “[...] atitude (teérico-pratica) humana
de transformacdo da natureza e da sociedade”. Afirma, com isso, que o estagio como
pesquisa é uma forma de reflexdo sobre a praxis educativa. Por sua vez, Ghedin (2012)
ird se fiar dos escritos de Adolfo Sanchez Vasquez, para afirmar a pesquisa da pratica

docente como prdxis, na acep¢do marxiana do termo.

81 Para registrar, encontramos a mesma afirmacao ipsis litteris no texto de Ghedin (2004, p.64)
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No que diz respeito a formacdo de professores, ha que se operar uma
mudancga da epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis,
pois a praxis é um movimento operacionalizado simultaneamente pela
acdo e reflexdo, isto é, a praxis é uma acao final que traz, no seu interior,
a inseparabilidade entre a teoria e a pratica. (GHEDIN, 2012, p.153)

As concepgdes de praxis apresentadas por Pimenta (1997) e Ghedin (2012)
apontam para uma compreensao materialista histérica da atividade docente, contudo
suas conclusdes sobre a pesquisa da pratica contradizem tais fundamentos tedrico-
filosoficos. Quando afirmam que a pesquisa-acao e a pesquisa colaborativa devem ser as
perspectivas assumidas para a pesquisa em educagdo, adotam uma postura
iminentemente pragmatica sobre o conhecimento.

Martins (2006) descortina as relagdes aparentes das abordagens qualitativas (as
quais a pesquisa-acdo e pesquisa colaborativa fazem parte), apontando, as divergéncias
essenciais entre elas o e materialismo historico-dialético na acep¢ao do método
cientifico. Embora as pesquisas qualitativas possam sugerir a superacdo da pesquisa
positivista, Martins (2006, p.9) argumenta que elas ndo rompem com o fundamento da
légica positivista, ou seja, com o principio da exclusdo, “[..] o atendimento a este
principio implica que dentro de um mesmo sistema dedutivo ndo coexistem opostos
sendo ambos verdadeiros (ou falsos) e assim, um dos polos da oposicao acaba por ser
excluido”. Para além das dissensdes quantitativas e qualitativas, da apreensdo empirica
da realidade, o materialismo histérico-dialético, ndo se fundamenta pela via da exclusao,
uma vez que incorpora a légica formal e a supera.

Nao se trata de reconhecer os opostos confrontados exteriormente, mas
té-los como interiores um ao outro, no que reside um dos mais
importantes preceitos da logica dialética denominado identidade dos
contrdrios. Em conformidade com este principio falamos entdo, na
unidade indissoluvel dos opostos, o que determina saber o objetivo como
subjetivo,0 externo como interno, o individual como social, o qualitativo
como quantitativo, etc. Este é o mais absoluto significado da
contraposicio marxiana dos dualismos dicotomicos asseverados nos
principios de identidade e exclusdo préprios a légica formal. (MARTINS,
2006, p.9)

Em sentido oposto, as perspectivas apresentadas por Ghedin e Pimenta priorizam
pesquisa da pratica cotidiana dos professores, dicotomizando teoria e pratica,
entendendo a teoria como uma “cultura objetiva”, “[..] que além de seu poder formativo
dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma ac¢do contextualizada” (PIMENTA,

2012, p.31, grifo nosso). Desconsideram, desse ponto a unidade entre teoria e pratica,



105

uma vez que a teoria, ou “as teorias”, servem apenas de “pontos de vista”, e ndo
propriamente a representacdo ideal da pratica objetiva dos homens. Esfumaca-se a
dialética material-ideal da constituicio do conhecimento humano. A teoria segundo
Kopnin (1978, p.237) “[..] descreve e explica um conjunto de fendmenos, fornece o
conhecimento dos fundamentos reais de todas as teses lancadas e reduz os
descobrimentos em determinado campo e as leis a um principio unificador Unico”. Isso
significa que a teoria ndo é um mero “ponto de vista” sobre a realidade, ndo é
simplesmente uma construcdo subjetiva dos individuos, como a concepg¢ao de ciéncia
burguesa nos levou a acreditar, de individuos isolados, a respeito de uma teoria de Kant,
de Freud, de Newton, ela é antes de tudo, a “imagem subjetiva do mundo objetivo”
(KOPNIN, 1978.p.250), que representa idealmente o movimento do real, de tal modo que
“[...] a teoria cientifica deve refletir o mundo tal qual ele existe independentemente da
nossa consciéncia” (KOPNIN, 1978, p.280).

Ainda nessa direcdo, ambas as concepg¢des de pesquisa (pesquisa-acdo e
colaborativa) projetam suas analises sobre a realidade aparente dos fatos,
permanecendo aprisionadas ao mundo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 2011) estas
podem orientar sumariamente os individuos na sua vida pratica-utilitaria, “[...] mas nao
proporcionam a compreensdo das coisas e da realidade” (KOSIK, 2011, p.14). Ao se
aterem ao cotidiano, ndo podem ultrapassar a aparéncia dos fendmenos, isso nos indica
que a pesquisa da pratica, tdo somente ndo pode compreender as contradi¢des que a
producdo capitalista inflige a vida comum dos homens, como igualmente promove a
distensao de tais contradi¢des visando resolugdo pontual dos problemas, minimizando
seus efeitos, sem atacar de fato a raiz que os originou.

Ademais, trata-se de uma concep¢ao idealista de pesquisa. Neste ponto, a
pesquisa-acdo tem essencialmente muito mais proximidade com a perspectiva
positivista do que qualquer relagio com o materialismo dialético. Isto porque coloca
como ponto de referéncia o sujeito cognoscente e nio o objeto de conhecimento. E o
sujeito que estabelece as relagdoes entre os dados empiricos e o objeto, é o sujeito
singular que diz ao final o que o objeto é. Deste modo, sdo os sujeitos singulares que
“constroem” teoricamente o objeto de conhecimento, privilegiando, em especifico os
processos de indu¢do em detrimento dos processos de dedugao. Proclamam com isso
“[..] a logica subjetivista como critério gnosiologico” (MARTINS, 2006, p.15). No

entanto, a diferenca, nao-essencial, entre a perspectiva da pratica e o positivismo, ou o
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que Schon (2000) convencionou chamar de racionalidade técnica, é que nas ciéncias
positivas havia a preocupacdo com a imparcialidade dos sujeitos, na construcdo teodrica
do objeto, enquanto que nas abordagens qualitativas os objetos se tornam puramente
uma construcao subjetiva dos individuos, na interpretacao e ressignificagdo do empirico.

Para o materialismo histdrico-dialético, sdo as determinagdes essenciais do
objeto na constituicdo do seu ser que interessam na investigacdo cientifica, significa
compreender as conexdes logicas estabelecidas entre os atributos legados ao objeto de
conhecimento e a fun¢do que executa na realidade concreta, nas palavras de Marx (2010,
p.28) “(..) a investigacdo tem de se apoderar da matéria em seus pormenores, de
analisar suas formas de conexdo e perquirir a conexdo intima que ha entre elas”. E o
objeto que se apresenta ao pesquisador, de modo que o conhecimento que se origina da
apreensdo dos tracos essenciais do objeto, possa ser apresentado independente da
vontade, do impeto e da consciéncia do pesquisador. As caracteristicas pessoais do
pesquisador nao definem o objeto, embora, elas estejam sempre presentes em todo
processo de investigacdo. A subjetividade do pesquisador participa deste modo como
veiculo do contelildo material, como reflexo das propriedades objetivas do objeto no
pensamento, por meio da formulacdo de ideias sobre o objeto, que conforme Kopnin
(1978, p.345) “[...] sdo uma forma de apreensao das leis do mundo objetivo pelo homem,
e como tais sdo inerentes apenas a consciéncia humana”.

Assim sendo, o método dialético de Marx consiste no caminho de ida do concreto,
das determinagdes singulares a exemplo do método dos economistas classicos “(...) que
sempre comecam por um todo vivo (dem lebendigen Ganzen)” ao retorno de modo
inverso, “(...) por relagdes gerais mais, abstratas, determinantes (einige bestimmende
abstrakte allgemaine Beziehungen)” (MARX, 2010b, p.111 grifos do original). Partindo da
analise dos fatos empiricos “mais ou menos abstraidos e fixados” (Ibidem), para chegar
em “elementos simples”, tomando o exemplo da economia “o trabalho, a divisao do
trabalho, as necessidades (Berdiifnis), o valor de troca (..)” (Ibidem) elevando-se a
elementos mais complexos, “(...) o Estado, o intercambio entre as na¢des e o mercado
mundial” (Ibidem) que expressam no interior da sua estrutura as relagdes da totalidade
concreta “movente e movida” com os elementos mais simples. Do concreto abstrato ao
concreto pensado (rico em determinagdes).

Destarte, o materialismo historico-dialético, segundo Lukacs (1978, p.2) se

constitui numa “ontologia historico-materialista”, uma ontologia do social, cujo



107

fundamento se encontra na categoria trabalho. Isto significa que o estudo da pratica
social humana (o que implica a praxis docente), perpassa necessariamente pelo crivo, da
analise rigorosa do sentido do trabalho na constituicao da sociabilidade humana. No
contrario disso, fixa-se apenas o exercicio especulativo da “prdxis fragmentaria do
individuo”.
Nesta prdxis [fragmentaria] se forma tanto o determinado ambiente
material do individuo histérico, quanto a atividade espiritual em que a
aparéncia superficial da realidade é fixada como o mundo da pretensa
intimidade, da confianc¢a e da familiaridade em que o homem se move
“naturalmente” e com que tem de se avir na vida cotidiana. (KOSIK,
2011, p. 14-15)

Destarte, estamos convencidos de que a praxis da qual Ghedin (2004, 2012) e
Pimenta (1996, 1997, 2012) se referem na aplicagdo do estagio com pesquisa, esta em
franco desacordo com a concep¢do de praxis do materialismo histérico. Além do mais,
como salienta Martins (2006, p.9), tal concep¢do de pesquisa da praxis corrobora com o
alargamento dos “[...] processos sociais que levam ao fetichismo”, isto é, colabora para o
processo de isolamento do sujeito, correspondendo, igualmente, as suposicdes
irracionalistas da afirmacdo de uma realidade hipostasiada na interioridade dos
individuos. Privilegia a descricdo fenoménica da pratica utilitaria, contemplando o
ativismo “cego” e as solugdes voluntaristas para a compreensdo de problemas que
exigem a “destruicdo da pseudoconcreticidade”8? (KOSIK, 2011, p.20) e ndo a sua
continua reposicao.

Como afirma Duarte (2012b, p.198) “o fenémeno do fetichismo é uma forma de
alienacdo”, que tem como caracteristica a ocultagcdo das relagdes sociais concretas que
determinam a existéncia dos homens, nele as pessoas “[..] s6 veem aquilo que esta
imediatamente presente e ndo conseguem analisar o fato imediato a luz da totalidade
social” (DUARTE, 2012c, p.8). Marx (2010a) identificou na producdo de mercadorias o
fenomeno do fetichismo, diz:

A mercadoria é misteriosa simplesmente por encobrir as caracteristicas
sociais do préprio trabalho dos homens, apresentando-as como

82 Conforme Kosik (2011, p.24) “a pseudoconcreticidade é justamente a existéncia autonoma dos produtos
do homem e a redugdo do homem ao nivel da prdxis utilitaria. A destruicdo da pseudoconcreticidade é o
processo de criacdo da realidade concreta e a visdo da realidade, da sua concreticidade. [...] na destruicdo
materialista da pseudoconcreticidade, a liberalizacio do ‘sujeito’ vale dizer, a visdo concreta da realidade,
ao invés da ‘intuicdo fetichista’ coincide com a liberalizagdo do ‘objeto’ (criacio do ambiente humano
como fato humano dotado de transparente racionalidade), posto que a realidade social dos homens se cria
como unido dialética de sujeito objeto”.
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caracteristicas materiais e propriedades sociais inerentes aos produtos
do trabalho; por ocultar, portanto, a relacdo social entre os trabalhos
individuais dos produtores e o trabalho total, ao refleti-la como relacdo
social existente, a margem deles, entre produtos do seu proprio
trabalho. (MARX, 2010a, p.94)

Para Lukacs (2000)83 o fetichismo da mercadoria é potencializado pelo capital
monopolista, que dificulta a reflexdo® dos individuos, uma vez que os mesmos se
encontram mergulhados na estrutura alienada do capitalismo. Na totalidade da
sociedade capitalista o fetichismo nao sé obscurece as relacdes sociais, como também
torna auténoma a existéncia do capital. O capital se apossa assim das forcas sociais e as
direcionam com a finalidade dnica de produg¢do de mais-valia. Nesse sentido, a ciéncia e
a técnica, que sdo produtos da atividade humana, sdo representadas unicamente como
qualidades do capital no aumento da produtividade. Resulta desse processo um duplo
equivoco que se desemboca na critica romantica da ciéncia® e na resolu¢do demagoégica
do profissionalismo reflexivo®, que dimensiona as caracteristicas pessoais dos
individuos em atributos de valorizacdo do capital. Em outras palavras, integra-os a
dindmica expansiva do capital, incorporando-os a sua vontade e consciéncia
personificadas (MARX, 2010a).

Marx (20104, p.24) identificou na evolucdo da ordem capitalista a decadéncia da
ciéncia burguesa que ndo mais se ocupava em conhecer “[..] se este ou aquele teorema
era verdadeiro ou ndo; mas importava saber o que, para o capital, era util ou prejudicial,
conveniente ou inconveniente, o que contrariava ou ndo a ordem policial”. Uma ciéncia
que passou a se preocupar com a adaptacdo das praticas sociais ao funcionamento
adequado da ordem sociometabdlica da producdao de mercadorias, que substituiu “os
pesquisadores desinteressados” por “espadachins mercendrios” cedendo espago “[..] a

consciéncia deformada e as intencdes perversas da apologética” (MARX, 201043, p.24). De

83 Para citar Lukacs (2000, p.8) “[..] a evolugdo do capitalismo ao estagio imperialista ndo faz mais que
intensificar o fetichismo geral, posto que os fendomenos a partir dos quais seria possivel revelar a
deificacdo de todas as relacoes, resultam cada vez menos acessiveis a reflexdo da maioria das pessoas,
pelo fato do dominio que exerce o capitalismo”.

8 Em nota de rodapé Kosik (2011) esclarece a definicdo de pensamento reflexivo a partir de Hegel,
ressaltando seu carater estritamente logico-abstrato e consequentemente acritico. “A reflexdo é a
atividade que consiste em constatar as oposi¢des e em passar de uma para outra, mas sem ressaltar a sua
conexao e a unidade que as compenetra” (HEGEL, apud, KOSIK, 2011, p.22).

85 No caso das ciéncias da educacio, a sistematica negacdo da objetividade do conhecimento e depreciagio
da educacio escolar.

86 Que corresponde a afirmagio da perenidade das relagdes de trabalho capitalistas.
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fundo, a constatagdo critica das perturbagdes sociais aparentes e inofuscaveis que
emergem dessa ordem, tornam-se, do mesmo modo inversdes pessoais que se
encontram em descompasso com o desenvolvimento de preceitos morais intangiveis,
sintetizados nas mais diversas teorias anti-historicas, do “capitalismo sustentavel”,
“cidadania planetaria”, “eco-cidadania”, “economia solidaria”, entre outras, para
ficarmos nas representagdes mais popularizadas.

O estagio com pesquisa como tal, fetichiza a praxis educativa substituindo a
pesquisa desinteressada, pelo discurso apologético do ajustamento da pratica docente
aos compromissos do profissionalismo contemporaneo. Reduz a investigagdo cientifica a
pragmatica da reprodugdo social cotidiana e converte o estadgio docente num ambiente
de adestramento das “competéncias” profissionais nominalmente instituidas pela
reestruturacao produtiva.

De tal modo, a pesquisa da pratica converte a pratica da pesquisa num dispositivo
ideolégico que tem como finalidade favorecer as politicas de autoformacio e
capacitacao8’” em servigo recomendadas pelos organismos multilaterais como destacado
por Mazzeu (2011)

No que diz respeito a formacdo docente o Banco Mundial recomenda
investimentos na melhoria do conhecimento do professor, considerando
que a capacitacio em servico oferece melhores resultados para o
desempenho escolar em comparacdo com a formacdo inicial, além de
maiores vantagens com relacdo ao financiamento. (MAZZEU, 2011,
p.152)

Por fim a pesquisa da pratica restringe a ciéncia da educacdo ao campo da
investigacao aplicada da pratica docente, visando um modelo heuristico para resolucdes
de problemas da pratica educativa cotidiana. Um modelo de pesquisa que ndao pode
ultrapassar a aparéncia dos fendmenos e como tal, compactua com a fetichizacao
generalizada do capital, apresentando a praxis utilitaria dos individuos como

fundamento de uma hipotética transformacdo social conduzida pela educacao,

87 Como afirma Pimenta (1996, p.87) “A formagio de professores na tendéncia reflexiva se configura como
politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicdes
escolares, uma vez que supde condicdes de trabalho propiciadoras da formagio continua dos professores,
no local de trabalho, em redes de autoformacgio, e em parceria com outras instituicdes de formagio. Isto
porque trabalhar o conhecimento na sociedade multimidia, da globaliza¢do, da multi-culturalidade, das
transformacdes nos mercados produtivos, na formacdo dos alunos, criangas e jovens também eles em
constante processo de transformagdo cultural, de valores, de interesses e necessidades, requer
permanente formacgio, entendida como re-significacdo identitaria dos professores”.
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imbricada aos parametros de produtividade e profissionalidade gestadas pela politica

monetaria do capitalismo da atualidade.
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Capitulo 2: Determinagdes sociais da Identidade Profissional do Professor.

Em nosso primeiro capitulo procuramos destacar os posicionamentos
pedagégicos hegemoéOnicos que corroboram com a constituicdo da identidade
profissional do professor. Buscamos localizar o momento historico, onde se originam e
desenvolvem tais posicionamentos, na qual a “hegemonia que nasce da fabrica” ganha a
totalidade das relagdes de trabalho influenciando, igualmente, no designio das relagdes
interpessoais. Assim, as determinantes que fluem do processo de reestruturacao
produtiva do capital, tendo como caracteristicas intrinsecas a maior racionalizagdo
(ratio) da forgca de trabalho na “reducdo constante de pessoal”, colocam a producao
flexivel de mercadorias como condicdo indispensavel a reproduc¢do social. Como nao
poderia ser diferente, também a for¢a de trabalho enquanto “uma mercadoria que
produz mais-valia”, passa a ser sujeita a se reproduzir, obrigatoriamente, de maneira
“flexivel”. Depreende-se desse processo um amplo trabalho de convencimento
ideolégico que coloca como perspectiva para os trabalhadores a convergéncia dos
interesses pessoais (trabalho) em conjunto com os interesses profissionais (capital).
Concorrente com as formas politicas de submissdo do trabalho ao capital, com a
finalidade de estabelecer uma transicao segura, para o capital, de um estado cataclismico
de crise de lucratividade, para um estado ndo menos critico de dissociabilidade das suas
estruturas sociais, as classes dominantes colocam para as classes trabalhadoras a
responsabilidade de co-laborar®® com o aperfeicoamento do capitalismo globalizado,
adaptando-se a estas necessidades (do capital) e corrigindo suas imperfei¢cdes, no que
tange ao aprimoramento das formas de extracdo do sobretrabalho. Assim, de modo
pessoal (irratio), o trabalhador examina a sua conduta e a coloca no curso do
aprimoramento estrutural do potencial expansionismo quase que infinito (na visdo
dominante) do capitalismo. Nesse sentido cumpre a educacao o papel de auxiliar,
facilitar, mediar, o “descobrimento” dos “talentos” e das competéncias individuais, “que
o sistema exige para seu proprio funcionamento”, deixando bem claro, que estes ndo sao
garantia de nada na ordem competitiva da sociedade de livre mercado.

No que tange ao trabalho do professor esse discurso se irradia em dois sentidos.

Tenciona as finalidades da sua atividade em um sentido, e no outro a sua propria

88 O laborar aqui se refere ao conceito de “labour”, apresentado por Heller (1998), enquanto um aspecto
do trabalho alienado, ja discutido anteriormente, aqui, por noés.
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constituicdo enquanto forca de trabalho. Pressiona o professor a ado¢do de um
programa “rebaixado” de ensino, no qual o mais importante é o “aprender a aprender” e
desenvolver as competéncias, do que ensinar os contetidos objetivos das ciéncias e da
cultura. Ao mesmo tempo, vé sua posicdo nas estratificacdes do trabalho assalariado,
passar (guardando as devidas proporg¢des) pelos mesmos processos de reestruturacao e
intensificagdo do trabalho que os demais assalariados. A proposta do professor
profissional reflexivo cumpre em grande medida, como podemos examinar no primeiro
capitulo, com os objetivos de responsabilizacao e colaborag¢do na recuperacao financeira
do capital, fixados pelos capitalistas a classe trabalhadora como tUnica alternativa de
sociabilidade. Deste modo, o professor, assume para si, com todos os 6nus de um Estado
social depauperado, a responsabilidade de formar profissionais “criativos8®” e tornar-se
ele mesmo um profissional criativo. Para tanto, seu trabalho tem que ser critico, ou seja,
o professor se torna um critico de seu trabalho, antes mesmo das avaliagdes externas,
que ndo sdo poucas. Ele passa a exercer através de mecanismos de reflexividade, um
autoexame, ndo apenas um exame dos resultados do seu trabalho, mas uma vigilancia de
si, da sua consciéncia, de modo que os seus interesses pessoais possam estar em perfeita
comunhdo com os interesses profissionais®®. Seus hdbitos, suas praticas e suas
aspiracoes, confluem, no entanto, para a busca de alternativas praticas (de baixo custo,
facilmente acessivel e que nao perturbem a légica do lucro) para os problemas do
cotidiano escolar, e mesmo para o dia-a-dia das pessoas comuns.

Todavia, e como ja explicitamos, os problemas originados pela reestruturacdo

capitalista da producdo sdo filtrados e tratados especialmente como um desarranjo

89 Antes de ser professor trabalhei por alguns anos na industria, logo apés ter cursado o Técnico em
Mecanica Industrial pelo SENAI, um dos exemplos mais esdruxulos, que meu professor de “Gestdo de
pessoas” gostava de usar, para ilustrar a criatividade do trabalhador, foi o caso da empresa “Colgate”, em
que a direcao buscava solugdes para aumentar a venda de cremes dentais. Dizia meu antigo professor que
a solugido criativa veio do “chdo” da fabrica, onde um operador das extrusoras (maquina para modelar
plastico) sugeriu que fosse aumentado o didmetro dos tubos para a saida do creme dental. Com um maior
didmetro dos tubos inevitavelmente as pessoas passariam a consumir mais creme dental. Embora nao
haja registros da veracidade dos fatos, esse foi um exemplo de saida “criativa” encontrada no seio do
cotidiano dos trabalhadores, que aumentou o consumo para as pessoas e os lucros para o capitalista.
Infelizmente, quando programas de educagio, financiados pelo grande capital e organismos multilaterais
com o aval da UNICEF, clamam por uma educagido mais “criativa”, é exatamente esse tipo de criatividade
(que apresente saidas de baixo custo, mediadas pelas relagdes cotidianas e que principalmente, estejam
em acordo com a logica capitalista de acumulacido) que se almeja.

90 Seria uma forma, muito mais eficaz de reduzir tanto o absenteismo, quanto o presenteismo causado,
pela intensificacdo e desvalorizagdo (social e financeira) do trabalho docente, do que real e
necessariamente combater as causas que originam tais dificuldades a docéncia. No entanto, ndo podemos
afirmar isso ainda, com todo o rigor cientifico do qual o problema merece ser tratado.
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identitario dos docentes. Coerente com as solucdes voluntaristas e com todo casuismo
que se arquitetou durante as ultimas décadas em torno de uma maior intelectualizagdo e
humanizacdo do trabalho sob os moldes da producao flexivel, é apresentada aos
professores uma saida para sua “crise de identidade”, isto é, a ado¢do de uma identidade
profissional reflexiva. Mas, por que uma nova identidade? O que significa tomar a
identidade como propdsito de formacao? Propomos-nos ir ao encontro das respostas a
essas perguntas, neste segundo capitulo. Aqui colocamos em evidéncia o poder
alienador da divisdo social do trabalho, tanto na gera¢do de identidades sociais, como na
destruicdo delas. Enfocamos com isso, o quadro ideolégico e decadente que se
fundamenta com a consolidagdo da hegemonia burguesa e se aprofunda com a sucessao
de crises que pde como necessidade a ampliagcdo do discurso mistificador da economia
disseminando-o fluidamente para todas as esferas da vida social. Intrinseco a isso
destacamos, apoiados em Saviani (2008, 2012), a desvalorizagdo da escola e do
conhecimento escolar como estratégia para o assentamento da naturalizacdo das
condigdes de exploracdo da forca de trabalho. A medida que o conhecimento da
realidade objetiva possibilita aos individuos da classe trabalhadora a alcangcarem uma
“consciéncia unitaria” e critica da organizacdo capitalista da sociedade a escola e os
conhecimentos ensinados por ela sao colocados em suspeicdao. Num primeiro momento
de sua expansao a classe trabalhadora, a recomendacdo da intelectualidade burguesa é
de que os contetidos de seus ensinamentos sejam ofertados a conta-gotas. Neste
momento atual, um bem mais refinado know-how de teorias pedago6gicas ampara o ideal
de abandono do ensino de contetidos, para assumir uma pratica educacional muito mais
sintonizada com as mudangas estruturais contemporaneas, a partir da pedagogia do
“aprender a aprender”, do desenvolvimento de “competéncias” e “construcao” individual
do conhecimento.

Nao ensinar, ou como pondera Perrenoud (1999), “diminuir consideravelmente”
0os programas escolares, para “suscitar o desejo de aprender” dos alunos, torna-se
sin6nimo de uma educacgao critica e prospectos para a identificacdo dos professores,
agora ndao mais como funcionarios publicos, mas sim profissionais reflexivos que
buscam constantemente a melhoria do seu trabalho. Nao que sejamos contra ao

aperfeicoamento continuo dos professores. O problema é que tais mecanismos
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representam, como o Kaizen®® na producdo, instrumentos de autossubmissdo que
colocam os trabalhadores no centro da responsabilizacdo pessoal pelos resultados do
trabalho, resumidas nos termos das competéncias como formacdo que permite “aos
assalariados resolver problemas quotidianamente por causa da inadaptagdo das
decisdes centralizadas a realidade do trabalho” (BATISTA, 2011, p.187). No caso estrito
da reformulacdo neoliberal do Estado sdo muitas as “decisoes”, ligadas principalmente a
reducdo do financiamento publico e das deliberagdes estatais, no que cabe a educacgao,
na descentralizacao das responsabilidades e centralizacdo do comando pedagdgico do
Estado e na abertura ao setor privado de esferas de interesse publico, que exigem do
professor a adaptacao de seu trabalho e de suas perspectivas futuras. Neste caso, é
muito mais viavel formar professores que se identifiquem com esse novo padrao de
mudanca das relagdes politico-estatais e econdmico-sociais, e por si s6, busquem a

constante adaptacdo aos solavancos da economia e a minimizag¢do do Estado.

2.1. Divisdo do trabalho e identidade profissional: personificacdes do capital.

“Numa manhd, ao despertar de sonhos inquietantes, Gregor Samsa deu
por si na cama transformado num gigantesco inseto” (Franz Kafka, A
Metamorfose).

Cooperacao e divisao do trabalho sao categorias fundamentais para entendermos
o processo de socializacgdo do homem. O trabalho segundo Marx (2010) é a atividade
vital do homem, do mesmo modo Engels (2004) confirma que “o trabalho criou o
homem”, ou seja, o trabalho foi a atividade que possibilitou o desenvolvimento social da
humanidade. Contudo, o trabalho s6 poderia se estabelecer, enquanto tal, em func¢do de
uma dada coletividade humana, que implicou no desenvolvimento de formas
cooperativas de suas atividades. Como afirma Leontiev (2004, p.79) “[...] o trabalho s6
poderia nascer entre os animais que vivessem em grupo e apresentassem formas

suficientemente desenvolvidas de vida em comum [..]”. Deste modo, coloca-se na

91 Kaizen (B &) significa melhoria, em japonés. A Toyota transformou o termo numa uma dada filosofia de
vida que leva a busca individual para “melhorar sempre”. Significa, por outro lado, que os trabalhadores
da Toyota deveriam buscar o continuo aperfeicoamento de suas habilidades e competéncias em fungio
das necessidades da empresa.
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urgéncia das agdes dos sujeitos a satisfagdo das necessidades comunitarias como
precedente a satisfacdo das necessidades individuais. Ainda que de forma precaria os
grupos humanos s6 puderam superar as barreiras naturais na medida em que o trabalho
pudesse objetivar, mesmo com muitas caréncias, o bem comum. Essa foi a base do
trabalho coletivo, na qual os homens foram for¢cosamente colocados frente a frente na
luta pela sobrevivéncia em oposicdo a forcas da natureza, contudo, unidos por uma
“simples consciéncia gregdria” (MARX e ENGELS, 1965, p.27). Nessas sociedades que se
formaram ainda em estado natural, ira surgir posteriormente uma pequena divisao do
trabalho “em virtude das diferencas de sexos e idade, uma divisdo de base puramente
fisiolégica” (MARX, 2010a, p.406). Tal divisdo, como salienta Leontiev (2004, p.82) ira
acarretar “[..] uma modificacdo profunda e radical da estrutura da atividade dos
individuos que participam do processo de trabalho”. E a partir dela que se rompe com a
identificacdo entre o motivo puramente bioldgico e o objeto da atividade.
Nao ha atividade animal que ndo responda a qualquer necessidade
estritamente bioldgica, que ndo seja provocada por um agente com uma
significacdo bioldgica para um animal (a de um objeto que satisfaz tal
necessidade) e cujo ultimo elo da cadeia nao esteja orientado para este
objeto. [...] o objeto da atividade dos animais confunde-se sempre com o

seu motivo biolégico; estes dois elementos coincidem sempre.
(LEONTIEV, 2004, p.82)

Eis, pois o prototipo de individuacdo dos sujeitos, que a partir da divisao do
trabalho “[..] que se faz espontaneamente ou naturalmente, em virtude de disposicées
naturais (forga fisica, por exemplo), das necessidades, dos acasos, etc.” (MARX e ENGELS,
1965, p.27), coloca os seres humanos a cooperarem uns com 0S outros, nos mais
diferentes graus de habilidades decorrentes de suas caracteristicas biolégicas, mediados
pelo trabalho.

A cooperacgdo que surge é, no entanto uma “[...] forma de trabalho em que muitos
trabalham juntos, de acordo com um plano, no mesmo processo de produgdo ou em
processos de producdo diferentes”. (MARX, 2010a, p.380). Como foi provado pela
arqueologia, nas sociedades primitivas havia uma insipida divisdo técnica do trabalho
em que “[...] cada homem ndo produzia os préprios instrumentos de pedra ou os rusticos
utensilios, mas parece que alguns se dedicavam a este trabalho, recebendo sem duvida
em troca os produtos da caga” (DARWIN, 1982, p.65). Essa Divisao nao podia determinar
a posicao dos individuos nas sociedades primitivas, poderia de outra maneira, ser

considerada somente como uma forma de cooperacgao, na qual a tribo se constitui em



116

uma unidade produtora. De tal modo, ainda que os individuos, embora desenvolvam
atividades diferentes e em graus de habilidades desiguais, no seio da comunidade eles
ndo eram identificados propriamente por esta ou aquela atividade, mas, eram
identificados pela simples pertenca a tribo®2. Muito embora, seja fato, que dentro da
organizacdo das sociedades primitivas se instale certa divisdo de tarefas sociais, as
mesmas nao se constituiam em beneficios distintos para os individuos que a realizavam.

Como descreveu Engels (1975) ao falar sobre as gens®3 iroquesas:

Sao eleitos o sachem (dirigente em tempo de paz) e o caudilho (chefe
militar). O sachem deve ser escolhido dentro da prépria gens e suas
funcdes sdo internamente hereditdrias, no sentido de serem
imediatamente ocupadas em caso de vacancia. O chefe militar pode ser
escolhido fora da gens e, as vezes, seu posto pode permanecer vago.
Nunca é eleito sachem o filho anterior, dada a vigéncia entre os
iroqueses do direito materno, segundo o qual o filho pertence a outra
gens, mas sdo eleitos frequentemente o irmdo do sachem anterior ou o
filho de sua irma. Todos, homens e mulheres tomam parte na eleicao.
[..]- O poder do sachem no seio da gens é paternal, de carater puramente
moral. Ele ndo dispde de qualquer meio coercitivo. Além disso, por forca
mesmo de seu posto, € membro do conselho da tribo dos senekas e do
conselho de federacio de todos os iroqueses. O chefe militar unicamente
pode dar ordem nas expedi¢des militares. (ENGELS, 1975, p.94)

Nossos exemplos da histéria mais remota servem para ilustrar o ponto que
pretendemos chegar; o do nascimento das identidades sociais a partir da divisdao do

trabalho. Todavia, é a partir da divisdo social do trabalho “como tal”, uma divisdo do

92Para citar Engels (1975, p.106-107) “Admiravel essa constituicdo da gens, com toda a sua ingénua
simplicidade! Sem soldados, policiais, nobreza, reis, governadores, prefeitos ou juizes, sem carceres ou
processos, tudo caminha com regularidade. Todas as querelas, todos os conflitos sdo dirimidos pela
coletividade a que concernem, pela gens ou pela tribo, ou ainda pelas gens em si. S6 como ultimo recurso -
raras vezes empregado - aparece a vinganca, da qual a nossa pena de morte é apenas uma forma
civilizada, com as vantagens e os inconvenientes da civilizacdo. Apesar de haver muito mais questdes em
comum por uma série de familias e de modo comunista; a terra é propriedade da tribo e os lares s6
dispdem, e temporariamente, de pequenas hortas - ainda assim, ndo é necessaria nem sequer uma parte
minima da nossa vasta e complicada maquina administrativa. Sdo os préprios interessados que resolvem
as questdes; e, na maioria dos casos, costumes seculares ja tudo regulam. Nao pode haver pobres nem
necessitados: a familia comunista e a gens tém consciéncia das obrigacées para com os ancidos, os
enfermos e os invalidos de guerra. Todos sdo iguais e livres, inclusive as mulheres. Ainda ndo ha lugar
para escravos e, como regra geral, ndo se subjugam tribos estrangeiras”.

93 Segundo Engels (1975, p.92) “A palavra latina, gens, que Morgan [Lewis H. Morgan] usa para designar
esse grupo consanguineo, procede, como a palavra grega de idéntico significado (genos), da raiz ariana gan
(em alemio - onde, segundo a regra, o g ariano é substituido pelo k - kan), que significa ‘engendrar’. Da
mesma forma significa linhagem ou descendéncia, as palavras gens, em latim; genos, em grego; dschanas,
em sanscrito; kuni, em gdtico (consoante regra ja referida); kyn, no atigo escandinavo e anglo-saxao; kin,
em inglés; e kiinne, no médio-alto-alemdo”. Resumidamente, a gens seria uma unido de tribos
consanguineas.
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trabalho material e intelectual, que nos parece tornar compreensivel a questdo da

identidade na constituicdo dos individuos.
A partir desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar-se
como algo diverso da consciéncia dos habitos existentes, imaginar que
na verdade representa realmente qualquer coisa, sem representar nada
de real. A partir desse momento, ela estd em condi¢des de emancipar-se
do mundo e de passar a formacdo da teoria “pura”, teologia, filosofia,
moral, etc. Mas ainda quando essa teoria, essa teologia, essa filosofia,
essa moral, etc., entram em contradicdo com as relagdes existentes, isso
s6 ocorre porque as relagdes sociais entram em choque com as forgas
produtoras. (MARX e ENGELS, 1965, p.28)

Até entdo nas sociedades primitivas (sem divisao de classes e sem a propriedade
privada) a atividade dos individuos, ndo determinava a quantidade nem a qualidade de
géneros do trabalho que cada um conseguiria dispor para si. Ao contrario, todo
resultado do trabalho coletivo deveria ser distribuido de tal modo que ndo poderia
haver entre a comunidade, como relata Engels (1975), nem pobres, nem necessitados,
também as obrigagées com os mais velhos e com os enfermos estavam implicitamente
garantidas pelo trabalho coletivo. Hipoteticamente, para nenhum desses individuos
ocorresse a ideia de que este poderia passar fome, por ser um simples “batedor”?4, ou
aquele obter mais alimentos por ser o “chefe”, ou ter que trabalhar mais por ser mulher,
etc. Para estes o bem comum da tribo era sua Unica preocupacdo?. Todavia, essas sdo
preocupagdes que surgem na divisao social do trabalho e sua reparticdo desigual “[...]
tanto quantitativa como qualitativamente” (MARX e ENGELS, 1965, p.28) dos seus
produtos. Somente com a instituicdo da propriedade privada e do surgimento de
sociedades divididas em classes é que se tornou fundamental, dentro de uma mesma
comunidade, a diferenciacdo entre os individuos. E neste momento, portanto, que a
divisdo do trabalho e a propriedade privada passam a significar “expressoes idénticas:
afirma-se na primeira, em relacdo a atividade, o que se afirma na segunda em relagdo ao

produto da atividade” (MARX e ENGELS, 1965, p. 29). A diferenciacdo entre os

individuos marcada pela atividade exercida na sociedade passa a corresponder

94 Responsavel por assustar a caca.

95 Como nos afirma Engels (1975, p.108) “A tribo era a fronteira do homem, para os estrangeiros como
para si mesmo: a tribo, a gens e suas instituicdes eram sagradas e inviolaveis, constituiram um poder
superior dado pela natureza, ao qual todo individuo ficava submetido sem reservas em seus sentimentos,
ideias e atos. Por mais imponentes que nos parecam, os homens de entdo mal se distinguiam uns dos
outros; estavam, como diz Marx, presos ao corddo umbilical da comunidade primitiva”
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diretamente a quantidade e qualidade de géneros do trabalho que cada um pode se
apropriar. A escravidao é um exemplo bem claro disso. Na antiguidade, os escravos
constituiam os espoélios de guerra com os quais os povos vencedores podiam dispor
livremente da forca de trabalho dos individuos pertencentes aos povos derrotados.
Embora as diferencas raciais fossem ressaltadas, o que diferenciava um escravo de um
cidadao grego, por exemplo, ndo era necessariamente a cor da pele, a angulacao dos
olhos, ou qualquer outra diferenca fenotipica, mas sim a sua condicao de escravo? que
lhe era imposta socialmente. O escravo era entdo identificado pelo tipo de atividade que
exercia, mais especificamente pelo trabalho manual. Na Grécia Antiga, a passagem da
chamada Idade das Trevas para o mundo arcaico é marcada por essa diferenciagdo e
afirmacdo de identidades, nas quais o trabalho e o ndo-trabalho exercem forcas

determinantes.

A escraviddo ainda ndo constituia a base central das relacoes de
trabalho do mundo arcaico, de modo que a produgdo assentava-se no
extrato componente do pequeno campesinato que provavelmente
pagava tributos com uma parte do que produzia ou com prestacdo de
servicos — reverberando a existéncia de hibridismo entre a velha forma
societal palaciana e a tribal ou clanico-tribal trazida pelos
conquistadores. O proprio modo organizativo do oikos%” arcaico nos
revela sua ancestralidade micénica, como de origem mitico-nobre -
enquanto resquicio ideoldgico da velha forma palacial -, seus varios
agregados livres, seus escravos, além de suas riquezas e de seus bens.
Desenvolvem-se também complexas aliancas politicas entre a
aristocracia e setores mais ricos do campesinato que niao possuia o
status de linhagem e comerciantes, ambarcadores e artesdos “plebeus”,
principalmente entre os chamados “trabalhadores da comunidade” - os
demiurgos, categoria que compreendia artesdos especializados, médicos,
poetas, cantores, etc.,, que constituia o grupo social dos portadores da
teyviky (téchné), possuidores de certo prestigio social. Também havia
relacdes com os tetes, camponeses sem terras que alugavam sua forca de

9 Como é sabido também, na Grécia e Roma antigas, os individuos poderiam se tornar escravos por
contrairem dividas que ndo podiam pagar. Entre os Judeus o exemplo biblico desse tipo de escravidao esta
contado na histéria de Jaco e seu sogro Labao, também cantado em versos por Luiz de Camdes no poema
“Jacé e Raquel”.

97 Conforme explica Mazzeo (2009, p.68) em nota de rodapé citando Max Weber (1969), o oikos era
caracterizado como “[..] a grande propriedade doméstica dirigida autoritariamente por um principe,
senhor territorial, patricio, cuja atividade nao esta na aquisi¢do capitalista de dinheiro mas na cobertura
natural e organizada das necessidades do senhor [..] Um aparato de forcas domésticas de trabalho,
frequentemente com ampla especializagio, cria entdo tudo o que o senhor necessita em bens e servicos
pessoais mas também militares e sagrados; o proprio territério das matérias-primas; oficinas com sua
mao-de-obra prépria produzem os demais bens materiais; servidores, funcionarios, sacerdotes da casa e
guerreiros realizam os demais servicos e a troca serve, em todo caso, para fazer circular o que
eventualmente exceda, para atender a falta do que nio se produz. Esta é uma situagdo em que, de fato, se
aproximam amplamente a economia dos reis do Oriente, especialmente do Egito e, em pequena
proporgao, a economia dos nobres e dos principes do tipo homérico”.
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trabalho e eram mal vistos no contexto da polis aristocratica - os
realizadores de um tipo de trabalho tido pelos gregos como inferior, a
Bavavoia (banausia), em que serdo incluidos também os escravos.
(MAZZEO, 2009, p. 68-69)

Aquilo que identificava os individuos na reproducdo social do mundo grego
antigo, era a sua atividade. Quanto mais distante do trabalho manual, maior era o
prestigio dos individuos, sendo a possibilidade do ndo-trabalho a marca distinta da
aristocracia. Possuir escravos e dispor da forca de trabalho alheia era a garantia,
contudo, de uma vida em abundéncia, ndo sé individualmente para o momento presente,
mas também seus descendentes. Por outro lado quanto mais duro e rustico fosse o
trabalho dos individuos, menores eram suas condi¢des de reproducdo social e mais
submissos ficavam as forcas dominantes. Para justificar sua supremacia a aristocracia
passa a identificar sua posi¢do baseada “[...] na descendéncia de antepassados miticos (a
aristocracia retratada nos poemas homéricos), forma de domina¢ao predominante no
mundo antigo, configurando um grupo social homogéneo, baseado na linhagem de
sangue - 0 génos -, e que possuia também o monopo6lio militar” (MAZZEO, 2009, p.67).
Parece evidente também, para nds, que as mesmas identificacoes miticas que
justificavam o poder aristocrata, serviam, para também identificar e justificar a
submissdo dos extratos inferiores. Queremos apontar com isso, o fato de que, na
sociedade de classes a identidade dos sujeitos passa a desempenhar uma func¢ao
diretamente ideoldgica que resulta objetivamente na maior ou menor apropriacdo dos
resultados do trabalho. Passa a ser imprescindivel identificar um escravo, um poeta, um
artesdo, um aristocrata, porque essas diferenciacdes agora ndo sao mais fungdes que
operam simplesmente a coletividade do trabalho, de outra forma, se tornam func¢ées que
determinam a vida dos sujeitos. Todavia, determinam tanto o conteddo material, quanto
o conteddo subjetivo de sua vida, que sdo unidades dialéticas inseparaveis para a
constituicao da consciéncia individual.

A divisao social do trabalho nao é necessariamente a genitora das identidades
sociais, mas ela com clareza consubstancia a operatividade das identidades na
reproducdo individual dos homens. Como afirma Marx e Engels (1965, p.29) “[..] a
divisdo do trabalho, implica, ao mesmo tempo, a contradi¢do entre os interesses do
individuo isoladamente, ou da familia isoladamente, e o interesse coletivo de todos que
estdo em relacdo entre si; [..]”, isso implica também que a divisdo social enquanto tal

determina (nunca em absoluto) a consciéncia social dos individuos. Define, portanto, as
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condic¢oOes sociais (materiais e ideolégicas) com as quais individuos podem dispor para o
desenvolvimento de sua vida cotidiana e resolucao dos conflitos politico-econ6micos
que se materializam na sociedade de classes. A partir do momento em que o trabalho
comeca a ser dividido e com isso, uma distribuicao®® igualmente desigual dos resultados
do trabalho, cada pessoa passa a ter uma “[..] esfera de atividade exclusiva e
determinada, que lhe é imposta e da qual ndo pode fugir [...] e assim tem de permanecer
se ndo quiser perder seus meios de existéncia [..]” (MARX e ENGELS, p.29, grifo nosso). E
com a divisdo social do trabalho que se torna indispensavel a identificacdo dos
individuos com um tipo determinado de trabalho, do qual ira depender a sua prépria
existéncia.

As identidades constituidas a partir da divisao social do trabalho influenciam,
deste modo, na formacdo da consciéncia individual dos homens, na medida em que “[...]
a consciéncia (o psiquismo) no seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia
essencial do modo de vida, que é determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo
lugar que o individuo considerado ocupa nestas relagdes” (LEONTIEV, 2004, p.95).
Podemos afirmar com isso que as identidades situam os individuos no mundo. Até certo
ponto elas orientam as a¢des dos sujeitos de forma modelar. Nao é por menos que as
concepgoOes idealistas sobre a formacao das identidades, tanto individuais, quanto
comunitarias, irdo afirmar acertadamente que um individuo sem identidade, falando
grosseiramente, estd “perdido no mundo”. Mas, paramos por aqui, para compreender
que ndo obstante as identidades sociais correspondam as identificacbes dos homens
com o mundo (genericidade humana), elas também sao portadoras, ipso facto, das
alienagOes engendradas pela divisdo de classes.

Ao mesmo tempo em que uma identidade pode guiar os individuos nas suas
escolhas pessoais e cotidianas, ela também pode (e assim o faz) obstruir sua
compreensao para outros aspectos da realidade. Assim por exemplo, uma pessoa pode
ter sua conduta moral orientada por preceitos estritamente religiosos e viver assim
satisfatoriamente, num comportamento socialmente aceitavel, mas sua identidade com
uma religido torna-se obrigatoriamente num obstaculo para o entendimento de outras
religioes (e de muitos outros assuntos proibidos pelo dogma religioso), ao passo de

acreditar que s6 a sua religidao é verdadeira, enquanto que as outras ndo passariam de

98 A distribuigdo segundo Marx (1983, p.207) “[...] determina a propor¢io (a quantidade) de produtos que
cabem ao individuo; a troca determina os produtos que cada individuo reclama como parte designada pela
distribui¢do”
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enganacdes. A religido, talvez ndo seja um bom exemplo por nao ser propriamente uma
identidade gerada diretamente pela divisdo do trabalho. Ela ndo é propriamente a
divisdo do trabalho, mas reflete de certa forma as “ilusdes” que os homens fazem a seu
proprio respeito, de modo que, a posicao pratica das pessoas em relacdo ao seu proprio
trabalho, a parte que lhe foi destinada pela divisao do trabalho, lhe faz ocorrer uma ideia
sobre a historia, que ndo é a histéria concreta da acao dos homens, mas a historia ideal,
dada pela acdo mitica das ideias. Assim, por exemplo, as religides hinduistas puderam
tornar aceitdvel o sistema de “castas”, o catolicismo pode adornar os males do
feudalismo e o protestantismo justificar o “espirito” capitalista. Vale citarmos Marx e

Engels (1965), para demonstrar nossa afirmacao:

Suponhamos que uma época se imagine dominada por motivos
puramente “politicos”, ou “religiosos”, embora Politica e Religido sejam
apenas formas dos motivos reais: seu historiador aceita, ndo obstante,
tal opinido. A “imaginacao”, a “representacdo”, que esses homens fazem
e sua vida real, se transforma na Unica for¢a determinante e ativa que
domina e determina a pratica desses homens. Se a forma rudimentar,
sob a qual se apresenta a divisdo do trabalho entre os indios e entre os
egipcios, suscita, nesses povos o regime de castas em seu Estado e em
sua religido, o historiador acredita que o regime de castas é a for¢a que
criou a forma social rudimentar. Enquanto os franceses e ingleses pelo
menos se apegam a ilusdo politica, mais préxima da realidade, os
alemaes se movem no dominio do “Espirito puro”, e fazem da ilusao
religiosa a for¢a motriz da histéria (MARX e ENGELS, 1965, p.36-37)

E fato que na sociedade atual o predominio da “ilusdo politica, mais préxima da
realidade” se torne, consequentemente, no principal produtor das identidades sociais,
muito embora, a “ilusdo religiosa” permaneca presente e atuante na consciéncia

cotidiana dos individuos. Mas o que sdo as identidades cidadas, raciais, culturais®®, ou

99 Sobre este topico € interessante destacar a tese de Malanchen (2014) e sua critica ao multiculturalismo
presente nas politicas curriculares nacionais. Apontando as relagcdes entre o pensamento pés-moderno e o
multiculturalismo afirma: “A articulacdo do pensamento pés-moderno com as bases do Multiculturalismo
é claramente observada em seus pressupostos: a) considera-se impossivel a superacdo do capitalismo, da
propriedade privada dos meios de producio e da divisdo social do trabalho limitando-se as lutas sociais ao
objetivo de aquisicdo, efetivacdo ou ampliagio de direitos dos grupos subalternizados e diminuicdo das
injusticas sociais e preconceitos; b) Abandona-se a luta unificada, pautando-se no entendimento de que a
luta de classes ndo é o motor da histéria; c) critica-se qualquer pretensdo ao conhecimento objetivo e
nega-se que existam conhecimentos com maior nivel de desenvolvimento, transformando tudo numa
questdo de reconhecimento do saber do cotidiano de cada grupo, numa espécie de centralidade
epistemoldgica do cotidiano; d) a ciéncia é vista apenas como uma maneira pela qual um grupo social, o
dos cientistas, busca dar algum significado a fendmenos naturais ou sociais, da mesma forma que outros
grupos buscam a mesma coisa por meio outros saberes; e) celebram-se as diferencas, o local e o individuo
recluso a sua subjetividade, negando-se a possibilidade de compreensido da realidade como um todo
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profissionais, sendo ilusdes mais proximas da realidade? A verdade é que sob o comando
do capital a divisdo do trabalho se tornou muito mais complexa. Nao s6 excedendo em
quantidades de operagdes subdivididas, mas também extrapolando no que cabe a
qualidade dos trabalhos realizados. Tal divisdo ndo significa apenas um aprofundamento
do quadro socio-técnico do trabalho, mas, igualmente, uma maior estratificacdo da
distribuicdo dos géneros do trabalho e consequentemente numa maior desigualdade
(material e espiritual) entre os individuos. A divisdo do trabalho praticada pelo
capitalismo, logo se difere da divisdo emplacada por outros modos de producado
classistas. As justificativas pautadas na descendéncia consanguinea e direito divino, para
o exercicio politico do nao-trabalho, foram amplamente derrotadas pela burguesia, que
substituiu as formas miticas hieraticas, por mitos “mais préximos da realidade”, como o
“mérito”, o “talento”, as “aptiddes inatas”, as “vocag¢des”, na legitima¢do dos seus
interesses de classe. Igualmente, o capital como um modo de produg¢ao auténomo, isto é,
livre dos obstaculos da autossuficiéncia da produgio (MESZAROS, 2006), transformou
os homens em simples objetos (Verdinglichung 19%) de sua autoexpansao.

Primeiro a manufatura, depois a maquinaria e hoje os sistemas flexiveis de
produgdo, puderam gerar um considerado nimero de identidades profissionais que
correspondem a personificagbes do capital 1°1(MARX, 2010a). De outro modo,
identificam-se nesse processo com os interesses mais imediatos da producao capitalista,

“encarnando”, por assim dizer os seus “desejos mais intimos”. No desenvolvimento da

estruturado e dos processos essenciais a dindmica que movimenta esse todo; f) assim como o
conhecimento sistematizado nos livros é posto sob suspeita, a escola também o €, ja que o saber relevante
para a vida seria construido diretamente na vivéncia cotidiana e nas lutas sociais; g) a cultura oral é
considerada mais rica e significativa do que a escrita; h) a cultura parece ser entendida mais como uma
questdo de reconhecimento das diferencgas entre nds’ e ‘os outros’; j) Afirma-se que a linguagem da escola
é colonizada, etnocéntrica, discriminadora e precisa ser descolonizada; 1) nega-se o ideal de formacdo do
sujeito racional e consciente; m) o ideal de transformacgao social é substituido pelo de inclusio social, que
ocorreria pela valorizagio da cultura de cada grupo” (MALANCHEN, 2014, p.89-90).

100 Segundo Lukacs (2003) o processo de reificacdo presente nas relacdes concretas entre o capital e
trabalho, é um reflexo da realidade “introjetado” historicamente pelos trabalhadores, tornando a
consciéncia do proletariado em uma “consciéncia reificada”, isto é, o homem tornado coisa.

101 Conforme Marx (2010, p.271) “O capitalista compra a forca de trabalho pelo valor didrio. Seu valor-de-
uso lhe pertence durante a jornada de trabalho. Obtém, portanto, o direito de fazer o trabalhador
trabalhar para ele durante um dia de trabalho. Mas que é um dia de trabalho? Sera menor do que um dia
natural da vida. Menor de quanto? O capitalista tem seu proprio ponto de vista sobre esse extremo, a
fronteira necessaria da jornada de trabalho. Como capitalista, apenas personifica o capital. Sua alma é a
alma do capital. Mas o capital tem seu préprio impulso vital, o impulso de valorizar-se, de criar mais-valia,
de absorver com sua parte constante, com os meios de producdo, maior quantidade possivel de trabalho
excedente. O capital é trabalho morto que, como um vampiro, se reanima sugando trabalho vivo, e, quanto
mais suga, mais forte se torna”.
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manufatura, por exemplo, Marx (2010a) destaca o surgimento de profissoes especificas
na produgdo capitalista, que tinham como principal fun¢do, comandar o processo
produtivo em nome do capital.

De inicio, o capitalista liberta-se do trabalho manual quando seu capital
atinge aquela magnitude minima em que comega a producdo capitalista
propriamente dita. Com o desenvolvimento, o capitalista se desfaz da
funcdo de supervisdo direta e continua dos trabalhadores isolados e dos
grupos de trabalhadores, entregando-a a um tipo especial de
assalariados. Do mesmo modo que um exército, a massa de
trabalhadores que trabalha em conjunto sob o comando do mesmo
capital precisa de oficiais superiores (dirigentes, gerentes) e soboficiais
(contramestres, inspetores, capatazes, feitores) que durante o processo
de trabalho, comandam em nome do capital” (MARX, 2010a, p. 385, grifo
nosso).

A manufatura fez emergir um quadro especializado de profissionais que
objetivamente tinham como meta realizar os designios do capital. Seu trabalho é
unicamente o de dar o “impulso vital” ao capital para extrair o maximo possivel da forca
de trabalho durante sua jornada de trabalho. Por conseguinte, a maquinaria eliminaria
as profissdes de oficio reduzindo o trabalhador a um adendo da maquina. O dominio da
técnica que os trabalhadores, mesmo que parcialmente, obtinham com a realizacdo
exclusiva do trabalho, é transferido para a maquina, que passa a dispensar
paulatinamente os trabalhadores mais habilidosos. As profissdbes que se consolidam
nesse processo tendem a incorporar, com maior intensidade ao seu escopo, o modo de
ser do capital. Mas, o capital ndo sé produziu profissdes no interior da fabrica, novas
profissdes puderam surgir do comércio e dos servicos, elas mesmas direcionadas a
buscar dos melhores negocios, as melhores vantagens para a produgao, as formas mais
econOmicas de produzir, entre outras expectativas em torno da sobrevivéncia do capital.
Do mesmo modo, as profissdes tradicionais, também foram lancadas, ainda que
contraditoriamentel%2, a cumprir determinados fins exclusivos para a manutencao do

capital.

102 Qs profissionais liberais, embora ndo intencionem diretamente a produgio de mercadorias, ndo podem
em absoluto se “liberar” da forma capitalista de producdo. Podem assim, contestar os efeitos
desumanizadores do capitalismo, mas devem sempre guardar certa restricio no que tange a luta efetiva
pela superacdo do capital. Assim um advogado trabalhista, é instruido em sua formacdo a defender
juridicamente os trabalhadores, dentro da legalidade vigente, mas nio é ensinado que a forma capitalista
de exploragdo do trabalho, deve ser superada em sua totalidade. Assim também, os professores sio
formados para educar as criangas e jovens a partir dos mais elevados conhecimentos, da ciéncia, da
cultura e da ética (pelo menos deveriam ser), sdo também acercados de prepara-los, para o mundo
competitivo, ambicioso e mesquinho do mercado de trabalho. Ndo é por menos que uma Pedagogia
Histdrico-Critica, que reivindique a luta pelo comunismo - condicio para a constituicio de uma auténtica
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Na medida em que a forma mercadoria se universaliza e com ela todo fetichismo
consumista do capitalismo hodierno, subsume os homens no nivel da consciéncia, a um
comportamento reificado, controlado especialmente pelas necessidades da
autoexpansao capitalista. Assim, a racionalidade (ratio)!°® da produgdo capitalista
promove a tecnificacdo do trabalho, eliminando as propriedades qualitativas!?4 dos
trabalhadores, nesse processo penetrando “[..] até a ‘alma’ do trabalhador” (LUKACS,
2003, p.202). Mesmo “[...] o capitalista como portador do progresso econémico técnico
etc., ndo age, mas sofre a agdo, e que sua ‘atividade’ se esgota na observagao e no calculo
exatos do efeito objetivo das leis sociais naturais” (LUKACS, 2003, p.280). Esse processo
se completa com a producdo flexivel, espaco onde as identidades profissionais se
mesclam imediatamente com os interesses pessoais dos trabalhadores.

A produgdo flexivel possibilitou uma maior diversificagdo de mercadorias e ao
mesmo tempo a facilitacdo do trabalho, dispensando qualquer qualificacao técnica dos
trabalhadores, adotando assim o discurso da empregabilidade por meio de
competéncias profissionais que visem, acima de tudo, a geragdo de lucros para a
empresa. Mas isso ndo pode ser dito assim abertamente, portanto, o apelo a formagao de
profissionais menos técnicos e mais “criativos” remete a identificagdo dos sujeitos ao
plano irracional (irratio) do individualismo burgués do saber-fazer e do saber-ser’?%, ou,
melhor do se adaptar a “[..] estrutura da producdo capitalista [estremada pela]
interacdo entre uma necessidade submetida a leis estritas em todos os fendmenos
isolados e uma irracionalidade relativa do processo como um todo” (LUKACS, 2003,
p.225).

Deste modo, reconhecendo parcialmente a legalidade dos fendmenos em
separado e abnegando o conhecimento da totalidade concreta da producéo e reproducao
capitalista da sociedade, as identidades profissionais, para o funcionamento adequado
do modo de producao capitalista, devem se identificar cada vez mais com os valores
objetivos dessa producdo, tornando-se em certa medida em personificagcdes do capital,

uma vez que:

individualidade (DUARTE, 2013) - torne-se incomoda para a maioria dos profissionais comprometidos
em suprir as deficiéncias do capital.

104 Em que pese atualmente o debate a respeito do fim das qualificagdes profissionais e a atribuicdo de
competéncias para o trabalho, como aspecto do predominio da técnica na producio, ver Batista (2011).

105 O saber-ser como ressalta Batista (2011) é genericamente apresentado pelos documentos oficiais,
como caracteristicas das “iniciativas” e “criatividade” dos sujeitos. Ver citacdo na pagina 56.
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O capitalismo manipulatério da acumulacao flexivel demanda de uma
forca de trabalho flexivel e com capacidade de se adaptar as situacoes
novas. O capital necessita preservar e controlar o trabalho vivo, para
isso as empresas estimulam as pessoas a se autocontrolarem,
deslocando a coercdo dos dispositivos organizacionais para o interior
das pessoas, dispensando assim a figura do capataz. (BATISTA, 2011, p.
231).

De tal modo, introduziu-se a reflexividade da pratica como postura militante para
a formacgdo do novo profissional. A reflexividade assegura assim as analises parciais do
trabalho num plano racionalista estreito do autocontrole, ao mesmo tempo em que
mantém distante a compreensao racional da totalidade do trabalho, sustentada pelas
“incertezas” e “indeterminacdes” das agdes singulares dos sujeitos. Objetiva ndo s6 a
correcao das particularidades isoladas, essencial para a tomada das “microdecisdes”
necessarias a funcionabilidade da producao flexivel, mas igualmente, a integra¢do dos
sujeitos aos ajustes econémicos, reformas e contra-reformas, indispensaveis as financgas

do sistema capitalista.

2.2. Identidade e alienacao.

Iniciamos o nosso segundo capitulo investigando o surgimento e o
desenvolvimento das identidades sociais enquanto determinacdo da existéncia do ser
social, isto é, o homem enquanto um “ser que da respostas” (LUKACS, 1978, p.5).
Buscamos, com isso, sair do imbrdglio idealista e psicologizante que procura determinar
a identidade a partir dela mesma. Evitamos, além do mais, tentar responder o que é
identidade, para destacar a sua funcdo na sociedade de classes. Nesse sentido, a
identidade social, s6 passa a ser determinante para a vida dos individuos a partir do
momento em que o surgimento da propriedade privada e com ela a divisdo entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual se efetivam como obstaculos a genericidade dos
individuos. Quando efetivamente o pensamento e a atividade pratica se separam se
contrapondo como “inimigos” (MARX, 2014), é que se torna essencial identificar as
diferencas entre os individuos como fundamento da distribuicdo desigual dos meios de
trabalho e concentracdo de riqueza nas maos das classes dominantes. Segundo Leontiev
(1978):

Esta separacdo entre o pensamento e a atividade pratica transcorre
historicamente, contudo, nido por si sé em virtude da prépria légica do
desenvolvimento, sendo que resulta da divisao do trabalho, que leva a
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que a atividade mental e a atividade pratica material recaiam sobre
diferentes homens. Nas condi¢des de desenvolvimento da propriedade
privada dos meios de producdo e de diferenciacido da sociedade em
classes sociais antagoénicas, a atividade do pensamento se isola do
trabalho fisico e se contrapde a atividade pratica. Parece, pois,
totalmente independente desta udltima, que tem outra origem, outra
natureza. Estas nocdes sobre a atividade de pensar sdo as que se
afirmam nas teorias idealistas do pensamento. (LEONTIEV, 1978, p.35).

Considerando as observacdes de Leontiev (1978) nos arriscamos a afirmar que as
identidades dos individuos sao determinadas pela sua atividade pratica social, ou
melhor, sdo determinadas pelas posi¢des que ocupam politica e economicamente, num
sistema definido de economia sociall®. Sob tais circunstancias as identidades
correspondem sempre a constructos ideoldgicos particulares, que retratam os
caracteres da pratica imediata dos individuos requeridos a agirem conforme o legado
historico-social a eles destinados na sociedade de classes, “que leva a que atividade
mental e a atividade prdtica material recaiam sobre diferentes homens”. Correspondem
nominalmente aos dominios de cada individuo nas rela¢des alienadas de poder na
sociedade dividida em classes. Com isso, toda identidade situada nas relagdes de poder
da sociedade de classes representa em maior ou menor grau as alienagdes que nos
cerceiam. Assim, por exemplo, Marx e Engels (2009) conclamam os trabalhadores do
mundo a superarem as suas situacdes localizadas, as suas determinacdes nacionais e
culturais para a constituicdo de uma luta universalista na qual “[...] o desenvolvimento
livre de cada um ¢é a condi¢do para o desenvolvimento livre de todos” (MARX e ENGELS,
2009, p.45). Sobre a nacionalidade, Marx e Engels (2009) assinalam no Manifesto que
“os homens trabalhadores nao tém pais” (p.40), querem dizer com isso que mesmo
constituidos particularmente em nacgdo, o proletariado se encontrava destituido de
poder politico. Em consequéncia, apontam que a classe proletaria deveria constituir-se
ela mesma como nag¢do, conquistando assim a sua “supremacia politica”. Seguindo por

essa légica, pressupomos que Marx e Engels tinham clareza de que os individuos

106 Para compreender tal assertiva, nos valemos da citagdo de Marx (1983, p.214) sobre a distribuicdo
“[...] antes de ser distribuicdo dos produtos, ela é 12, distribui¢do dos instrumentos de producao e, 29,
distribuicio dos membros da sociedade pelos diferentes géneros de produgdo, o que é uma outra
determinacdo da relacdo anterior. (Subordinacdo dos individuos a relagdes de producdo determinadas.). A
distribuicdo dos produtos é manifestamente o resultado desta distribuicdo que, incluida no préprio
processo de producdo, lhe determina a estrutura. Considerar a producdo sem ter em conta esta
distribui¢do, nela incluida, é sem ddvida uma abstragio vazia de sentido, visto que a distribuicdo dos

produtos é implicada por esta distribuicdo, que constitui na origem um fator de producio”.
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trabalhadores, ndo deveriam identificar-se, nem com o Estado Nacional e nem mesmo
com a classe da qual pertenciam, independentemente de sua vontade, mas que deveriam
de outro modo, superar a sua condi¢do de classe. Identificar-se com a classe seria o
exterminio do movimento revolucionario, uma vez que o objetivo consciente da classe
trabalhadora é a supressao de toda a sociedade de classes e isso inclui o fim do préprio
proletariado constituido em classel07. Mas é preciso entender melhor esse processo de
incorporacdo e superacdo, o qual ndo sera possivel explicitar seus por menores neste
momento, mas que em linhas gerais consiste no reconhecimento dos individuos de sua
condicdo de classe, na identificagdo dos elementos que correspondem a sua situacdo
concreta na luta politica pelo excedente da producao de riquezas por eles produzida e
deles expropriada pela classe burguesa, ao mesmo tempo em que se torna necessario
lutar contra as circunstancias que os transformaram em classe explorada. Desta feita,

O proletariado se realiza somente ao negar a si mesmo, ao criar a
sociedade sem classes, levando até o fim da luta de classes. A luta por
essa sociedade, em que a ditadura do proletariado nao passa de uma
fase, ndo é uma luta somente contra o inimigo exterior a burguesia, é
também, ao mesmo tempo, a luta do proletariado contra si mesmo,
contra os efeitos devastadores e aviltantes do sistema capitalista sobre
sua consciéncia de classe (LUKACS, 2003, p.191).

O constituir-se em nagdo, retratado no Manifesto, alenta para a necessidade de
internacionalizagcdo da luta operaria, para unido dos proletarios de todos os paises.
Trata-se da construgdo de programa politico comum, visando “o desenvolvimento livre de
todos”. O Manifesto trazia consigo a sintese do movimento comunista da época ao qual
Marx e Engels viriam a dar contribui¢coes tedricas de maior importancia mais tarde. No
periodo em que o Manifesto é escrito ha por parte da burguesia um processo de
integracdo dos territdrios e constituicdo de uma identidade nacional, forjada dentro dos
interesses politico-econémicos do Estado. O nacionalismo é uma invencao da burguesia
que implica em praticamente aproximar politicamente os mercados das provincias
dando integralidade aos seus negocios.

Nesse sentido, falar em “crise de identidade” na sociedade capitalista se torna
uma constatacdo superficial e irrelevante, na medida em que, de todas as sociedades de

classe que existiram, a burguesa foi e permanece sendo a que mais se desprende da

107 N3o por menos que Marx foi enterrado na Inglaterra, no Higthgate Cemitery, como apatrida, ou seja,
ndo teve sua nacionalidade reconhecida. “Sintetizando seu desprezo pela sociedade burguesa e seu
internacionalismo, Marx foi enterrado sem testamento e sem patria” (McLELLAN, 1995, p.452)
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conservacao e identificacao de seus negocios (fins de gerar lucro) com os meios e formas
de produzir a sua existéncia enquanto classe dominante. A constatacao de Marx e Engels
(2009, p.14) de que “a burguesia ndo pode existir sem revolucionar, constantemente, os
instrumentos de producdo e, desse modo, as relagdes de producdo e, com elas todas as
relacdes da sociedade”, revela-nos que na sociedade capitalista a “crise de identidade”
sempre foi uma constante, de modo que “a revolucdo constante da producdo, os
distarbios ininterruptos de todas as condi¢des sociais, as incertezas e agitagdes
permanentes distinguiram a época burguesa de todas as anteriores” (MARX e ENGELS,
2009, p.14). Tentar explicar as identidades sociais por meio de uma oposi¢do entre
fixidez e instabilidade das identidades, como faz, por exemplo, Hall (2011)1%8, ou
compreender segundo Ciampa (2011), no campo da psicologia social, que as identidades
sdo “metamorfoses”, se tornam formas de explicar o fendmeno da identidade sem,
contudo, determinar suas causas essenciais. Nao queremos com isso, negar o movimento
realmente existente do processo identitario que perfaz a vida singular de cada individuo,
nem negar sua efetiva influéncia sobre ela. Ao contrario é preciso compreender que as
representacdes que os individuos fazem de si mesmos “[...] nunca é o resultado de um
processo posto em marcha a partir de dentro [..]” (LUKACS, 2013, p.602). A descrigio da
fragmentacdo das identidades humanas, ou mesmo do processo metamorfico, que
poderiamos descrever como uma necessaria capacidade de adaptacao desuniforme aos
influxos multifarios da totalidade social, ndo podem demonstrar por si sds, por maior
que seja o esforco em apontar sua natureza histérico-social, a complexidade histérico-
concreta do ser homem. De outro modo Lukacs descreve esse movimento como:

[..] um desenvolvimento continuo, ainda que repleto de desigualdades e
contradigdes, cujo resultado tanto da continuidade e incrementa o inicio
quanto simultaneamente pode encontrar-se em antagonismo abrupto
em relacdo a ele, o que, uma vez mais, constitui uma conexdo da
realidade com a estrutura da identidade de identidade e ndo identidade.
(LUKACS, 2013, p.297, grifo nosso)

E preciso destacar aqui que embora individuo e genericidade formem uma
unidade que nao pode ser desfeita, simultaneamente é necessario reconhecer a nao
identidade entre esses polos. Como sentencia Lukacs (2013, p.297) “a ndo identidade

que surge daqui ndo tem a ver com o antagonismo entre o material e o ideal [..]”, pelo

108 Segundo Hall (2011, p.22) “uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é
interpelado ou representado, a identificagdo nio é automatica, mas pode ser ganhada ou perdida. Ela
tornou-se politizada. Esse processo é, as vezes, descrito como constituindo uma mudanga de politica de
identidade (de classe) para uma politica de diferenga”.
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contrario, o homem sé pode pensar sobre si, sobre sua individualidade a partir de um
“grau elevado do desenvolvimento da matéria” (LUKACS, 1979, p. 40-41), que permitiu
de certo modo o desenvolvimento de formas de consciéncia “[..] que, todavia s6 podem
alcancar completicidade no nivel do ser social” (LUKACS, 1979, p.40). Entretanto, esta
ndo identidade estd relacionada com “[..] o aumento gradativo ininterrupto dos
componentes sociais no complexo homem; e justamente esse fator determinante dos
momentos identitdrios na continuidade do desenvolvimento é simultaneamente o
veiculo que a nao identidade chama a vida no dambito da identidade” (LUKACS, 2013,
p.297). Assim, por exemplo, Marx (apud LUKACS, 1979, p.13) reconhece a prioridade
ontolégica da realidade social sobre o pensamento “se alguém acredita possuir 100
taleres, se essa ndo é para ele apenas uma representagdo arbitraria, subjetiva, se ele
acredita nela, entdo os 100 taleres imaginados tém para ele o mesmo valor de 100
taleres reais. Por exemplo, ele contraira dividas em func¢do desse seu dado imaginario, o
qual terd uma agdo efetiva [..]”. Da mesma forma, as identidades possuem uma agdo
efetiva, embora possam ndo corresponder com a realidade socialmente existente e
afundar os individuos, grupos de individuos, até classes inteiras em dividas impagaveis.
O ensaio de Ciampa (2011) nos serve de um bom exemplo dessa efetividade das
identidades sociais na vida dos individuos. A histéria real da vida de Severina
comparada ao poema de Jodo Cabral de Melo Neto descreve o processo pelo qual o
deslocamento espac¢o-temporal concreto langa a personagem real sobre o complexo de
contradi¢des que refletem primordialmente a realidade social de uma classe destituida
de qualquer posse. A luta de Severina contra a exploracdo e a violéncia capitalista se
manifesta desde cedo em sua vida sob o signo do patriarcalismo do pai e se desdobra
nas mais variadas formas de usurpacgao do trabalho, passando pela opressdao machista
do marido e a brutalidade do Estado sob a forma da racionalizacao (ratio) do sofrimento
psiquicol®® (ndo poderemos aprofundar muito mais nesta questdo, mas é preciso

salientar que aqui temos os fundamentos da sociedade de classes: a propriedade, a

109 O livro de Ciampa (2011) ndo data, com muita precisio, o periodo das situacdes vividas pela
personagem Severina, no entanto, considerando que a tese de doutoramento que deu origem ao livro,
ocorreu em 1986, (segundo informagdes do curriculo Lattes do autor) e as referéncias ao INPS, supomos
que nesse periodo ainda havia o funcionamento pleno dos Hospitais Psiquiatricos, mais conhecidos como
0os manicoémios. Sabemos também que tais hospitais, juntamente com um grande nimero de médicos
psiquiatras foram colaboradores da ditadura civil-militar brasileira e usavam os recursos da medicina
para torturar e tirar de circulacdo os opositores do regime e qualquer outro trabalhador ou pessoa que
julgassem “perigosos” para a sociedade.
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familia e o Estado). Esse movimento é traduzido por Ciampa (2011) num processo de
posicdo e re-posicdo da identidade pessoal de Severina, que a cada momento de sua
historia de vida singular sintetiza as experiéncias vividas em identidades, as quais
Ciampa (2011) expressa conceitualmente como: a “infancia-que-nao-teve”, a “vida-que-
ndo-foi-vivida”, a“Severina-de-hoje”, a “Severina-de-amanhd”, entre outros. Mas,
Severina somente vai conseguir se identificar como ser humano, segundo o ensaio de
Ciampa, quando ela passa a fazer parte de uma organizac¢do budista. S6 quando entdo ela
se identifica com o budismo é que vai compreender a integralidade do mundo. Ainda que
por meio de uma integralidade mistica, se sente pertencente a comunidade humana?19,
Dai a acdo efetiva da identidade religiosa na vida de Severina. Num passe de magica
deixou o mundo perverso que a constrangia, para entrar num estado de paz e
tranquilidade de espirito. Isso porque, segundo as convicgdes religiosas, esse mundo era
resultado daquilo que Severina havia “plantado” para ela mesmalll. Transcreveremos
abaixo a fala de Severina para entendermos um pouco mais essa relagao:

Eu vou ter muito, muito, muito que mudar (..) o que eu plantei, que foi
meu estado de vida antigo, foi muito ruim, foi muito ruim (..) eu nido
quero volta nunca aquele estado que eu tinha, porque esses estados eu
tenho todos dentro de mim (...) mas eu tenho uma coisa pra me segurar,
um controle (..) eu tenho eu tenho que lutar pra transformar aquilo,
ndo deixar mais aquilo acontecer de ruim (..) a gente ir se
transformando permanentemente dentro da gente! (CIAMPA, 2011,
p.117)

Era mais facil mudar a si mesma do que tentar mudar a realidade fora de si.
Assim pode perdoar seus opressores e organizar sua vida de modo mais regular,
possibilitando-lhe ter uma experiéncia um tanto mais positiva com a genericidade
humana, ainda que sob a alienagao religiosa. Contudo, podemos dizer que sua identidade
religiosa representa de modo mais concreto um irracionalismo analogo ao que vimos
retratando no primeiro capitulo, principalmente no tratamento do habitus dado por

Perrenoud aos professores, um tipo de vigilancia de si, por meio de mecanismos de

110 A religido “é uma comunidade ideal” (HELLER, 1998, p.161) que tem como um de seus principios a
conservacdo de uma determinada particularidade, por meio da injuncdo de regras morais, consideradas
absolutas e imutaveis. Segundo Heller (1998, p.233) a religido “[...] constitui a objetivacdo genérica em-si
e para-si em que o para-si (moral, ideologia, comunidade, liberdade) se aliena de si mesmo por principio”.

111 Como relata Ciampa (2011, p. 106) na transcricdo da fala de Severina, ao dizer sobre a catequista que
lhe inseriu no budismo: “Ela dizia pra mim: antes da senhora apontar os demais, o dedo, a senhora vire pro
interior da senhora (...). Eu digo: isso é muito estranho, ndo? Esse negdcio de so a gente ter defeito! Os outros
ndo tém defeito! [..] Ai ela voltou e disse pra mim outra vez: Tudo que a senhora sofreu e estd sofrendo foi
causa do passado, a senhora mesma plantou; entdo hoje a senhora estd colhendo o que a senhora plantou”.
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autocontrole, como a recitacdo da sutra e a pratica de oragdes indicadas pela catequista
budista.

E importante salientar ainda que as rela¢des sociais construidas pelo capitalismo
impossibilitaram de uma vez por todas qualquer identidade dos individuos com o seu
trabalho, a partir do momento em que transformou o salario no motivo da existéncia dos
trabalhadores. No curso da historia, como evidenciaram Marx e Engels (1965), a
sociedade burguesa, realiza a disjuntiva entre a “pessoa” e o seu trabalho. Ao efetivar a
igualdade abstrata por meio da emancipag¢do politica da sociedade a burguesia anulou,
dessa forma, qualquer relacdo de identidade dos individuos com o seu trabalho. A
separacdo dos individuos de seus instrumentos de trabalho rompeu com qualquer
identificacdo dos homens com sua atividade vital. Enquanto que no feudo a condigdo de
servo, por ser invariavel, correspondia a uma qualidade inerente a individualidade dos
sujeitos pelo resto de suas vidas, no capitalismo as condi¢des de existéncia, por serem
fortuitas, colocam os individuos da classe trabalhadora numa relagdo necessaria nao-
identitaria com sua condi¢cdo de trabalhador assalariado. O trabalhador assalariado
torna-se tdo somente “forca de trabalho” disponivel a exercer qualquer trabalho que lhe
for oferecido. S6 dessa maneira foi possivel entdo uma sociedade contratual, de homens
livres dispostos a vender a sua forga de trabalho.

Essa separacdo meramente formal cumpre uma fun¢ao politica na medida em que
ndo cancela as diferencas entrepostas pela divisdo do trabalho e as condi¢des de
existéncia de classe dos individuos. Desse modo, fica mais clara a organizacao da
concorréncia, das relagdes do mercado de trabalho, onde os individuos adentram como
mercadoria, como for¢a de trabalho, deixando de lado a sua “pessoalidade”, sua
qualidade de pessoa. Embora a burguesia reclame dos individuos uma identidade que os
conduza na sociedade para a submissao consentida ao trabalho alienado (labor), por
necessidade da expansdo ininterrupta do capital, tais identidades sdo constantemente
suprimidas e reconstituidas!!?, geradas e extintas, sempre em conformidade com os

objetivos da producdo de mercadorias!13,

112 Como retratam Marx e Engels (2009) no Manifesto Comunista a produgio capitalista demoveu as
tradi¢des, deslindou a religido, desnacionalizou a industria e submeteu toda humanidade a produgéao e
consumo de suas mercadorias.

113 Um exemplo claro disso em nossos dias atuais é a dissolucdo da identidade familiar burguesa, a
importante vitéria do movimento LGBTT no reconhecimento do casamento gay nos paises de economia
capitalista mais desenvolvida, pds abaixo a familia tradicional burguesa, porém, a critica a “sagrada
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Nao é por menos que quando buscamos explicacdes a respeito da identidade dos
individuos na sociedade moderna encontramos definicdes vagas e imprecisas, como as
formuladas por Boaventura Santos (1994) de necessidade “semi-ficticia” de
“identificagOes transitorias e fugazes”. Um “ser-nao-ser” indefinido e inimputavel, alvo
de uma busca incessante dos individuos para a concretizagdo do seu “eu” (Ich-
Individualitdt!4) particular. Compreendemos que no interior dessas explicacdes
encontra-se o elemento irracional da analise da formagdo das identidades. Ou seja, a sua
determinagdo é dada unicamente por critérios subjetivos. Deste modo a identidade e
suas adjudica¢des sdo reduzidas as representacdes que os individuos fazem de si
mesmos. Como na sociedade capitalista as “(...) representa¢des os individuos sdo mais
livres do que antes, por que suas condi¢des de existéncia lhes sao contingentes” (MARX e
ENGELS, 1965, p.81), as identidades nos parecem aos olhos também mais “livres”. Para
assim dizer, de maneira menos elaborada, as identidades se assemelham a produtos a
mostra nas prateleiras de um grande supermercado, onde cada um pode escolher sua
marca, a que mais lhe agradar. No entanto, nesse processo de escolha, a divisdo do
trabalho, o assalariamento, a alienacdo, sdo ocultadas, sdo abstraidas de tal modo que
nossas escolhas aparentem ser guiadas unicamente por questdes pessoais, escondidas
em algum ponto do cérebro, que orientam nossos “gostos”, “afinidades”, “desejos”,
“vontades”, entre outros fatores que tendem a se afastar cada vez mais das
determinagdes sociais do trabalho.

Contudo, para entendermos como os individuos formam suas identidades com o
mundo social, recorreremos a Leontiev (1978) e seu estudo sobre a formacdo da
personalidade. Alertamos, entretanto, que por uma questdo de delimitacdo do nosso
trabalho ao conceito de identidade, ndo adentraremos nas andlises, especificas (e
fundamentais) do estudo da personalidade desenvolvidas por Leontiev.

Partimos entdo da constatacdo de que a subjetividade dos individuos é o “[..]
produto de vinculos e relacdes vitais, praticas, do sujeito com o mundo objetivo [...]”

(LEONTIEV, 1978, p.47). As imagens que os individuos formam tanto da realidade

familia” permanece articulada ainda a uma concepgdo liberal de familia, mantendo intactas as suas
relacGes com a propriedade privada.

114 Santos (1994, p.33) destaca que o debate sobre a identidade na sociedade moderna encontra-se
balizado pela tensdo entre a subjetividade individual (Ich-Individualitit) e subjetividade coletiva (Ich—
Kollektivitit), com o predominio da primeira sobre a segunda. “Essas duas tensdes - subjetividade
individual/subjetividade coletiva; subjetividade contextual/subjetividade universal - estio na base das
grandes tradicdes da teoria social e politica da modernidade”.
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externa, como a de si mesmos sdo, portanto, referéncia do “mundo objetivo e seu
conjunto” (LEONTIEV, 1978, p.56), sdo representagdes. Leontiev (1978) destaca que na
psicologia se tornou comum chamar a representacao de “imagem generalizada, que esta
‘inscrita” na memoria” (LEONTIEV, 1978, p.58). Essa concepcdo de representacdo
considera a imagem “como uma espécie de coisa”. Nesta perspectiva a formacao das
representacdes se daria por um processo de “sobreposicdo” de imagens que estariam de
certo modo “acabadas” e arquivadas em nossa memoria. Adverte que essa concepg¢ao
“concorda bem com a doutrina légico-formal sobre os conceitos concretos” e estad em
oposicao com os principios do materialismo dialético, a respeito das generalizacdes. Diz:
Nossas imagens sensoriais generalizadas, assim como os conceitos,
contém movimento e, por conseguinte, contradi¢oes; elas refletem os
objetos e seus vinculos e mediagdes diversas. Isto significa que nenhum
conhecimento sensorial é uma pegada petrificada. Ainda que esse
conhecimento se conserve na mente do homem, ndo é uma coisa
“acabada”, sendo s6 virtualmente, ou seja, como constelacdes cerebrais
que se tem conformado fisiologicamente e sdo capazes de realizar a
imagem subjetiva de um objeto que o homem descobre ja um, ji outro
sistema de vinculos objetivos. A representacdo do objeto ndo inclui
somente o semelhante nos objetos, sendo também algo assim como suas
diversas facetas, inclusive ndo as “superpde” uma sobre a outra, as que

ndo se encontram em relacdes de semelhanca estrutural ou funcional.
(LEONTIEV, 1978, p.58)

Temos, portanto, que a subjetividade dos individuos é formada nas suas
atividades praticas vitais em relagio ao mundo objetivo, ela ndo é nem uma
caracteristica inata, nem muito menos uma “coisa” que se forma no cérebro. Ela é uma
representacdo, um reflexo da realidade em seu movimento e suas contradi¢des. Por sua
vez, estas representacdes que formam a subjetividade dos individuos, ndo siao o
resultado natural do funcionamento interno da atividade psicofisica, sendo o produto da
relacdo dialética entre a objetivacdo e exteriorizacdo, da qual “o interno (o sujeito) atua
através do exterior e com ele modifica a si mesmo” (LEONTIEV, 1978, p.142). E a
atividade do homem sobre o mundo que molda sua subjetividade e ndo a sua atividade
interna psicofisica, esta ultima participa como acao determinada, como resultado da
acao determinante da multiplicidade das atividades dos seres humanos sobre o mundo
real. Ao agir sobre o mundo o homem age sobre si mesmo e ndao apenas transforma

materialmente a realidade, como também qualifica a sua prépria subjetividade!15,

115 Para citarmos Leontiev (1978, p.110) “as imagens sensoriais sdo a forma universal do reflexo psiquico
que é gerado pela atividade objetiva do sujeito. Mas no homem, as imagens sensoriais adquirem uma nova
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Assim, acreditamos que no modo como Leontiev (1978) compreende a relacdo

entre os motivos e a formacdo da personalidade, podemos encontrar a chave para a
compreensao racional da formacao da identidade. Sobre isso afirma

[..] a personalidade ndo tem que limitar-se a explicar premissas, sendo

que é preciso partir do desenvolvimento da atividade, de seus tipos e

formas concretas, e dos vinculos que se estabelecem entre elas, por

quanto seu desenvolvimento modifica radicalmente a significacdo

dessas mesmas premissas, a investigagdo deve ser orientada ndo a partir

dos hdbitos, habilidades e conhecimentos das habilidades que as

caracteriza, sendo do desenvolvimento do contetido e dos vinculos das

atividades a busca de como, mediante quais processos se realizam e se
fazem possiveis. (LEONTIEV, 1978, p.145, grifo nosso)

Como ja foi dito anteriormente, ndo é nosso intuito estudar o processo de
personalizagdo, mas é necessario atentar-nos ao método de investigacdo empregado por
Leontiev. Ao estudar os motivos que possibilitam a forma¢do da personalidade dos
individuos ele sinaliza “o desenvolvimento do contetido e dos vinculos das atividades” que
dao sentido pessoal as a¢des individuais.

Sucede que no proprio estado de necessidade do sujeito ndo esta
rigorosamente registrado no objeto que é capaz de satisfazer a
necessidade. Até a primeira vez em que ¢ satisfeita a necessidade “nao
conhece” seu objeto, este ainda deve ser descoberto. S6 como resultado
desse descobrimento, a necessidade adquire sua objetividade e o objeto
que é percebido (representado concebido) adquire sua atividade
estimuladora e orientadora da funcdo, quer dizer, se converte em
motivo. (LEONTIEV, 1978, p. 148)

Contudo, a necessidade para o “individuo colocado nas condi¢des do trabalho
coletivo” (LEONTIEV, 2004, p.82), ndo correspondem as mesmas caracteristicas, das
necessidades, genuinamente, animais. Isso porque “ndo ha atividade animal que nao
responda a qualquer necessidade estritamente bioldgica, que ndo seja provocada por um
agente com uma significagcdo biolégica para um animal [..] e cujo ultimo elo da cadeia
nao esteja diretamente orientado para este objeto” (Ibidem). Neste caso o objeto
gerador da necessidade (o motivo) e a sua satisfacdo sempre se coincidem. No homem
modificado pelo trabalho esta relacdo nao se objetiva assim de forma tdo direta. Embora,
em ultima instancia as atividades humanas mediadas pelo trabalho, satisfagam

obrigatoriamente as necessidades bioldgicas o que motiva sua atividade, ndo é saciedade

qualidade, e é justamente seu carater significativo. Os significados sdo formadores primordiais da
consciéncia humana”.
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imediata de uma necessidade natural. O exemplo de Leontiev sobre a atividade do
batedor em relacdo a caca pode deixar mais claro o que queremos ressaltar.

Assim a atividade do batedor que participa na cacada coletiva primitiva
¢é estimulada pela necessidade de se alimentar ou talvez se vestir com a
pele do animal. Mas para que estd diretamente orientada a sua
atividade? Pode ser assusta a caca e orienta-la na direcdo de outros
cacadores que estdo a espreita. E propriamente isso que deve ser o
resultado da atividade do cacador. Ela para ai: os outros cacadores
fazem o resto. E evidente que este resultado (assustar a caca) nio
acarreta por si mesmo e ndo poderia acarretar a satisfacio da
necessidade do alimento, de vestuario etc.,, que o batedor sente. Assim
aquilo para que estdo orientados seus processos de atividade nao
coincide com seu motivo; os dois sdo separados. (LEONTIEV, 2004, p.82)

Na aparéncia a atividade de “bater” a caca, conduz a satisfacio de suas
necessidades bioldgicas, mas na verdade como é retratado por Leontiev (2004), ao
assustar a caca nosso batedor perderia todas as possibilidades de captura se o fizesse
perseguindo a légica natural das relagdes naturalmente postas. O que orienta sua agdo,
portanto, “ndo é outra coisa sendo a relacdo do individuo aos outros membros da
coletividade, gracas ao qual ele recebe a sua parte da presa, parte do produto da
atividade do trabalho coletivo” (LEONTIEV, 2004, p.84). Desde o inicio, o motivo que
orienta a acdo do batedor em relacdo a caca esta carregado de significado social, e s6 faz
sentido em relacdo a um conjunto de atividades coordenadas e correlatas que
constituem coletivamente o ato da caca. Desta maneira, o0 motivo identifica o individuo
ao seu campo de agdo, o individuo passa a ser a acdo (passa a ser sujeito116) e pertencer
ao conjunto do trabalho coordenado, no nosso exemplo destacado de Leontiev (2004), a
caca.

Mesquita (2010) ao descrever a estrutura da atividade nos da um melhor
entendimento desse processo:

[..] ao transformar a realidade para a satisfacio de uma necessidade,
cria novas necessidades. Essa constante producdo social de
necessidades enseja o incremento da producdo, que exige, a0 mesmo
tempo, um crescente particionamento da Atividade: sua diferenciagdo
interna. Ela é dividida em etapas intermediarias: as agdes. Cada acdo
corresponde a um objetivo que ndo atende diretamente a uma
necessidade, mas apenas medeia esse atendimento. Como as partes
(acdes) da Atividade devem ser conscientizadas, os objetivos das acoes
sdo sempre conscientes e subordinados a necessidade. E precisamente
essa subordinagdo a razdo de sua existéncia, pois a medida que as

116 No latim a palavra sujeito (subjectos) significa “aquilo que esta abaixo, que estd posto ou situado
abaixo”, o que esta debaixo da acdo neste caso € o individuo.
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necessidades se desenvolvem, somente o conjunto das acdes pode
satisfazé-la. (MESQUISTA, 2010, p.57-58)

Ao subordinar-se a a¢do, cada individuo se vincula expressamente a um campo
restrito da atividade, cada vez mais dependente da totalidade das relagdes estabelecidas
entre os outros membros da coletividade do trabalho. Por conseguinte, sua existéncia se
torna cada vez mais independente das determinag¢des estritamente naturais. Torna-se
cada vez mais imprescindivel a apropriacdo do conteido impresso na atividade, “[...]
exige a conscientizagdo dos vinculos objetivos que ligam os produtos de suas acgdes a
satisfacdo de suas necessidades. A satisfacdo indireta de necessidades tem, por isso, uma
funcdo indispensavel para o desenvolvimento da consciéncia”. (MESQUITA, 2010, p.58).

Contudo, como destaca Leontiev (2004) nas sociedades primitivas,

O produto do trabalho coletivo tinha o sentido comum de “bem”, por
exemplo um sentido social na vida da comunidade e um sentido
subjetivo para cada um dos membros. Por este fato as significagcdes
linguisticas elaboradas socialmente que cristalizam o sentido social
objetivo dos fenémenos podia igualmente constituir a forma imediata da
consciéncia individual destes mesmos fenémenos. (LEONTIEV, 2004,
p.121, grifo nosso)

Disso observamos que, a divisdo fisiol6gica do trabalho que decorre naturalmente
da propriedade comum e tribal foi determinante para o surgimento de a¢des destacadas
das leis naturais e consequente desenvolvimento da consciéncia humana. Por sua
natureza, contida nas relagdes entre acao e motivo, impulsionam a conscientizagdo dos
vinculos objetivos entre o resultado das acdes e a satisfacdo das necessidades (motivo),
pelos individuos. Nas sociedades primitivas essa conscientizagdo coincide
imediatamente com a vida comunitdria dos individuos, cujo “objetivo dos fenémenos
podia igualmente constituir a forma imediata da consciéncia individual destes mesmos
fenémenos”. De certo modo, isso permitiu a identificagdo do individuo com a vida em
comum, da qual era submetida a sua prépria existéncia individual e para a qual
convergia o sentido dessa existéncia. Essa identidade, como forma imediata da
consciéncia individual, encontra-se fora do individuo, no contetido e nos vinculos
objetivos que formam o conjunto da atividade. Essa identidade se realiza, entretanto na

comunidade dos homens que trabalham.
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Com o desenvolvimento da propriedade privada nos intersticios do comunismo
primitivoll” sao geradas “relagcdes sociais inteiramente novas”, que irdo agir
qualitativamente na estrutura elementar da consciéncia individual, originando uma
nova estruturall8 “[...] que sofre a relacdo que existe entre o plano dos sentidos e o plano
das significacdes nas quais se produz a tomada de consciéncia” (LEONTIEV, 2004,
p.122). A propriedade privada estabelece novos vinculos e contetdos, os quais irdo
reorientar as agoes. Sobre estes vinculos o desenvolvimento da comunicag¢do verbal, -
que tem como finalidade especial a transmissao de um determinado contetudo, isto é,
“um contetido que respeite a planificacdo e a direcao da atividade” (LEONTIEV, 2004, p
122), - ird sofrer a separagdo da sua func¢do teorica e sua fungdo comunicativa.

A separacdo da funcdo tedrica, cognitiva, da palavra e a sua funcio de
comunicagdo propriamente dita, constitui um novo passo. Esta
separacdo comec¢a na etapa histdrica seguinte [subsequente ao
desenvolvimento da propriedade privada]. Tem por preliminar o
isolamento da func¢do de organizacdo da producdo e troca e, por isso
mesmo, da fun¢do de acdo. Este fato confere a palavra a sua motivacao
independente, ou seja, dizer que ele a transforma em atividade
relativamente auténoma. (LEONTIEV, 2004, p.123)

Assim, o isolamento da atividade tedrica conferiu a palavra certa condi¢do de

prestigio em relacdo a atividade pratica propriamente dita. De tal modo a palavra se

117 Em Engels (1975) podemos inferir que, a medida que as sociedades primitivas foram dominando
algumas formas particulares de producdo agricola e pecudria, e com isso acumulando um excedente de
trabalho, tornou-se possivel, em virtude da disputa pela nova riqueza produzida, o desenvolvimento
ulterior da propriedade privada. No “Velho Mundo” diz Engels (1975, p.57) “[...] a domesticacdo de
animais e a criacdo do gado haviam aberto mananciais de riqueza até entdo desconhecidos, criando
relagdes sociais inteiramente novas. Até a fase inferior da barbarie, a riqueza duradoura limitava-se pouco
mais ou menos a habitagio, as vestes, aos adornos primitivos e aos utensilios necessarios para a obtengao
e preparacdo dos alimentos: o barco, as armas, os objetos caseiros mais simples. O alimento devia ser
conseguido todo dia, novamente. Agora, cabras e porcos, os povos pastores, que iam ganhando terreno (os
Arios, no indiano Pais dos Cinco Rios e no vale do Ganges, assim como nas estepes de Oxus e Jaxartes, na
ocasido esplendidamente irrigadas, e os semitas no Tigre e no Eufrates), haviam adquirido riquezas que
precisavam apenas de vigilancia e dos cuidados mais primitivos para reproduzir-se em propor¢ido cada
vez maior e fornecer abundantissima alimentacido de carne e leite. [...] A quem, no entanto, pertenceria
essa riqueza nova? Ndo ha davida de que, na sua origem, pertenceu a gens. Mas bem cedo deve ter-se
desenvolvido a propriedade privada dos rebanhos”.

118 Segundo Leontiev (2004, p.120) “Nos primoérdios do desenvolvimento da divisdo social do trabalho e
da propriedade privada, os objetos revestem-se efetivamente para o homem de propriedades ‘supra-
sensiveis’ que nao dependem dos proéprios objetos nem da sua natureza, mas das relagdes humanas
criadas na producio. Sdo estas relagdes que determinam realmente a maneira como o objeto se manifesta
realmente ao homem. Se a conscientizagio reveste formas particulares, diferentes das nossas, isto se deve,
uma vez mais, ndo ao ‘misticismo’ da mentalidade mas ao fato de nesta época as relacdes sociais estarem
ja objetivamente diferenciadas, embora a sua consciéncia conserve ainda a sua estrutura antiga, o seu tipo
de conscientizagdo, por integracdo direta do sentido conscientizado nas significacbes socialmente
elaboradas”.
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tornou ato de criacdo. O mito biblico da criacao ilustra bem essa guinada metafisica do
trabalho. Toda a criagdo, com excecao do homem, resulta da palavra. O homem criado do
barro (pressupondo assim a teleologia do trabalho1?), como imagem e semelhanca do
criador, abriga em si a esséncia criadora auferindo a capacidade de nomear as “coisas”
do mundo. O divorcio da pratica correspondeu no desenvolvimento das sociedades de
classes, a prépria dualidade entre o corpo e o espirito. A elevacdo do espirito e a
condena¢do da matéria. As classes dominantes reivindicam a sua pureza de espirito
como condi¢do de dominagao sobre as demais classes. Estabelecem-se, assim novos
contetidos e novos vinculos da vida social que se assentam sob a consciéncia imediata
dos individuos, essa oposicdo entre espirito e matéria “[...] levou a que se apresentasse o
pensamento e toda a atividade espiritual interior em geral por aquilo que eles ndo sao
na realidade” (LEONTIEV, 2004, p.124-125). Nao sé do ponto de vista ideo-politico se
aplicam sob a consciéncia tais pressupostos, mas sobre o homem inteiro, sobre as suas
emocoes, sentimentos, pensamentos, seus musculos, sentidos e percep¢des. Sob tais
condi¢des a consciéncia imediata dos homens das classes dominadas passa a ser
constituida, de modo a que se habituem a submissao, considerando normais e naturais
tais condi¢cdes de subordinacgao e sujeicdao do trabalho. O desenvolvimento da linguagem
sob a sociedade de classes representa deste ponto em diante, ndo somente os vinculos
objetivos do trabalho com a transformacdo material da natureza, mas também o
conteddo ideoldgico que atravessa as relagdes de dominacgdo e alienagdo originadas do
isolamento da atividade intelectual. A consciéncia imediata ja ndo mais coincide com a
vida comunitaria dos individuos, uma vez que ela se caracteriza agora como uma
comunidade da producgdo alienada de bens. Na sociedade capitalista tal divisao da vida
comunitaria é levada as ultimas consequéncias, transformando a massa de produtores
em trabalhadores assalariados, “[...] cuja, inica propriedade é a capacidade de trabalho”.

As condic¢des objetivas da producao opdem-se-lhes doravante enquanto
propriedade entranha. Para viver, para satisfazer as suas necessidades
vitais, veem-se, portanto coagidos a vender a sua forca de trabalho, a
alienar o seu trabalho. Sendo o trabalho o contetido essencial da vida,

119 Aqui nos remetemos muito sinteticamente a discussdo ontoldgica sobre a teleologia e a causalidade do
trabalho levantadas por Lukacs (2013, p.53), na qual aponta que “[..] todas as formas idealisticas e
religiosas da teleologia natural, nas quais a natureza é criagdo de Deus, sdo projecdes metafisicas desse
unico modelo real. Esse modelo é tdo presente na histéria da criacdo contada pelo Antigo Testamento que
Deus ndo s6 - como sujeito humano do trabalho - revisa continuamente o que faz, mas, além disso,
exatamente como o homem, tendo terminado o trabalho, vai descansar. Também nio é dificil reconhecer o
modelo humano do trabalho em outros mitos da criacdo, ainda que tenham recebido uma forma
aparentemente filosofica; lembre-se uma vez mais do mundo como um mecanismo de reldgio posto em
movimento por Deus".
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devem alienar o conteido da sua prépria vida. (LEONTIEV, 2004,
p.129)

Consequentemente os motivos que engendram a atividade de trabalho na
sociedade capitalista se desprendem dos seus verdadeiros significados, tornando o
sentido e as significacbes desta atividade “estranhas” a compreensio do homem.
Levando a situacdo paradoxal da “[..] discordancia entre o resultado objetivo da
atividade humana e o seu motivo. Dito de outro modo, o conteido objetivo da atividade
ndo concorda com seu conteudo subjetivo, isto é, com aquilo que ela é para o préprio
homem”. (LEONTIEV, 2004, p.130).

Para o trabalhador o sentido do seu trabalho é o salario, que se torna para ele
unicamente num meio de subsisténcia com o qual pode manter-se vivo, como sujeito
fisico, enquanto trabalhador (MARX, 1985). Sobre sua cabega, se impde a divisdo do
trabalho capitalista coagindo-o a uma estrita atividade de trabalho, impondo-lhe um
limitado nimero de agdes e atuacgdes, sobre as quais deve se aprofundar e se
especializar durante toda sua vida, determinando, desta forma (ndo em absoluto), o
conteudo refletido por ele, constituindo assim sua subjetividade e suas correspondentes
“identidades” como o mundo objetivo. Identidades estas que nao refletem uma imagem
estatica e fixada da realidade, mas refletem conjuntamente uma totalidade de
experiéncias afetivas, as emoc¢des!?0 e sentimentos!?! que contribuem e sinalizam as
acoes futuras dos sujeitos. Como ressalta Leontiev (1978, p.167), neste processo, “a
pertenca do sujeito a determinada classe condiciona, desde o comeco o desenvolvimento
de seus vinculos com o mundo circundante, a maior ou menor amplitude de sua
atividade pratica, de suas comunica¢des, de seus conhecimentos e das normas de
conduta que assimila”. Nas condi¢des da exploracao do trabalho a classe corresponde ao
principal veiculo da identidade social. Para ela e por meio dela que afluem as

significacOes culturais, nacionais, profissionais, etc.,, de modo que toda identidade social

120 Segundo Martins (2007, p.82) “Na qualidade de processo, as emogdes surgem da atividade cerebral
segundo transformacdes registradas a partir do mundo exterior. Assentam-se na vivéncia da satisfacdo de
necessidades organicas, ou primarias, bem como de reacdes relativas a sensagdes e percepgdes. Por isso,
tém sempre um carater circunstancial, podendo até mesmo ser motivadas por qualidades isoladas dos
objetos”.

121 “Os sentimentos sdo especificos dos homens, possuem natureza histdrico-social, originando-se de
necessidades e vivéncias culturais e organizando-se em funcdo das condig¢des sociais de vida e atitudes do
homem perante suas experiéncias. Embora possuam uma dimensao individual, por sua natureza, sido
sempre sociais e historicos. [...] os sentimentos dependem sempre de objetos e fendmenos em conjunto e
nio de suas propriedades isoladas, motivando-se por complexas relacdes temporais estabelecidas entre a
experiéncia passada, as expectativas futuras e a realidade presente”. (MARTINS, 2007, p. 82-83)
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situa-se, antes de tudo, no campo da luta de classes, que atua como um verdadeiro filtro
na formagdo do “eu” (Ich-Individualitit). Definitivamente ndo existe uma tensdo entre o
individuo e a coletividade, como sugere Santos (1994) ao contrario, o individuo s6 pode
corresponder, como individuo inserido numa coletividade, mas essa coletividade é
atravessada por interesses de classe e sdo os interesses de classe que tencionam a
formacao do “eu”. Leontiev é bem claro, quanto a isso, quando se refere a formacdo do
“eu” na personalidade

Costumamos pensar que o homem é o centro do qual convergem as
influencias exteriores e do qual partem as linhas de seus nexos, de suas
interagbes com o mundo exterior; que este centro, dotado de

”

consciéncia, é precisamente seu “eu”. Mas as coisas nao sao
absolutamente assim. Temos visto que as diversas atividades do sujeito
se entrecruzam e atam em nos com relagdes objetivas, sociais por sua
natureza, nas quais os sujeitos entram necessariamente. Estes nds, suas
hierarquias, sdo as que formam esse secreto “centro da personalidade” o
que chamamos “eu”; dito de outro modo, este centro ndo esta no
individuo, ndo esta embaixo da superficie de sua pele, sendo em sua
existéncia. (LEONTIEV, 1978, p.178)

Ao afirmar que o “eu” estd na existéncia do individuo, Leontiev afirma ao mesmo
tempo, que o “eu” encontra-se nas “formas de ser” (Daseinformen), nas condi¢cdes de
existéncia dos individuos que sintetizam, como tais, de maneira tnica e irrepetivel suas
experiéncias com o mundo social, que como ja vimos aqui, no capitalismo sdo mediadas
pela sua condi¢cdo de classe. Para classe trabalhadora essas condigdes sao as mais
adversas possiveis, produtoras de aliena¢des e de estranhamentos, nos quais “[..] o
trabalhador ndo se afirma, sendo se nega; ndo se sente feliz, sendo desgragado; nao
desenvolve uma livre energia fisica e espiritual, sendo que mortifica seu corpo e arruina
seu espirito” (MARX, 1985, p.109). E verdade, no entanto, que nio devemos ser
esquematicos em transformar todos os movimentos da individualidade e formacao da
identidade em expressdes de classe. A classe é uma categoria fundamental que nos
fornece uma compreensao da particularidade da formacgdo das identidades, mas ela
sozinha n3o nos esclarece tal fendmeno em sua totalidade. Por outro lado, também
devemos desconfiar de estudos que compreendem a formacao da identidade pessoal,
desconexo das suas relacoes de classe. Dito isso, levantamos as seguintes premissas: 12.
A identidade reflete uma forma imediata de consciéncia do ser social no conjunto de
suas relacdes sociais aparentes; 22. As condigdes de existéncia dos individuos

determinam sua identidade com o mundo social; 32. Nas sociedades de classes as
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identidades desempenham uma fun¢do, que compreende a identificacao da distribuicao
desigual da riqueza entre os membros de uma mesma formagdo social. Uma fung¢do de
ambito superestrutural, cuja tarefa aponta na direcdo do ocultamento das contradi¢des
infraestruturais; 42. Nas condi¢des de exploragdo do trabalho as identidades sociais sdo
portadoras do sigma da alienagdo; 52. A crise identitaria é uma caracteristica inerente a
sociedade capitalista.

Na sequéncia de nosso segundo capitulo, buscaremos explicitar tais premissas na
constituicdo da identidade profissional do professor e as suas correlacdes com as formas
transitorias e precarizadas do profissionalismo contemporaneo, destacando os influxos
da crise capitalista na descaracterizacdo do ensino e remodelacdo da formac¢do docente
em concomitancia aos objetivos da reestruturacao produtiva do capital e manutencao do

regime flexivel de acumulacao.

2.3. A formacao de uma identidade profissional do professor que nao deve
ensinar: subordinacio do trabalho educativo a ldgica flexivel da producao

capitalista.

Com base em Leontiev (1978; 2004) sustentamos a compreensdo de que a
identidade se constitui numa forma imediata de consciéncia individual. Enquanto tal
reproduz em suas formas espontdneas as relagdes alienadas que conformam a
subjetividade dos individuos na sociedade capitalista. No capitalismo, as identificacdes
dos sujeitos, ndo dizem propriamente quem eles sdo, mas correspondem, por extenso, ao
grau de apropriacao da riqueza (material e espiritual) produzida pelo conjunto do
trabalho na sociedade, acessiveis a eles. Destarte, saimos do campo do irracionalismo,
em cuja formacgao da identidade resulta da busca individual da concretizacdo do “eu” e
partimos assim para uma compreensao dialética da formacdo das identidades sociais, a
partir da unidade individuo-sociedade. Disso, passamos a entender o processo de
identificacdo social a partir dos vinculos e conteudos objetivos que organizam as
atividades dos sujeitos em sociedade, atividades que correspondem as formas de sua
existéncia. Nas sociedades primitivas os motivos que originavam as atividades
correspondiam com as suas finalidades, deste modo a consciéncia imediata dos sujeitos,
identificava-se diretamente com a vida comunitaria, uma vez que os produtos do

trabalho se convertiam obrigatoriamente em “bens” coletivos, gerando “[..] um sentido
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social na vida da comunidade e um sentido subjetivo para cada um dos membros”
(LEONTIEV, 2004, p.121). Nas condigdes de exploragdo do trabalho dos homens, novos
vinculos e conteddos passam a determinar as atividades vitais dos sujeitos. Neles os
motivos (criados e gerenciados “superestruturalmente” e alienados de seus
fundamentos “infraestruturais”) estdo apartados dos fins das atividades. O
desenvolvimento ulterior das sociedades de classe e a resoluta expropriacdo da massa
dos produtores dos meios de producdo da vida material transformaram e tém
transformado as relagdes entre os seres humanos (os vinculos e conteidos das
atividades) em puras relagdes entre “coisas”, nas quais a prépria atividade humana “[...]
deixa de ser para o homem o que ela é verdadeiramente” (LEONTIEV, 2004, p.128). Ao
passo de a consciéncia imediata ndo mais coincidir com a representacdo da vida
comunitaria. Nesse contexto, a linguagem passa a exercer uma enorme influéncia no
desenvolvimento do pensamento e da consciéncia. Desenvolvimento esse que permite
aos homens a superacdo do pensamento iminentemente pratico e da consciéncia
imediata, a um novo patamar de pensamento tedrico e de uma consciéncia da
consciéncia. No entanto, em face das relagdes alienadas que se estabelecem pela divisdao
de classes, a prépria linguagem é eivada por conteuidos ideolégicos que em sua esséncia
justificam e perpetuam as relagdes de dominagdo, agindo em especial na consciéncia
imediata dos homens. Nestas circunstancias, as identidades sociais (compreendidas aqui
como uma forma imediata de consciéncia), sdo constituidas inevitavelmente por
limitagdes tedricas intrinsecas ao processo de alienacdo decorrente da propriedade
privada dos meios de producdo e exploracao da forga de trabalho humana.

Dessas nossas abstra¢des mais gerais a respeito da constituicao identitaria dos
individuos, partiremos deste ponto em diante, para a apreensao particular da formacao
da identidade profissional docente. Como explicitamos aqui anteriormente, uma das
caracteristicas proprias do desenvolvimento divisdo do trabalho capitalista, tem sido a
criacdo e transformacao das profissdes em formas personificadas do capital. Profissoes
que “comandam em nome do capital”.

Em suma, a crise de lucratividade deflagrada nos 70 do século passado, fez
catapultar, mediada pelo intrinseco processo de reestruturacao produtiva, tais
personificagdes, transformando a maxima da publicidade bancaria, “o que é bom para o
capital é bom para vocé!”, em um estilo de vida. Para sermos mais exatos, a retomada dos

padroes de lucratividade da producao capitalista, s6 foi possivel por meio da introducao
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do modelo flexivel de acumulacao, no qual se consolidaram as bases da precarizacdo da
forca de trabalho e minimizagdo do Estado!?2. A geréncia de um mercado de trabalho
instavel coloca para os capitalistas a tarefa de estabelecer novos patamares de
qualificacdo do trabalhador. A priorizacdo de um tipo de mao de obra desespecializada e
a dispensa de um contingente significativo da forca de trabalho especializada coloca em
evidéncia o declinio das qualificacdes técnicas exigidas para a operatividade da
producgdo. A resposta para a crise estrutural do desemprego desencadeada pela intensa
“l...] liofilizagd@o'?? organizativa da ‘empresa enxuta’” (ANTUNES, 2009, p.52), é
elaborada ideologicamente sob a chancela da competéncia. A competéncia inverte
positivamente o aprofundamento da alienacdo e estranhamento do trabalho, ao
generalizar o topo da producgdo toyotista, como forma de superagdo do trabalho alienado
fordista. Nela o reencontro do trabalho manual e intelectual deixaria de ser um
pressuposto do fim da organizacgdo capitalista do trabalho, para se tornar realidade do
capitalismo flexivel. O operario é transformado em profissional competente. Um
profissional que reflete sobre o que produz e faz disso o sentido pessoal de sua
atividade.

Nesse contexto se forma a consciéncia imediata da producdo capitalista
contemporanea. O trabalhador para manter-se empregado, precisa se tornar um
profissional competente. Necessita em suma, tornar sua vida pessoal em sua vida
profissional e vice versa. Sobre o trabalho docente, em particular, esse enunciado ira
exercer uma crucial influéncia na formagao de professores. A indelével degradacdo das
condicdes de trabalho docente advindas da retracdao dos investimentos em educagado
publica e expansdo da mercadologizacdo do ensino, unidas a um acelerado
depauperamento da massa trabalhadora frequentadora da escola publica oriundas do
bindmio precarizagdo do trabalho/minimizagdo do Estado, tem gerado uma indiscutivel

situacdo de anomia social do professorado. As desvalorizagdes salariais, o descrédito

122 F importante trazermos sempre em mente a relagdo do bindmio precarizagdo do trabalho/minimizagdo
do Estado, pois é ele quem efetivamente ird influir sobre as perspectivas da formacdo docente
contemporanea.

123 A liofilizacdo é um processo quimico de secagem a frio, no qual os alimentos sdo desidratados no vacuo,
Antunes (2009, p.52) utiliza a expressdo cunhada Juan J. Castilho nas obras “Sociologia del trabajo” e “ A la
busqueda del trabajo perdido”, para expressar a “eliminacio, transferéncia, terceirizacido e enxugamento
de unidades produtivas” na atual fase da producio capitalista.
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politico e o avan¢o das formas precarizadas de contratacdol?4, tém enraizado tipos
especificos de alienagdo, que veem comprometendo a saide mental dos docentes. A
sindrome de Bournout é um exemplo concreto dos efeitos nocivos da alienagao sobre o
trabalho docente. Martins (2007)125 destacou com maior argucia, em seu estudo sobre a
formacao da personalidade do professor, os tipos de alienagdo psicolégica aos quais os
professores, sob circunstancias degradadas de trabalho, estdo suscetiveis. Facci (2004)
alertou para o esvaziamento do trabalho docente, condizentes ao predominio das teorias
da competéncia e do construtivismo no métier pedagégico da formagdo docente.
Também, ndo devemos deixar de destacar aqui a dissertacdo de Soares (2015), sobre o
adoecimento de professores e alunos, face as condigdes deploraveis de trabalho e
estudo, as quais ambos estdo submetidos na ordem do capital. Mas, vale enfatizar que
essas sdo “teses marginaisl2¢” a respeito da formacdo docente e que, ao contrario da
demonstracdo materialista da faléncia das formas capitalistas de educacdo e

sociabilidade, os posicionamentos hegemonicos na formagao docente tém se amparado

124 Segundo o Censo Escolar 2013 (BRASIL, 2014) 28,3% dos contratos de trabalho da fun¢do docente da
Educacio Basica, nas redes municipais e estaduais do Brasil sdo temporarios. No Acre, Ceara, Mato Grosso
e Mato Grosso do Sul, esse nimero chega a atingir mais de 60% da contratagdo de professores. No Estado
de Sao Paulo, esse nimero chega a atingir quase 23% da rede, que em nimeros absolutos corresponde a
57mil professores em situacao precaria de trabalho.

125 Martins (2007) evidenciou em seu trabalho os efeitos da alienagdo no nivel psicolégico, dos quais
destacou o sentimento de impoténcia: “[...] o individuo ndo se percebe como alguém capaz de gerir seu
proéprio destino por consequéncia de sucessivas exposicoes a situacdes de inibi¢do, proibi¢ao, negacio, e
pressdes do ambiente impeditivas do desenvolvimento das capacidades necessarias a autogestao da vida”
(idem, p.131); o sentido de absurdo: “[..] consiste numa baixa expectativa de que se possam estabelecer
relagdes satisfatérias entre os comportamentos e a probabilidade de seus resultados. Pelas
impossibilidades de predicdo de suas proprias agdes, decorrentes do carater alienado da existéncia na
sociedade capitalista, os individuos veem-se levados a um certo grau de desapego com relacdo ao meio
que culmina no isolamento, incentiva fantasias, bem como a idealiza¢cdo de projetos que ndo sio seguidos
de acdes concretas. Em contrapartida, as situa¢des vividas nessas condi¢des mostram-se tdo complexas
que sua compreensdo so se torna acessivel pela via da simplificacdo das informacgdes, o que por sua vez
contribui para maior deformacio da realidade e consequentemente, subordinagio a ela” (idem, p.132); o
isolamento: “[...] equivale a uma das formas pelas quais se expressa a desesperanca, acompanhada de uma
valorizacdo negativa acerca dos objetivos e valores sociais, por conta da qual o grupo e a sociedade nao
tornando-se cada vez mais alheios e distantes do individuo”(Ibidem); o autoestranhamento: “[..] definido
como o grau de dependéncia da atividade em relagdo a recompensas que se situam fora dela e que produz
uma selec¢do viciada, cega, da experiéncia em relacido dos valores, normas, significados e sentidos pessoais”
(Ibidem); a auséncia de normas: “[..] anomia, resultante do maior distanciamento dos individuos com
relacdo a sociedade, advém das circunstancias de opressdo que ao se tornarem insuportaveis para os
individuos levam ao rompimento de seus vinculos com o sistema ao qual pertencem” (Ibidem).

126 Gostariamos de ressaltar aqui o termo “marginal”, ndo somente pelo fato de que tais teses estejam a
margem dos programas hegemonicos de formacdo docente, mas porque elas também se configuram em
teses que confrontam o sistema vigente de formagio de professores, voltado ao atendimento do mercado
de trabalho e imperativos do capital.
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nos preceitos ideoldgicos das competéncias e da profissionalizacao para a formulacao de
alternativas aos problemas gerados pela alienacao do trabalho docente.

Nesse direcionamento, o sentimento de impoténcia, o sentido de absurdo, o
isolamento, o autoestranhamento e auséncia de normas, o esvaziamento da atividade
docente, o adoecimento de professores e alunos, parecem ter se tornado apenas
aspectos corriqueiros da atividade docente, com os quais o professor deve aprender a
lidar. No entanto, a diagnosticada crise de identidade é tratada de forma terapéutica, de
modo a buscar um reposicionamento a inadequacdo dos comportamentos do
professorado ante “as mudancgas” na sociedade.

A saida para a crise identitaria se desenha, nesta perspectiva, pela incorporacgao
da identidade profissional. De certo modo, a identidade profissional do professor, busca
conscientizar (consciéncia imediata) os docentes da concep¢do de conhecimento no
capitalismo contemporaneo, formando professores que estdo sempre prontos para
encontrar solugcdes a aprendizagem dos alunos em conformidade com as demandas
sociais (identificadas especialmente pelo mercado de trabalho). Uma consciéncia
espontanea, que ndo pode ir além das aparéncias dos fen6menos e por esse motivo
concebe a crise de identidade, como um problema de postura profissional e ndo como
uma verdadeira crise das condi¢cdes de existéncia dos professores, submetidos as formas
decadentes do trabalho assalariado na recomposi¢do do capital. Neste momento a
retomada das concepg¢des irracionalistas de sujeito, compde a centralidade da acao
educativa que esvaece as determinacdes politico-econémicas, para afirmar uma
individualidade hipostasiada. O ensino torna-se simplesmente um entrave ao
desenvolvimento dos “talentos”, “competéncias”, “aptiddes”, que formam tal
individualidade abstratal?’. A maneira como a producdo capitalista contemporanea se
desenvolve aplicando em sua base tecnoldgica formas cada vez mais intuitivas na

direcdo dos processos produtivos?8, tendem a confirmar nas relagdes cotidianas tais

127 Abstrata porque carece de determinacoes, se sustentando a partir de uma ideia de individualidade, isto
é, a individualidade burguesa.

128 Vide o exemplo de Sennett (2005, p. 84) sobre a reestruturagdo de uma padaria em Boston, comprada
por um gigantesco conglomerado da industria alimenticia: “Em vez de hostis, as maquinas nesse local de
trabalho se destinam todas a ser faceis de usar; tém icones visuais claros e janelas bem organizadas, que
se assemelham as telas dos computadores domésticos. Um vietnamita que mal fala inglés, e que nio tem
um verdadeiro entendimento da diferenca entre uma baguette e um croissant, pode opera-las. HA um
motivo econdmico para essas misturadoras, prensas e fornos faceis de usar; permitem a empresa
contratar trabalhadores, com salarios mais baixos que antes, quando eram os trabalhadores e nio as
maquinas que possuiam as qualificagbes - embora hoje todos tenham qualificagcdes técnicas formais
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imperativos. Seguindo nessa légica a educagdo escolar tem sido transformada em mais
um objeto para nutrir as formas reificadas de expressao da individualidade burguesa.
Com isso o professor ndo ensina, mas “provoca” situagdes propicias a autodescoberta do
aluno. O “aprender a aprender” se apresenta como uma forma de educagdo convergente
a realidade fetichizada que se infunde a pratica fragmentaria do individuo. A identidade
profissional do professor se configura a nosso ver em mais um discurso ideoldgico que
busca alinhavar a formacgao de professores aos processos de deterioracdo das condi¢coes
de trabalho e intensificacdo das formas de exploracao munindo-se notadamente, como
exposto por Martins (2010, p.20), de construgdes tedricas que primam pelo “[...] descarte
da teoria, da objetividade e da racionalidade expresso na desqualificacdo dos
conhecimentos classicos, universais, e em concepgdes negativas sobre o ato de ensinar
[...]”. Procuram da mesma forma, legitimar seus posicionamentos por meio de um difuso
e incongruente arco tedrico, que se autojustifica pela aplicacio de modelos
pseudocientificos que se valem de “[..] descricdes fenoménicas e pelas interpretagdes
consensuais presentes em representacdes mentais primdrias (locais, imediatas e
fortuitas) com as quais a realidade passa a ser identificada” (MARTINS, 2010, p.21).
Como tal, caminham inextricavelmente “Pela via da desqualificagio do saber
historicamente sistematizado; conteddo por exceléncia do ato de ensinar; nega-se o
proprio ato” (MARTINS, 2010, p.21).

A negacdo do ato de ensinar ndo se trata somente de problema que acarreta em
prejuizos para a formagao docente em si. Acima disso e sem negar este dado, a formacgao
profissional do professor que denega o ensino e renuncia a toda objetividade do
conhecimento, revela em atos o profundo anti-humanismo, no qual a educagdo como um
todo estd “mergulhada”. O ensino ndo é sé uma forma de educacgdo, antes, é uma forma
superior de educacgao. E quando falamos em superioridade aqui, ndo estamos falando de
soberba como muitos tedricos mal intencionados e contrarios a educacdo escolar,
procuram nos fazer acreditar. O ato de ensinar supera as formas espontineas e nao-
diretivas de educagdo, por justamente incorporar e sintetizar em toda sua
processualidade historica as formas universais da praxis humana. Deste modo o ensino

nao pode ser visto simplesmente como uma espécie de imposicdo de valores aos

elevadas”. E notério, também, como criancas pequenas semialfabetizadas, conseguem utilizar com certa
facilidade a tecnologia de computadores e celulares atuais, mas nio conseguem, por exemplo, se
concentrar para realizar atividades intelectuais que exigem uma maior complexidade.
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individuos, mas acima de tudo, é um instrumento eficaz de humanizacdo. Nao podemos
nos esquecer de que em face da divisdo de classes e subsequente divisdo social do
trabalho, o desenvolvimento do pensamento tedrico também se encontra cindido e que
nas etapas de aquisicio e forma¢do do pensamento a qualidade das operacdes
intelectuais é extremamente comprometida pelo acesso as aquisicdes histéricas e
culturais da humanidade!29 como ressalta Leontiev:

Em primeiro lugar devemos rejeitar a convic¢do ingénua e desprovida
de qualquer fundamento que caracteriza a velha psicologia idealista,
segunda a qual a crianga possuiria por natureza a faculdade de efetuar
processos mentais interiores, que os fendmenos que agem sobre a
crianca apenas fariam provocar estes processos e enriquecé-los com um
conteudo cada vez mais complexo, e que o seu desenvolvimento se
reduziria a isso. (LEONTIEV, 2004, p.197)

Da mesma maneira, as vertentes ndo-inatistas, mas arraigadas aos processos
“puramente” biolégicos que preveem o desenvolvimento do intelecto como uma
continuidade da evolugdo animal adaptativa, ativados pela experimentacao individual de
situacdes que hipoteticamente colocam em funcionamento delimitadas operagdes
cognitivas, se mostram tao alienantes quanto, a medida que,

[..] manifestam um falta total de fundamento nos planos teéricos e
pratico, na medida em que omitem o encadeamento principal e a
condic¢do essencial dos processos de apropriacdo, a saber a formacao na
crianca das acdes que constituem a base real destes processos. Estas
acoes devem ser sempre construidas ativamente pelo meio circundante
da crianca, pois esta ultima é incapaz de sozinha elaborar (LEONTIEV,
2004, p.199)

Seguindo o pensamento materialista dialético de Leontiev (2004),
compreendemos que o desenvolvimento do pensamento e das “a¢des interiores
cognitivas, isto é, acdes e de operagdes intelectuais” (LEONTIEV, 2004, p. 196), sdo
produtos ndo da experiéncia individual, mas do desenvolvimento da genericidade
humana, e como tal dependem da qualidade das atividades destinadas a esse principio,

nas quais se destaca o ensino como forma superior de educacao?3°,

129 Na sociedade de classes, “[...] mesmo para o pequeno nimero que usufrui as aquisicdes da humanidade,
estas mesmas aquisicbes manifestam-se na sua limitacdo, determinadas pela estreiteza de carater
obrigatoriamente restrito da sua propria atividade; para a maioria esmagadora das pessoas, a apropriacao
destas aquisi¢des s6 é possivel dentro de limites miseraveis” (LEONTIEV, 2004, p.301).

130 Sobre isso Leontiev (2004, p.96) destaca que “Numerosos psicélogos descreveram o fendémeno da
interiorizacdo. L. S. Vigotski sublinhou em particular a sua importancia fundamental para o
desenvolvimento. Tem sido sistematicamente estudado entre nés nestes ultimos tempos por 1. P. Galperin,
V. V. Davydov, N. S. Pantina, N. F. Talyzina, D. B. Elkonin e outros [..]". No Brasil podemos ressaltar os
trabalhos sobre o processo de interiorizacdo, com base nos estudos da Psicologia Histdrico-Cultural, nos
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De fato, este processo é obrigatério na ontogénese do homem. E de uma
importancia capital se se quer compreender a formacdo do psiquismo
humano, na medida em que a caracteristica principal deste ultimo é
precisamente desenvolver-se nao a titulo de aptiddes inatas, ndo a titulo
de adaptacao de comportamento especifico aos elementos variaveis do
meio, mas ser do produto da transmissdo e da apropriacdo pelos
individuos do desenvolvimento sdcio-histérico e da experiéncia das
geragoes anteriores. Toda a progressdo criadora ulterior do pensamento
que o homem faz, s6 é possivel na base da assimilagdo desta.

Por este fato, a teoria do desenvolvimento intelectual e a psicologia da
aprendizagem ndo podem negligenciar a profunda originalidade deste
processo; elas ndo devem limitar-se apenas a concep¢do dos
mecanismos gerais de formacdo da experiéncia individual que, se bem
que estando na base deste processo, ndo pode explicar-lhe as
particularidades especificas. (LEONTIEV, 2004, p.201, grifo nosso)

Neste sentido, reafirmamos o ensino como ferramenta essencial para a
humanizagio plena dos individuos. E fato, que nas sociedades de classe o ensino se
desenvolve sob uma base desigual e contraditéria, o que é extremamente valido para os
dias de hoje onde o predominio do racionalismo estreito concernente ao
desenvolvimento industrial, - a propdsito, o embrido da base técnico-cientifica do capital
- e 0 acirramento do irracionalismo exacerbado préprio da expansdo financeirista da
economia, tém levado a educagdo na era burguesa para um beco sem saida onde “o
racionalismo é uma direta capitulagdo, covarde e vergonhosa, diante das necessidades
objetivas da sociedade capitalista. [e] O irracionalismo é um protesto contra elas, mas
igualmente impotente e vergonhoso, igualmente vazio e pobre de pensamento”
(LUKACS, 2010a, p.67).

O que podemos dizer das posi¢des hegemonicas da educagdo na atualidade é que
sdo expressdes antindmicas de um mesmo processo de crise humanitaria do capital.
Posicionamentos que consideram o ato de ensinar (analisado pelo ponto de vista do
racionalismo estreito) como uma arbitrariedade ao pleno desenvolvimento dos
individuos, mas mantém incélume a desumana relagio do mercado de trabalho
competitivo, naturalizando dessa forma o conflito entre os individuos, ao mesmo tempo
em que esmaece o verdadeiro combate que se concretiza no plano politico da luta de
classes. Reduzem, em especial, a capacidade transformadora da humanidade a pratica

formal e fragmentaria da producao de mercadorias.

estudos de Martins (2013a, 2013b), Gomes (2008), Pasqualini (2006, 2011, 2013), Abrantes (2006),
Abrantes e Martins (2006, 2007), Eidt (2009), Tuleski (2013).
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De tal maneira, a identidade profissional completa a subsun¢ado formal da pratica
docente aos mecanismos atuais de produgédo e distribuicdo do capital, unindo (de modo
irreal) a vida pessoal e a vida profissional docente, buscando dar um novo sentido para a
atividade do professor, um sentido mais adequado as necessidades da acumulagao
flexivel131, A negatividade do ensino locupleta esse intrincado processo de subordinagdo

dos trabalhadores a irremediavel produc¢do de mais-valia.

2.4. Identidade profissional de professores no Brasil: a desconstrucio da docéncia.

O discurso da Identidade Profissional do Professor coaduna com as formas
transitorias do profissionalismo exigido pela reestruturagdo produtiva do capital. Ao
professor a demanda de uma formagdo massiva para uma sociedade com cada vez
menos postos de trabalho, apresenta-se como um imperativo de educar a forga de
trabalho para um capitalismo em crise permanente. No mesmo sentido, o proéprio
trabalho do professor é tomado pelos efeitos politicos da reestruturacdo, que se
traduzem no enxugamento do Estado e drasticas redugdes de investimentos na
educacdo. Ha nesse sentido um processo de desvalorizacdo da forca de trabalho docente
ao mesmo tempo em que se complementa um esvaziamento do sentido de seu trabalho.
Como resposta ao “mal-estar” ocasionado pelas mudangas estruturais da sociedade, a
formacdo da sua identidade profissional, por meio da formagdo de um professor reflexivo
é pautada como solucdo para a revaloriza¢cdo do sentido do seu trabalho. Uma de suas
caracteristicas, dentre outras, encontra-se o abandono do ensino dos conteudos
escolares. Em afinidade com as novas tecnologias e exigéncias do mercado de trabalho, o
professor profissional ndo mais ensinaria conteddos escolares previamente
determinados, mas, formaria nos alunos “habilidades e competéncias”, para enfrentar as

situacdes de incerteza e conflito da sociedade contemporanea. Para fazer jus a sua

131 Mészaros (2014, p.127) ao tratar do dualismo e das dicotomias filoséficas proprias da apologética
burguesa, discute as mistificacdes ideoldgicas construidas no entorno da dualidade sujeito/objeto. “Nesse
sentido, ha de fato a nossa frente uma curiosa ‘identidade de sujeito e objeto’, ainda que a sua realidade
crua nao pudesse ser mais diferente da sua conceituacdo e idealizacio filosoficas abstratas. Ela consiste
na identificacdo totalmente arbitraria do sujeito (por meio da derivagdo da ‘autoconsciéncia’ ou
‘identidade do sujeito do objeto’ do discurso filosé6fico a partir da identificacio dos pensadores com o
objetivos que emanam das determinacdes materiais do capital como autopostulante sujeito/objeto),
combinada com a eliminag¢io simultanea do sujeito real (o trabalho vivo, o sujeito que trabalha) do quadro
filosdfico. Ndo é surpreendente, portanto, que a busca fugidia do “sujeito/objeto idéntico” persista até
nossos dias como uma obsedante Quimera filoséfica”.
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Identidade Profissional, também na sua formacao inicial, o dominio dos contetidos
escolares é colocado num segundo, ou talvez terceiro plano, ja que o mais importante é
que os professores aprendam a “conhecer-na-agdo”.

No Brasil, as teorias que reivindicam a formagdo profissional do professor
ganham destaque a partir da década de 1990, como relata Pimenta

[..] especialmente com a difusdo do livro Os professores e sua formagdo,
coordenado pelo professor portugués Anténio N6voa, trazendo textos
de autores da Espanha, Portugal, Franga, Estados Unidos e Inglaterra,
com referéncias a expansao dessa perspectiva conceitual também para a
Australia e o Canad4, e com a participacao de significativo grupo de
pesquisadores brasileiros no 1 Congresso sobre Formagdo de
Professores nos Paises de Lingua e Expressao Portuguesas, realizado em
Aveiro, 1993, sob a coordenagdo da professora Isabel Alarcdo, o conceito
de professor reflexivo e tantos outros rapidamente se disseminaram
pelo pais afora. (PIMENTA, 2012, p.33)

O entusiasmo dos pesquisadores brasileiros com tal idedrio e a sua rapida
disseminacdo entre o corpo docente, podem ser explicados com o apoio da compreensao
histérica da formacgao de professores no Brasil. Do tardio compromisso do Estado com a
formacao docente, passando pela definicdo de um modelo de formacgao consolidado na
década de 1930 e rapidamente desorganizado pelo aparelhamento do Estado ditatorial
na década de 1960 até chegar a insipida abertura democratica dos anos de 1980
(TANURI, 2000), sufocada deliberadamente pelas reformas neoliberais no ensino. De
fato, no Brasil, a forma¢do docente, em face do papel secundario que sua economia
exerceu e exerce ainda hoje no ambito da geopolitica do capital, - ndo nos esquecendo da
heranca cultural, estamental e patrimonialista -, manteve-se sempre num segundo plano
da agenda politica das classes dominantes do pafs.

Saviani (2009) nos mostra que a preocupagdao por uma forma¢ao adequada ao
magistério destinado a formacdo geral da populac¢do, ainda que de maneira timida, data-
se a partir da proclamacdo da republica brasileira. Durante todo o periodo colonial,
desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas
pombalinas até os cursos superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, nao
se manifesta preocupacio explicita com a questdo da formacio de professores. E na Lei
das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa
preocupacdo apareceu pela primeira vez. (SAVIANI, 2009, p.144). Com a instituicdo da
Lei das Escolas de Primeiras Letras, os professores brasileiros ganham de uma so vez,

uma escola de formacdo para o magistério e um método de ensino a ser aplicado. De
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olho no que acontecia na Europa as Escolas Normais do Brasil, deveriam preparar os
professores no espirito pedagégico do Método Mutuol3?, colocando como requisito o
“l...] preparo pedagdgico embora nao se faga referéncia propriamente a questao
pedagégica” (SAVIANI, 2009, p. 144). Mais tarde as Escolas Normais Superiores
exerceriam um papel predominante na elaboragao de uma formacgao especifica, didatico-
pedagdgica do trabalho docente.

No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou nelas a preocupacgado
com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras.
O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas
de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que os professores deveriam ter
o dominio daqueles contetidos que lhes caberia transmitir as criangas, desconsiderando-
se o preparo didatico-pedagégico. (SAVIANI, 2009, p. 144).

0 dominio do contetdo escolar passava a figurar-se num atributo que solidificava
e caracterizava o trabalho do professor no ambito profissional, embora lhe faltasse o
preparo didatico-pedagégico. As Escolas Normais eram muito onerosas as Provincias e
ndo cobriam as necessidades com a educacdo, formando poucos professores passando
por um “periodo intermitente”, fechando e reabrindo periodicamente (SAVIANI, 2009).
Em 1890 a Reforma da Instrugao Publica do Estado de Sao Paulo, serviu de base para
fixar o modelo de formacdo das Escolas Normais por todo pais. Segundo Saviani (2009)

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos contetidos
curriculares anteriores e énfase os exercicios praticos de ensino, cuja
marca caracteristica foi a criacio da escola-modelo anexa a Escola
Normal - na verdade a principal inovacdo da reforma. Assumindo os
custos de sua instalacdo e centralizando o preparo dos novos
professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam
assumindo o entendimento de que, sem assegurar de forma deliberada e
sistematica por meio da organizacdo curricular a preparacio
pedagogico-didatica, ndo se estaria, em sentido préprio, formando
professores (SAVIANI, 2009, p.145)

A larga formacdo cultural por si sé ndo bastava para a preparacao do professor,

que deveria ser complementada pelo exercicio da pratica. Nesse aspecto as escolas-

132 Desenvolvido na Inglaterra por Joseph Lancaster e também conhecido como método lacasteriano,
baseava-se no principio da monitoracio, aproveitando o conhecimento dos alunos mais avancados para
auxiliar o trabalho do professor, permitindo o controle de salas de aula numerosas. Segundo Saviani
(2011) “ 0o método supunha regras predeterminadas, rigorosa disciplina e a distribui¢do hierarquizada dos
alunos sentados em bancos dispostos num saldo tnico e amplo. De uma das extremidades do saldo, o
mestre, sentado numa cadeira alta, supervisiona toda a escola, em especial os monitores”. (p.128)



152

modelo sao instituidas para servir como campo de observacdo para os futuros
professores aprenderem a profissao em similitude com a pratica real.
Prevalecia o aprendizado na visibilidade e imitabilidade das praticas
pedagdgicas, além disso, era responsabilidade das escolas modelo
disseminar os métodos de ensino considerados mais modernos e
apropriados, bem como praticas avan¢adas de organizacdo da vida
escolar. (CANDIDO, 2007, p.123)

Mudando o que precisa ser mudado, o professor foi se constituindo num
profissional com alto dominio da cultura e acuidade técnica, especializando-se e
buscando aplicar os métodos e praticas escolares correspondentes ao que era
considerado o maximo desenvolvimento do campo didatico-pedagdgico. Com a
modernizagdo capitalista e a necessidade de ampliar o quadro profissional do pais em
face da industrializacdo, a criacdo do ensino profissionalizante e a expansado do sistema
escolar com as reformas da era Vargas, langaram um novo desafio a carreira docente,
introduzindo a pesquisa como requisito ao exercicio da pedagogia. Os Institutos de
Educacdo criados em 1932, “[...] foram pensados e organizados de maneira a incorporar
as exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater
cientifico” (SAVIANI, 2009, p. 146). Rapidamente, os Institutos foram elevados a
condicdo de Ensino Universitario em 1939, responsabilizando-se pela formacdo de
professores para atuar nas escolas secundarias e nas Escolas Normais que continuaram,
a formar professores para o ensino primario sob nova estrutura que se dividia em dois

ciclos, como explica Saviani (2009)

[..] o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e tinha
duracdo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo,
com a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso
secundario. Seu objetivo era formar os professores do ensino primario e
funcionaria em Escolas Normais e nos institutos de educacio. Estes,
além dos cursos citados, contariam com jardim de infancia e escola
primaria anexos e ministrariam também cursos de especializacdo de
professores primarios para as areas de Educacdo Especial, Ensino
Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica e canto e cursos de
administradores escolares para formar diretores, orientadores e
inspetores escolares. (SAVIANI, 2009, p.146)

Ainda que de maneira muito problematica, o professor foi se constituindo num

profissional de amplo dominio da cultura, com grau elevado de especialidades técnico-
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cientificas, que correspondia até o final dos anos de 1960, no Brasil, com certo status
social das classes médias.

Em 1964 os militares tomam as rédeas do processo de industrializagdo capitalista
brasileiro, instaurando uma ditadura civil-militar133 que permaneceria oficialmente até
1985. Dentre outras finalidades politico-ideolégicas, o governo dos militares buscou
acelerar a industrializagdo do pais dando salva-guardas ao capital internacional,
incentivando as corporagdes multinacionais, forjando uma for¢a de trabalho

economicamente fragilizada e politicamente entorpecida.

O pretexto de conter a inflacdo, o novo regime operou a estagnagdo dos
salarios pela forg¢a, a restricao ao crédito, levando a faléncia centenas de
pequenas e médias industrias, a concentracdo da producio e da renda,
pela destruicdo da concorréncia e incentivo as fusdes. Mas operou
também, pelo congelamento de precos das matérias-primas produzidas
pela area estatal, o aco como a mais destacada delas. A siderurgia foi
levada ao limite maximo, subsidiando violentamente as industrias
estrangeiras a que fornecia (SODRE 1982, p.143)

Para abastecer a nova base industrial foi preciso massificar a educacao da forca
de trabalho, expandindo o ensino secunddrio a toda populacdo transformando-o
compulsoriamente em ensino profissionalizante (PINTO e outros, 2011). Era preciso, ao
mesmo tempo, abastecer o sistema com profissionais da educagao para os novos setores
incluidos na estrutura educacional. A formacao de professores foi tornando-se cada vez
mais aligeirada, ao passo que sua finalidade passava a ser o atendimento das escolas de
massa. Como salienta Pinto e outros (2011, p. 642) “O resultado foi uma expansao a
baixo custo, multiplicando-se os turnos escolares e achatando-se os saldrios, com
prédios precarios, professores mal preparados e desmotivados, lancando as raizes de
nossa atual escola de massas e para as massas, em oposicdo as escolas da elite”. Para as
classes trabalhadoras um ensino escolar cada vez mais em “doses homeopaticas”, o que
acarreta por outro lado, em formar professores que cada vez sabem menos.

A partir da década de 1970 o status profissional do professor no Brasil comeca a
ser ameacado. Materialmente o professor se vé acometido de constantes perdas salariais

que acompanham a desconsideragdo pela sua formag¢dao como aponta Saviani (2009)

133 Setores da sociedade civil, como a CNI (Confederacdo Nacional da Industria), a TFP (Tradicdo Familia e
Propriedade), tiveram um papel importante para a configuragio e defesa, nos primeiros anos do golpe.
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Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril
de 1972, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades basicas: uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas),
que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duragdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 12 grau. O
curriculo minimo compreendia o nticleo comum, obrigatério em todo o
territério nacional para todo o ensino de 12 e 22 graus, destinado a
garantir a formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a formacgdo
especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitacdo de 2¢
Grau. A formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois,
reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante.
(SAVIANI, 2009, p.147)

Na década de 1980, o fim da ditadura militar ndo trouxe grandes melhorias em
termos de ganhos profissionais aos professores. A abertura democratica permitiu a
reorganizacdo dos sindicatos e fortaleceu a organizacdo politica dos professores, que se
organizaram em torno de mudangas estruturais na educagdo, como a LDB de 1996 e a
instituicdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE). No entanto, a base do neoliberalismo
lancada pela ditadura dos militares seguiu como plataforma politica dos governos
democraticos que se sucederam.

No plano educacional, seguindo os ditames internacionais, a politica de reducao
de custos do Estado nos setores sociais e privatizacao da economia nacional operaram
na inversao de prioridades do Estado na formacao de professores. Na década de 1990 o
setor privado toma a frente da Educacao Superior, passando deste modo a cobrir a
maior parte da formacdo dos professores, com a criacdo de cursos de licenciatura cada
vez mais aligeirados e superficiais.

Em meio a crise de acumulacgdo capitalistal34 e as novas formas de organizacao da
producao, o fim do Welfare States nas economias de capitalismo desenvolvido, demarcou
também o tragico final das politicas publicas estatais. Nas periferias do capitalismo o
objetivo da educacdo se voltaria a formacdo para a competitividade num mercado de
trabalho cada vez mais restrito.

Nas bases econdmicas a reestruturacao produtiva se impds como tendéncia

fundamentada na incorporacao de um alto padrao de tecnologia e a dispensa de grandes

134 Mészaros (2006) nos explica que a crise de acumulagio capitalista esta ligada aos limites estruturais do
aumento das taxas de lucro, uma vez que os investimentos no capital se tornam maiores que o lucro
obtido, unindo isso a impossibilidade de deslocamento das contradigdes locais, resta ao capital expandir
seus limites de exploracio, intensificando a extracdo de mais-valia e diluindo a crise econdmica nos outros
complexos sociais, acarretando numa crise estrutural do capitalismo.
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quantidades de mao de obra como critério para o rebaixamento do valor da forca de
trabalho.

De outra forma, o semblante do “novo capitalismo” assegurava o surgimento de
uma nova era, fundada no dominio do conhecimento. Contraditoriamente a transmissao
do conhecimento é apresentada como inoportuna, uma vez que na “Sociedade do
Conhecimento” 1350 mais importante é o aprendizado do individuo por si mesmo,
construido livremente e ndo recebido de fora. Para isso ndo é preciso ensinar, basta
apenas que o professor facilite aos individuos construcdo do conhecimento.

Em pouco mais de uma década o professor encontra-se numa posicdo de
esvaziamento do sentido de sua atividade e desvalorizacdao da sua forca de trabalho. No
entanto, a cantilena “p6s-moderna” apoia seu discurso na complexificacdo das relagdes
sociais ocasionada pelas descobertas tecnolégicas, que invariavelmente comutariam as
formas de educacdo dos individuos, tornando o trabalho do professor cada vez mais
ilegivel e conflituoso.

Consequentemente, a sensacao de “mal-estar” recai sobre o trabalho docente, que
se vé pressionado, desmotivado e mal-pago. Como apontam Martins (2007) e Facci
(2004) muitos estudos no campo da teoria do professor reflexivo, localizaram no mal-
estar docente a génese de uma crise de identidade dos professores. A resposta a tal crise
identitaria estaria dada na formag¢do de uma nova profissionalidade, condizente com a
realidade atual da educagao e a complexidade da sociedade do conhecimento.

Todavia a identidade profissional do professor “[...] se constréi, pois com base na
significacdo social da profissao [..]” (PIMENTA, 2002, p.77), no constructo individual que
cada professor confere a sua atividade docente cotidiana com base na representacao dos
valores e conhecimentos em torno da sua vida profissional. Com base nesta identidade,
entre a docéncia e a vida pessoal, o profissionalismo que se requer do professor
reflexivo, incute na sua prépria forma de pensar a profissio com devogao as solucdes
encontradas as barreiras que se interpdem no cotidiano escolar.

Da mesma forma essa identidade esta interligada processualmente ao modo de
concep¢dao do conhecimento no capitalismo contemporaneo, formando professores
aptos a solucionar os problemas de aprendizagem dos alunos sempre de acordo com as
demandas sociais impostas pelo mercado de trabalho. Um professor que ndo ensina, mas

que forma competéncias e habilidades, como ja demonstramos anteriormente.

135 Ver Duarte (2001)
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Entretanto, podemos destacar dois momentos distintos de nossa exposicdo
historica da formacdo de professores. Num primeiro periodo que se inicia na criacdo das
primeiras escolas normais, ainda durante o Império brasileiro, a busca por uma
formacao docente se da principalmente pelo acdimulo de conhecimentos gerais em
detrimento da relacao pratica com a atividade docente. Entretanto, a formacdo do
professor, foram sendo incorporadas, ainda que lentamente e com muitos problemas
politicos!36, o desenvolvimento de suas capacidades didatico-pedagégicas e de um
modelo cientifico, transformando a formagdo de professores para o ensino fundamental
em uma formacdo superior com a implantagdo do curso de pedagogia a partir da década
de 1940137, Com a ditadura militar, inicia-se um segundo periodo, de descaracteriza¢do
da formagdo de professores, que atendendo as esferas econOmicas, passa a ter sua
formacdo fragmentada e transformada em modalidades técnicas de ensino. A abertura
democratica ascendeu o debate sobre a identidade docente que em face de uma ampla
mobilizacdo!38 conseguiu fazer prevalecer nas Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2006) a
ratificacdo da docéncia. No entanto, seria ingenuidade pensar que a disputa pela
formacao da docéncia se encerraria com a institucionalizacdo do perfil profissional do

professor. Como destaca Martins:

136 Aqui abrimos um parénteses para realcar as dificuldades politicas enfrentadas na formacio de
professores que se confunde com a prépria politica educacional brasileira, que formou uma base desigual,
desarticulada e assolada por falta de recursos e baixos investimentos, como posiciona Tanuri (2000,
p.85) “Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas ultimas décadas, o esfor¢o ainda se configurava
bastante pequeno no sentido de investir de modo consistente e efetivo na qualidade da formacao docente.
O mais grave é que as falhas na politica de formacdo se faziam acompanhar de auséncia de agdes
governamentais adequadas pertinentes a carreira e a remuneracdo do professor, o que acabava por se
refletir na desvalorizagdo social da profissdo docente, com consequéncias drasticas para a qualidade de
ensino em todos os niveis”.

137 O primeiro curso de pedagogia é criado em 1939 na extinta Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro,
com a reforma de 1965 ela se transformou na Universidade Federal do Rio de Janeiro.

138 Segundo Scheibe (2007, p.48): “tal processo de mobilizacdo iniciou-se em 1980 com a criagdo do
Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador, durante a 12. Conferéncia Brasileira de Educacgao, realizada
na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, no contexto das lutas contra o regime militar pela
democratizacdo da sociedade. Sediado em Goiania, o Comité tinha o objetivo de mobilizar professores e
alunos em torno da reformulacdo do curso de Pedagogia, em debate desde 1975, com os Pareceres 67 e
68/75 e 70 e 71/76, relatados por Valnir Chagas no Conselho Federal de Educacgdo, que apontavam para
um novo sistema de formagao de professores. Paradoxalmente, o impulso inicial para a criagdo do comité
foi dado pelo Ministério de Educacdo e pelo Conselho Federal de Educagio, com o intento de por em
discussdo os pareceres citados. Em novembro de 1983, no entanto, o Comité Nacional transformou-se na
Comissao Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de formacio de Educadores - CONARCFE -, que deu
continuidade a mobilizacdo dos educadores em encontros nacionais, com maio distanciamento dos 6rgaos
oficiais”.
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No “apagar das luzes” do século XX (1991-2001), constata-se o
recrudescimento de idedrios pedagégicos cada vez mais alinhados as
demandas das continuas estruturagdes e reestruturacdo do capital,
sintetizados pelo que o autor denomina “neoprodutivismo” e suas
vertentes, quais sejam, o “neoescolanovismo”, expresso nas pedagogias
do “aprender a aprender”, o “neoconstrutivismo”, expresso na
individualizagdo da aprendizagem e na “pedagogia das competéncias”, e
0 “neotecnicismo”, expresso em principios de administracao e gestdo da
escola cada vez mais alinhados as normativas empresariais, a exemplo
dos programas de “qualidade total”, cumprimento de metas
quantitativistas, sistematicas de avaliacdo do produto em detrimento do
processo etc. (MARTINS, 2010, p.18)

No limiar do século XXI a discussdo sobre a identidade docente gira em torno de
contornos ideoldgicos que ultrapassam o antigo debate sobre o bacharelado e a
licenciatura. Toma agora o curso da profissionalizagdo docente, com base nos critérios
da reflexividade como requisito para exigir a elevacdo do estatuto da docéncia. Neste
sentido é que Pimenta (2012, p.53) defende,

A tese [..] de que a apropriacdo generalizada da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito professor
reflexivo em um mero termo, expressao da moda, a medida que o despe
de sua potencial dimensao politico-epistemoldgica, que se traduziria em
medidas para a efetiva elevacdo do estatuto da profissionalidade
docente e para a melhoria das condi¢Ges escolares, a semelhanca do que
ocorreu em outros paises.

Mas, o que Pimenta ndo contava é que os conceitos de reflexividade e
profissionalidade docente fazem parte, eles mesmos, de um ampliado conjunto de
dispositivos ideoldgicos que amparam as reformas neoliberais, das quais ela se queixa.
Embora tais conceitos fagam o reconhecimento do ensino e da pesquisa como baluartes
da formacdo docente, eles aparelham ambos, ao restrito campo da aprendizagem
baseada na resolucdo de problemas praticos. O que engloba, tdo somente, uma formagao
pratica do professor equidistante dos critérios da objetividade do conhecimento. Da
mesma forma, também, o debate da profissionalidade docente leva ao mascaramento
das relagdes de classe que envolve a atividade docente. Martins (2010) ao analisar o
Documento de Referencia para a Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE) observa
que o posicionamento do termo profissionais da educagdo em substitui¢cdo ao conceito de

trabalhadores da educagdo, presente no Eixo V13?2 do referido documento nao

139 Reproduzimos nesta nota a citacdo do documento, tal qual é apresentado no texto de Martins (2010).
“0 termo trabalhadores da educacdo se constitui como recorte de uma categoria tedrica que trata uma
classe social: a dos trabalhadores. Assim, refere-se ao conjunto de todos os trabalhadores que atuam no
campo da educagio. Sob outro dngulo de andlise [...] surge o termo profissionais da educagdo, que sdo, em
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representa aspectos da valorizacdo docente, mas ao contrario, “[..] a negacdo de
consideragdes analiticas acerca de uma sociedade que, ndo obstante as tentativas de
mascaramento, continua sendo uma sociedade de classes”. (MARTINS, 2010, p.25).

Sob o manto da valorizagio da docéncia, esconde-se o processo de
descaracterizacao do trabalho do professor e depreciacio do ensino que vincula as
posicoes ideologicas do “aprender a aprender”. Politica e estruturalmente o trabalho
docentel¥® tem sofrido com a desvalorizacdo (impresso nas perdas salariais da
categoria) e esvaziamento (decadéncia do sentido da profissao), refletindo a crise de sua
identidade com o ensino. De modo bastante convincente as analises sobre os efeitos da
crise colocam em questdo a fun¢do precipua do professor. A transmissdo de
conhecimentos deixa de ser o ponto central de sua acdo. O saber objetivo encarece o
preco da forca de trabalho, além de, em muitos casos, contrapor-se as necessidades da
produgdo. Basta conhecer o que precisa ser feito, a massa dos trabalhadores despojada
agora dos conhecimentos técnico-cientificos da profissio precisa aprender a se
comportar taxativamente em conformidade com os imperativos do mercado, buscando
“solugées criativas” aos obstaculos do capital. Ademais, o ensino dos contetidos escolares
implica na constituicio das fung¢des superiores do psiquismo, na constituicdo do
pensamento, o que em tese nos habilita a afirmar que a sua renuncia resulta em uma
formacao limitada aos estimulos mais elementares colocando em jogo o
desenvolvimento do pensamento teérico e a propria personalidade’#! dos individuos.

Reiterativamente, forma individuos limitados as suas relacdes imediatas e
cotidianas, em nossa sociedade equivale dizer que sdo cada vez mais subordinados aos
imperativos do capitall¥? e as imposicdes objetivas da producdo de mais valia. Em

consequéncia disso e somente em conformidade com a “flexibilidade” da producgdo é

ultima instancia, trabalhadores da educagdo, mas que ndo obrigatoriamente se sustentam na perspectiva
teorica de classes sociais. Portanto, dada a maior disseminac¢ido do segundo termo, o presente documento
usara o de profissionais da educagdo...”(BRASIL, 2009, p.59 apud MARTINS, 2010, p.24-25)

140 Robertson (2002, p. 30) nos indica que “em muitos paises os saldrios para o magistério e as
negociagdes acerca deles organizaram-se, centralmente, no periodo pés-guerra (por exemplo, no Reino
Unido, na Grécia, na Australia e Nova Zelandia). Contudo, a medida em que os estados competitivos
buscaram reduzir seus gastos totais com a educacdo, as margens de reducdo foram contidas pelo
percentual dos salarios do professorado em relacdo aos custos totais dos financiamentos em educagio (os
gastos com salarios para o magistério variam entre 60 e 90% - OCDE, 1999)".

141 Para o Materialismo Dialético o psiquismo humano radica na formacdo da imagem subjetiva da
realidade objetiva, o grau de fidedignidade da imagem objetiva é o que vai orientar os sujeitos na realidade

e na relacdo consigo mesmo, configurando um processo de personalizacdo (MARTINS, 2013a)

142 A lucratividade, o consumismo, o desperdicio, a empregabilidade.
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possivel admitir a formacdo uma identidade profissional do professor que ndo se
identifica com o ensino.

[sso se traduz objetivamente em um praticismo pedagégico descolado da
realidade social e da politica econdmica, atribuido “uma importancia decisiva para
aquilo que ‘a vida ensina’, destacando como principais recursos da formacdo [de
professores] a experiéncia e a personalidade dos formandos” (MARTINS, 2007, p.20). Os
problemas da pratica educativa como elucida Martins (2007) sdo resolvidos no ambito
da experiéncia pessoal, distanciando, o trabalho docente de analises mais complexas
sobre a estrutura sociopolitica que determina as relacdes no interior da escola. Na
mesma propor¢ao a (pseudo)valorizagdo das conquistas pessoais, em absoluto nos
intersticios da pratica cotidiana e na solu¢ao pontual dos problemas apresentados por
ela, absorvem os individuos para a integracao estrutural a raiz dos problemas sociais
que afetam a escola. No mais se convertem em estratégias de adaptagdo dos sujeitos, que
“empobrecidos” material e intelectualmente se véem a deriva de um projeto de
sociedade.  Sorrateiramente a insuficiéncia de conteidos formadores atua minando as
perspectivas emancipatorias, apresentando a realidade periclitante do capital como uma
poténcia acima dos homens, a concorréncia, o livre-mercado e o trabalho alienado,
aparecem perenemente sob formas “naturalizadas” das quais pobreza e riqueza
emanam.

Particularmente, o critério de identidade profissional parece insuficiente para
caracterizar o essencial do trabalho docente. Para nds, cada vez mais se torna clara a
necessidade de superar a questdo da identidade do professor e olhar para a
essencialidade do seu trabalho, naquilo que ele é integralmente, apontando suas
caracteristicas emancipadoras “como atividade por meio da qual os individuos se
apropriam das objetivacdes humanizadoras produzidas pelos homens histérica e
socialmente [..]” (MARTINS, 2007, p. 25).

Em suma, a formacao de professores no Brasil sob a insignia da profissionalidade
e reflexividade, tem negado a historica luta dos professores por uma soélida formacao
tedrica, com base no conhecimento cientifico e na pesquisa, transformando-a em um
projeto de educac¢do profissional, onde o conhecimento cientifico e a pesquisa sao

reduzidos ao pragmatismo da producdo capitalista vigente. O significado dessa
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reflexividade, como ja examinamos anteriormente!43, esta relacionado ao exame critico
do proprio trabalho individual, que incorpora os imperativos da reestruturagdo
produtiva, relacionados a culpabilizacdo e responsabilizagdo dos trabalhadores
atrelados aos resultados da produgdo. Com isso, a identidade profissional do professor
vem soldar o processo de descaracterizacdo da docéncia, apresentando a
profissionalidade reflexiva como (falsa) alternativa a desvalorizacdo do trabalho
docente. Fazem isso, primeiro depreciando a prépria docéncia, negando o ato de ensinar
e depois afirmando a profissionalidade como aspecto positivo da gestdo contemporanea
do trabalho. No Brasil, a auséncia de um periodo Bem-Estar Social'** e a
predominancia de uma politica estatal autoritdria, tornaram mais aceitaveis os
pressupostos irracionalistas que preterem a objetividade do conhecimento e buscam
saidas individualistas e particularistas aos problemas gerados pela dinamica excludente
e dilapidadora das formas atuais de reproducdo do capital. A nosso ver o estreitamento
das politicas neoliberais com os principios da profissionalidade reflexiva, ndo sao mero
acaso, nem muito menos, resultado de uma apropriacao indébita das praticas reflexivas
pelo neoliberalismo. Sdo como vimos a extensdao dos posicionamentos hegemédnicos
dimanados da reestruturacdo da producdo capitalista que em integracdo a formacao
social propria do histérico desenvolvimento tardio e restritivo da educacao brasileira -
ligada intimamente aos designios de uma producdo capitalista subsididria de uma
burguesia subserviente - que corrobora ndo sé6 com a degeneragdo da escola, mas
também com a extensiva descaracterizacdo da docéncia e dissolu¢do do ensino a classe

trabalhadora.

2.5 A visao de mundo liberal da identidade profissional do professor.

Tocaremos agora num ponto crucial para as teorias que defendem uma

identidade profissional do professor; o da visao liberal de trabalho e educacdo. Nao

143 No capitulo 1, estudamos o papel do habitus na formacio profissional dos professores e seu principal
retrospecto no desenvolvimento da autocritica do individuo, o qual nés traduzimos por uma perene
“vigildncia de si”.

144 N3o é sem sentido que as ideias de Novoa tenham tido tanto eco em nosso pais. Em termos de politicas
educacionais Portugal compartilhou com o Brasil alguns aspectos do seu desenvolvimento e do seu atraso,
como por exemplo a educagio jesuitica, a docéncia como retrospecto de um sacerdocio, as reformas
pombalinas, assim como a auséncia de um Estado de Bem Estar social e a predominancia de uma politica
estatal autoritaria.
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obstante as elucidagdes criticas ao neoliberalismo partindo de intelectuais ligados a tal
defesa, o que esta jogo quando se apresenta a identidade profissional como finalidade da
formacao docente, é a visdo de mundo da qual ela esta impregnada. Para o
aprofundamento deste debate, iremos nos apropriar da discussao realizada por Duarte
(2015) sobre a importancia da concep¢do de mundo para a educagdo escolar e trazé-la
para questao da formacdo de professores profissionais. Segundo Duarte (2015, p.12) “A
concep¢do de mundo, ou visdo de mundo, é constituida por conhecimentos e
posicionamentos valorativos acerca da vida, da sociedade, da natureza, das pessoas
(incluindo-se a autoimagem) e das relagdes entre todos esses aspectos”. Tomando essa
assertiva como correta, podemos assegurar que todo projeto que vise organizar e
realizar alguma forma de educacdo tem sua concep¢ao de mundo como orientadora de
suas acdes. A identidade profissional do professor embora nao exponha abertamente
sua concep¢do de mundo, busca por meio de um conjunto de valores e ideias a respeito
da sociedade e da atividade docente, dirigir o trabalho do professor adequando-o a tais
valores e ideias. Sobre o trabalho docente, a ideia de profissionalidade é a marca de seu
discurso. O profissional, como nds ja expomos anteriormente, é visto como sujeito critico
de sua pratica. Mas, a sua criticidade termina onde comeg¢a o mercado de trabalho. A
competitividade e o estreitamento dos mercados sdo vistos como obstaculos positivos
para o acesso ao emprego, uma vez que eles “empurrariam” os individuos a superar suas
dificuldades. A producdo flexivel passa a ser retratada como um processo produtivo
onde “[...] requer-se mais conhecimento intelectual e menos trabalho material, levando a
intelectualizagdo do processo produtivo, ou seja, mais reflexividade (autorreflexividade,
automonitoramento dos trabalhadores)” (LIBANEO, 2012, p.74, grifo nosso).

Da mesma forma, o ensino é reduzido a ideia de competéncial4>. Os professores
profissionais seriam aqueles que em sua pratica reflexiva estariam dispostos a
desenvolver as competéncias pessoais e profissionais de seus alunos e de si proprios.
Por outro lado, o ensino dos conteudos, a transmissdo de conhecimentos, seriam ao
mesmo tempo identificados como elementos de uma pratica desatualizada e elitista do
professorado. Lessard e Tardif (2013) sdo bem taxativos ao caracterizar a docéncia

dessa forma.

145 Ver item 1.2 de nossa tesa “A competéncia como ideologia decadente e cerne da nova profissionalidade: a
educagdo caracteristica da forca de trabalho na reestruturagdo produtiva”.
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0 modelo do docente disciplinador e erudito, transmitindo o mais
claramente possivel, gracas ao seu perfeito dominio da exposicao
magistral e a sua paixdo intelectual, o patrimonio nacional e a grande
cultural universal, a alunos escolhidos a dedo, por sua origem de classe,
proximos da cultura escolar e dos seus codigos implicitos, e destinados
ao status de membro da elite meritocratica - em resumo aos “herdeiros”
- no sentido em que Bordieu e Passeron falavam no fim dos anos 1960.
O docente, portador de uma cultura distintiva, preparava entdo no seio
do seu corpo professoral, cujo acesso se baseava num percurso escolar
impecavel e no sucesso em um concurso exigente e dificil. (LESSARD e
TARDIF, 2013, p.259)

A legitima preocupacdo com a desigualdade e a exclusdao que ocorre no interior
do sistema escolar, da lugar a inversao pratica das relacdes sociais que se materializam
na reconstrucdo da ordem capitalista. A positividade da reflexdo do trabalho aflorada
dos processos produtivos da reestruturacdo produtiva e a negatividade do ensino
traduzida como processo de exclusdo social representam a nosso ver reversoes préoprias
de um cendrio paralisante das filosofias irracionalistas, na separagao da individualidade
abstrata das relagdes de producdo e reproducdo material dos individuos. O que esta em
jogo, no entanto, ndo sdo as preocupacoes com a desigualdade social, nem muito menos
com o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos individuos. Pelo contrario,
esses auténticos problemas que se originam das fraturadas e esgarcadas relacées
alienadas da produ¢dao de mercadorias, sio empregados como chamariz para a
prescricdo de posicdes ideolégicas que permanecem profundamente camufladas. De
fato, o que estd em jogo é a capacidade de tornar pratico e operativo o receituario
neoliberal para a crise do capitalismo mundial e suas reverberagcdes sobre as politicas
educacionais. E, para isso, se torna fundamental que os individuos incorporem o
discurso da positividade da “mudanga” e desenvolvam por si mesmos a capacidade de
adaptacdo as readequacdes “nem sempre muito justas” da politica econdmica. Assim,
Alarcao (2011), esclarece suas posi¢oes.

O problema que se pde tem a ver com a formacdo de base que deve
proporcionar-se as pessoas (todas as pessoas) para que sejam capazes
de se adaptar a realidade por vontade e convicgdo proprias quando e
nas circunstancias em que assim o entenderem, mas sem se deixarem

manipular e fazendo ouvir a sua voz critica sempre que necessario.
(ALARCAO, 2011, p.24)

De modo sub-repticio, os valores que estio arraigados ao debate da
profissionalidade docente assentam a visdo de mundo liberal no centro da formacao

docente. A liberdade individual que seria responsavel por colocar as pessoas em
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condi¢bes de se “adaptar[em] a realidade por vontade e convicgdo proprias” e a igualdade
abstrata que supde a ideia de que as competéncias garantem, subjetivamente, aos
individuos condig¢des iguais de competicio no mercado de trabalho, obscurecem as
tendéncias que de fato fazem parte do mecanismo neoliberal de recomposicao da
economia capitalista. A leitura das reformas neoliberais é sempre seguida de um
exercicio retdrico que confere, entre outras coisas, certa positividade a elementos
extremamente problematicos do ponto de vista ontolégico da educagdao!#6, quando ndo
as analisa de maneira “estanque”, como tendéncias impossiveis de serem alteradas, tal
como apresentam, as previsdes de Novoa (1997, 1999)147; Popkewitz (1997)148, Lessard

e Tardif (2013)49, sobre a profissionalizagdo docente apartada do funcionalismo

146 Popkewitz (2013), por exemplo, é bem “otimista” em suas andlises sobre as influéncias neoliberais na
administracdo escolar, atribuindo certo valor “redencionista” as politicas neoliberais invertendo a
liberalizacdo e privatizacdo das relagdes escolares em agdes promotoras da parceria comunitaria e das
relagdes democraticas, diz em seu estudo “As politicas neoliberais de privatizagdo e de comercializagao,
por exemplo, teriam como finalidade melhorar o mundo, desafiando a burocracia das institui¢des do
Estado-Previdéncia e incitando os individuos a uma implicagdo comunitaria, dando aos grupos outrora
marginalizados um certo poder. O docente evolui através desses diferentes cendrios ideolédgicos, a fim de
reavivar a democracia, trabalhando mais estrategicamente com os pais e a coletividade” (POPKEWITZ,
2013, p.234).

147 No item “1.3 O professor profissional reflexivo e competente da reestruturagdo produtiva: a busca de uma
identidade em tempos de crise”, apresentamos com maiores detalhes as posi¢des de Névoa, sobre a
profissionalizacdo auténoma do professor.

148 Popkewitz (1997, p.39, grifo nosso) aponta que “o debate americano sobre a profissio docente,
identifica um tipo ideal de ocupagdo altruista que estd separada das fungdes do Estado”. Também considera
positivo (sem dizer isso abertamente) o avanco das politicas neoliberais nas politicas educacionais de
paises anteriormente considerados socialdemocratas, como o exemplo citado por ele a respeito da Suécia.
Diz: “é interessante verificar que um pais como a Suécia, que durante o século XX tem sido um dos Estados
mais centralizados e burocratizados da Europa Ocidental, ndo tenha uma cultura profissional
especializada, tal como a que se encontra nos Estados Unidos. No entanto, esta situacdo esta a alterar-se.
As reformas suecas de descentralizacdo do Estado ddo grande poder a decisdo local relativamente as
financas e aos curriculos das escolas, desencadeando um processo que esta a levantar importantes
problemas de regulamentacio para o Estado”. (POPKEWITZ, 1997, p. 39). E interessante também que no
periodo do pds-guerra a Suécia foi um dos paises que se destacou por assumir mais concretamente as
politicas do welfare states, talvez disso resulte a sua “centralizacdo”, em sentido oposto ao que Popkewitz
aponta nos anos 1990, o que ele avalia como uma positiva “descentralizacdo” do estado, corresponde na
mesma medida coma a introdugio de politicas neoliberais com o intuito mesmo de “desconstruir” as
politicas de Bem Estar, para a recuperagao dos ganhos do grande capital, como aponta Harvey (2008).

149 Lessard e Tardif (2013, p.269) procuram ser mais discretos em suas posicdes sobre a
profissionalizacdo docente e creditam a “outros” criticos de modo generalizado, que “pensam que as coisas
ndo sdo tdo simples e univocas, como o par profissionalizagdo/proletarizagdo da a entender, e que de fato,
seria mais justo dizer que o profissionalismo estaria em vias de transformacdo e recomposi¢cdo: o antigo
profissionalismo fundado, em ultima analise, sobre um ethos de servigo publico, seria substituido por um
profissionalismo de tipo “gerencial”, com o docente incorporando a sua identidade as novas realidades do
mercado e do novo management educativo”
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publico. Lessard e Tardif (2013), por exemplo, projetam trés cendrios!>? para o destino
da docéncia que na verdade se sintetizam num unico, o do fim da identificagdo da
docéncia com o ensino e com as func¢des publicas do Estado. Num primeiro cenario
nomeado de “restauracdo nostdlgica do modelo candnico das desigualdades’>”, os
autores identificam o modelo tradicional da docéncia como um vetor da desigualdade,
que em face das politicas de descentralizagdo abririam, espaco para uma certa
resisténcia do modelo candnico’?, identificado com o ensino tradicional, que embora
esboce uma reacdo aos modelos profissionais hodiernos, estaria fadado ao isolamento
das escolas de elite
Em relacdo ao oficio de docente, esse cenario da restauragdo permite,
pelo menos certos enclaves protegidos, em certos segmentos do
mercado educativo, a restauracdo do modelo candnico, ainda mais
facilmente porque uma certa descentralizacdo e uma dessetorializacdo
da educacgdo tornam possivel o jogo efetivo da oferta e da demanda da
educacdo. na verdade, os estudos de Baillon (1982) e Dubet (1994)
mostram claramente que as classes instruidas e economicamente
favorecidas procuram, num contexto de massificacdo da educagao, uma
vantagem competitiva para os seus filhos, o bom liceu, a boa

especializacdo, a escola superior ou ainda a universidade estrangeira de
alto renome. (LESSARD e TARDIF, 2013, p.271).

Um segundo cendrio seria proposto pela “tomada do controle pelos empresdrios
tecndfilos”. A descricdo desse cendrio é quase que uma exaltagdo ao poderio
“revoluciondrio” das tecnologias da informacdo e comunicagao. Nele, Lessard e Tardif

(2013) apresentam um desenho da tomada das esferas educacionais publicas pelas

150 Lessard e Tardif (2013, p.269) esclarecem que esse modelo de cenarios foi inventado e utilizado pela
multinacional Shell e admitem que o mesmo “foi incapaz de prever a crise do petréleo do inicio dos anos
1970!”. Mesmo assim, para eles este seria um instrumento importante para “ilustrar as questdes”, para a
tomada de decisdes. No entanto, ndo ha nenhuma referéncia metodolégica a respeito da formagio dos
cendrios propostos pelos autores, o que para nos os tornam vazios de qualquer rigorosidade cientifica.

151 Notem que os autores se utilizam de adjetivos depreciativos (“modelo canénico”, “nostdlgico”,
“reaciondrio”, entre outros) que buscam dar um tom de atividade retrégrada e ultrapassada da docéncia
em seu sentido classico de transmissao de conhecimento.

1520 modelo candnico para Lessard e Tardif (2013, p.259), como foi exposto representa a figura do
docente como “[...] disciplinador e erudito, transmitindo o mais claramente possivel, gragas ao seu perfeito
dominio da exposicdo magistral e a sua paixdo intelectual, o patrimdnio nacional e a grande cultural
universal, a alunos escolhidos a dedo, por sua origem de classe, préximos da cultura escolar e dos seus
codigos implicitos, e destinados ao status de membro da elite meritocratica [...]”, aqui repetimos um trecho
da citagdo da pagina 138, para ndo haver duvidas da conceituagdo de Lessard e Tardif sobre o professor
que ensina.
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ferramentas inteligentes da informatical>3 e das novas comunicagdes e comparando-o
com o primeiro cenario chegam a conclusao de que a chegada e a influéncia deste tultimo

é uma realidade inevitavel.

Em relacdo as caracteristicas anteriormente analisadas, o cenario 2
pretende responder a uma forte demanda social de integracdo das TIC
na aprendizagem; além disso, ele encarna o sentido da histéria e da
modernidade pedagogica, notadamente no plano dos resultados
qualitativos (desenvolvimento de competéncias intelectuais de alto
nivel, ligadas ao tratamento da informacdo e a responsabilizagcdo do
discente): pretende combinar o cuidado com a eficacia e a eficiéncia com
o de uma aprendizagem ao mesmo tempo significativa e de grande
qualidade. Nesse sentido, ha algo verdadeiramente utépico. Ele também
vai mais longe do que descentralizacdo e poderia adaptar-se a uma
privatizacdo do sistema educativo, mesmo submetendo-se a uma
regulamentacdo de tipo padrdo ou a perfis de saida. Ele é assim
perfeitamente compativel com um tipo de gerenciamento centrado ndo
no controle exclusivo dos processos, mas numa prestacdo de contas
centrada nos resultados previstos e medidos de uma maneira ou de
outra. (LESSARD e TARDIF, 2013, p. 273)

Por fim o terceiro cenario parece representar um “caminho do meio”, com o qual
os autores parecem se identificar. Procura aliar elementos daquilo que eles
denominaram de modelo canénico, com os tragos predominantes do modelo de controle
tecnéfilo, para uma “marcha prudente mas aberta das organizagées discentes e
profissionais”. Neste cendrio, defendem que os professores mantenham uma certa
tradicdo na sua formacgao profissional, unida a novas atitudes préprias do contexto atual
de inovacdo tecnoldgica.

Este ultimo cendrio tenta conciliar o que talvez seja impossivel de
conciliar: uma ética do servico publico na educacio e a luta contra as
desigualdades sociais reforcadas pela escola, a preocupagio em garantir
aprendizagens de alto nivel e qualidade para todos os alunos, ao mesmo
tempo que a formacio/selecio de uma elite meritocratica; um servico

publico que tire partido dos progressos gerenciais da drea da empresa
privada, regulando entretanto o mercado educativo e a competicao, de

153 Para citar Lessard e Tardif (p. 273) “Na América do Norte, por certos indices, vemos surgir esse
cendrio, profundamente desestabilizador para a instituicio escolar tradicional. Certas firmas
desenvolvem um conceito pedagdgico na extrema ponta da modernidade pedagdgica, integrando as novas
tecnologias. Elas difundem videos mostrando o que poderiam fazer se lhes dessem a oportunidade ou a
permissdo. Entretanto, ndo se sabe se existe nisso um mercado verdadeiramente lucrativo para o setor
privado, ou se este ndo se especializard num aspecto ou outro dessa revolucdo: a produgio de softwares,
de material didatico, de cursos, etc., ou se evoluird para a constituicio de verdadeiras redes de escolas
integrando as novas tecnologias, a preocupacdo com a eficiéncia e com os resultados, caracteristicas
proprias da empresa privada. Somos informados de que a multinacional Walt Disney pretende investir
somas astrondmicas no conceito de eductainment. Vamos ver”.
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modo a garantir a equidade social; uma pedagogia do treinamento e do
tratamento da informagdo (o paradigma da aprendizagem); um cuidado
com o desenvolvimento da competéncias, sem desconectad-las dos
saberes, sem fazer delas algoritmos vazios e gerais; uma consideracao
das especificidades locais, levando em conta ao mesmo tempo as
exigéncias de um pertencimento a um conjunto nacional ou
internacional; uma abertura para a cultura que se faz, inclusive nas e
pelas novas tecnologias; e a preocupacdo de dar vida ao patrimdnio
cultural e ao saber universal acumulado ao longo dos séculos. (LESSARD
e TARDIF, 2013, p.274)

Sao realmente questdes inconcilidveis. Porém, elas fazem parte de um processo
mediador da pratica da vida social com as formas irracionais erigidas pela estrutura
capitalista. Sdo “[..] media¢des das formas irracionais em que aparecem e praticamente
se condensam determinadas relagdes econOmicas [que] ndo preocupam os agentes
dessas relagdes em seus negdcios; e, estando acostumados, a se mover no meio delas,
sua inteligéncia nelas, ndo vé problema algum”. (MARX, 2008, p.1031-1032). Como
mediacdes buscam dentro do processo de reproducdo da vida social ajustar uma
determinada funcionalidade dotando os individuos de certas visées de mundo que
confluam para um fim especifico. Mesmo que estes individuos nao tenham consciéncia
desta ou daquela concep¢do de mundo elas podem “[..] coexistir na consciéncia
individual de maneira espontanea, desarticulada e incoerente” (DUARTE, 2015, p.12).
Estamos tratando, portanto, da integracao da visdao de mundo liberal na reestruturacao
pedagoégica da fun¢do docente ligada a recomposicdo das formas capitalistas de
exploracdo do trabalho, da “lean production” na formacdo da forca de trabalho e do
“estado-minimo”, na formacao do funcionalismo publico. Coopera de tal modo, para a
desagregacao da fung¢do publica da docéncia e na formacdo de professores, que possam
assumir para si a responsabilidade de tornar praticas e operativas tais formas
irracionais de conceber a realidade. Como sentencia Marx (2008, p.1032, grifo nosso) se
referindo a Hegel “[..] o que o bom senso considera irracional é racional, e o que acha
racional é a prépria irracionalidade”. O bom senso do capital, contudo, recomenda uma
“marcha prudente mas aberta” do professorado ao encontro das reformas neoliberais de
reconstituicao do trabalho assalariado. Assim Lessard e Tardif (2013) enxergam o lado
positivo das reformas neoliberais apontando a supera¢do individual por meio dos
requisitos da profissionalidade, escrevem os autores citando uma pesquisa empirica

que:
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T. Seddon (s.d), ao fim de um estudo etnografico de uma escola
secundaria australiana seriamente abalada pela 16gica mercantil e pelas
politicas educativas neoliberais, constata que os docentes, ou pelo menos
os mais dindmicos deles, conseguiram conservar e desenvolver uma real
capacidade de acdo profissional (capacity-bulding), que ela associa as
nove caracteristicas seguintes: 1) uma sensibilidade contextual, a
capacidade de compreender e responder de maneira inventiva e
‘oportunista’ a circunstdncias mutdveis; 2) valores democraticos,
coletivos e de tipo caring; 3) um engajamento comunitario, sendo a
comunidade percebida como um conjunto de redes sociais dotadas de
propriedades culturais especificas; 4) o reconhecimento da importancia
de apoiar e desenvolver recursos comunitarios (saber, habilidades,
atitudes e capacidades de acdo) se as comunidades devem sobreviver;
5) uma orientagdo organizacional, sendo a organizacdo considerada
como uma ferramenta para construir a colegialidade e a coletividade; 6)
o reconhecimento da diversidade dos publicos e um empenho em
publicar os sucessos, a fim de prestar contas, construir o apoio exterior
e atingir comunidades mais amplas; 7) convicgdes pedagdgicas
centradas na aprendizagem como meio de aumentar as capacidades de
acdo individuais e de grupo, para o beneficio de todos; 8) membros
politicos que analisam as possibilidades de acdo de uma maneira ndo
sentimental e lucida, sendo capazes ao mesmo tempo de flexibilizar as
vias da mudanga; 9) um otimismo e um bom humor estimulantes
(lightness of spirit), que ndo sucumbem mais sob o peso da incerteza, do
rancor ou do pessimismo irracional. (LESSARD e TARDIF, 2013, p.275,
grifos nosso)

Ao final, nas contas de Lessard e Tardif (2013) as reformas neoliberais e a légica
mercantil parecem nao ser tao nocivas assim a atividade docente, quanto dizem os seus
criticos. Ao contrario, elas propiciaram o desenvolvimento da profissionalidade nos
professores é como eles finalizam a exposicdo desse dltimo cendrio “[..] o que importa
em nossa opinido, é que had equipes docentes, no terceiro cendrio, motivadas e
mobilizadas, usando a inteligéncia, a habilidade e a energia para reconciliar orientagbes e
convicgoes educativas de um lado e as exigéncias da nova regulacdo da educagdo, do outro
lado” (LESSARD e TARDIF, 2013, p.275, grifo nosso).

Assim, na visao liberal de mundol54, os docentes enquanto individuos isolados, ou

melhor, “os mais dindmicos deles” conseguirao de fato se adaptar as “exigéncias da nova

154 A doutrina liberal inspirada na economia classica compreendia a liberdade de mercado como
fundamento para a liberdade do homem. Preconizando a propensdo natural dos individuos para
estabelecer trocas, pautou a busca do bem particular, como pressuposto do aprimoramento das
habilidades pessoais e contributo ao desenvolvimento social. A famosa tese especulativa de Adam Smith
sobre a “mdo invisivel do mercado” como baluarte da organizacdo social é a representacdo mais ilustre
dessa concepgdo. Os homens vistos como individuos singulares agindo cada um a seu feito em busca de
seus interesses mais mesquinhos e egoistas teciam, assim, a trama das rela¢des sociais que levariam a
sociedade em geral ao éxito econdmico. O sucesso de cada individuo torna-se o pressuposto do progresso
de toda sociedade.
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regulagdo da educagdo”, mudando suas atitudes frente a tais dificuldades. Neste ponto,

partimos, entdo, para um segundo aspecto ligado a concep¢do de mundo. Conforme

Duarte (2015); a relacdo entre forma e conteudo.
O contetdo e a forma da concep¢do de mundo constituem uma unidade,
ou seja, ndo ha concepc¢do de mundo que seja apenas conteddo ou pura
forma. Trata-se, porém de uma unidade contraditéria no sentido
dialético do termo, ou seja, para que um conteiddo se desenvolva é
necessario que ele se apresente numa forma que promova a plena
explicitacdo daquilo que é essencial a esse contetido, mas essa plena
explicitacdo significa também a transformacdo do contetido, que passa a

ndo caber mais na antiga forma que possibilitou seu desenvolvimento.
(DUARTE, 2015, p.15)

A nova forma da profissionalidade docente, ja ndo pode mais corresponder com os
contetidos da antiga forma. A condenacdo das formas autoritarias e pedantes com as
quais a pedagogia tradicional realizava a transmissdo de conhecimentos, logo se
confunde com a condenac¢do da proépria transmissdo de conhecimentos. Os contetidos
das ciéncias, das artes e da filosofia sdo prontamente identificados com a burocracia
escolar. Schon (1997, p.85), por exemplo, ndo tem receios em disparar que “a burocracia
de uma escola esta organizada a volta do modelo do saber escolar”. Mas, embora as
velhas formas autoritdrias de ensinar, ja tenham sido erradicadas da formacdo de
professores hd pelo menos uns trinta anos e a autoridade do professor tenha sido
reduzida a p6, por politicas pedagdgicas centralizadoras, para a maioria da
intelectualidade que defende o “aprender a aprender”, o problema de aprendizagem dos
alunos, continua sendo causado por professores que insistem em ensinar contetidos.
Isso ocorre, especificamente, por que os contelidos do conhecimento objetivo, ja nao
podem mais corresponder com o completo delirio da producdo capitalista, com as
formas irracionais “que condensam determinadas relagdes econémicas”. Como nos revela
Duarte (2015, p.150) “essas formas, por estarem ligadas as caracteristicas da pratica
cotidiana, ndo permitem que o pensamento trabalhe com contetidos que expressem os
processos mais complexos e essenciais da realidade em movimento”. Por esse motivo, a
identidade do professor, pautada pelo desenvolvimento das caracteristicas profissionais
oriundas da reestruturagao produtiva, ndo pode admitir outra realidade para além do
pragmatismo cotidiano. De tal modo, o professor enredado por essa perspectiva, se
torna limitado a sua propria particularidade, quando, porém, a identidade do professor
nao tem como finalidade a identificacdo dos elementos essenciais para a realizacdo do

trabalho docente, quando nao leva em conta as multiplas determinagées da sua atividade,
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os professores tendem a postular solu¢des as questdes problematicas que atravessam o
ensino, que em ultima instancia corroboram com a situacdo de “mal-estar” da profissao,
incorrendo num confuso exercicio apologético das for¢as promotoras da crise docente.
Expressa na concep¢do de mundo que desconsidera o ensino como fator de
humanizacdo, revela-se como concep¢do que se contenta com as formas mais
elementares de educacdo e se conforma, dessa maneira, com a reprodu¢ao do mundo tal

qual ele é, recorrendo nesse sentido ao,

[..] prisma refrativo da mistificacdo filosofica (ligada ideologicamente a
insuperaveis interesses de classe), a substancia tangivel do material e
das relagdes sociais concretas subjacentes se metamorfoseia numa
charada metafisica cuja solucdo s6 pode assumir a forma de algum
postulado ideal irrealizavel, decretando a identidade de sujeito e objeto.
E, sobretudo, porque a questdo, na sua determinacdo estrutural
fundamental, trata da relacdo entre o sujeito que trabalha e o objeto de
sua atividade produtiva, - que sob a regra do capital s6 pode ser uma
relagdo intrinsecamente exploradora -, a possibilidade de descobrir a
natureza real dos problemas e conflitos em pauta, com vistas a
transcendé-los de uma forma outra que nao puramente ficticia, deve ser
quase inexistente. (MESZAROS, 2014, p.126)

Na concepcdo de mundo liberal, portanto, ndo existem contradigdes entre o
sujeito que trabalha e o objeto de sua atividade produtiva, ou melhor, elas sdao eliminadas
pelas poderosas mitificagdes filosoficas do valor supremo dos individuos. Uma vez que na
sociedade burguesa, “[...] as diferentes formas do conjunto social passaram a apresentar-
se ao individuo como um simples meio de realizar os seus objetivos particulares, como
necessidade exterior” (MARX, 1983, p.202), as contradi¢des que surgem da exploracao
do trabalho, podem ser assim, resolvidas com a integracdo da vida pessoal e a vida
profissional dos sujeitos. Na mesma medida para a categoria dos professores, a auséncia
de “um projeto de formagao consciente de uma concep¢do de mundo nas novas
geracoes”, como denuncia Duarte (2015, p.23), denota uma decidida, mas ndo declarada,
concep¢dao de mundo, que ampara a formacdo docente, em um emblematico “prisma
refrativo da mistificagdo filosdfica”, da atividade docente, pervertendo, a prdxis do
trabalho educativo em “talentos artisticos”, “competéncias pessoais”, “habitus” e demais
construgdes irracionalistas, que expressam no fundo a radicalizacdo da concep¢ado de

mundo e de homem do liberalismo.



170

Para finalizar este topico consideramos imprescindivel o debate sobre a
concep¢do de mundo de professores e alunos o que implica numa tomada de posicdo
frente a realidade. E com esse espirito, que encaminhamos nosso terceiro e ultimo
capitulo, reconhecendo na Pedagogia Historico-Critica, os elementos ontoldgicos para a
discussdo das bases de uma educacgao vise a emancipac¢do dos individuos. Mas, isso deve
ser feito sem negar as condi¢des objetivas do momento presente, ao mesmo tempo em
que é preciso negar o pragmatismo do presente momento. Como demarca Duarte (2015,
p.18) “a pedagogia histérico-critica situa-se na perspectiva de superacdo tanto do
relativismo quanto do dogmatismo e toma a luta histérica pela emancipacao do género
humano como referéncia para postular que a escola trabalhe com contetdos classicos no
campo cientifico, no artistico e no filoséfico”. Quando ele se refere a escola, esta
imediatamente referindo-se ao trabalho docente e, na mesma medida em que
problematiza a questdo dos conteddos classicos, questiona o posicionamento da
docéncia frente a luta histdrica pela emancipagdo humana e pela emancipagdo concreta
da classe trabalhadora. Por esse motivo, nosso ultimo capitulo destacaremos a
centralidade do ensino escolar para a formac¢do docente, ainda que imprescindivel, nao
somente como um aspecto didatico-metodolégico da formagdo, mas fundamentalmente
como um momento tedrico-filoséfico da compreensdo materialista histérica da

educacao.
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Capitulo 3. Pedagogia Historico-Critica e o Trabalho Educativo do professor

Nos capitulos anteriores foi necessario realizar a critica do conceito de identidade
profissional do professor, denunciando seus objetivos mais encobertos e examinando
detidamente sua estrutura conceitual. Desta maneira, observamos no capitulo um os
principais posicionamentos pedagdgicos, que, de certa forma, justificavam em seus
ajuizamentos a necessidade de formar a identidade profissional do professor.
Compreendemos com isso que tais posicionamentos corroboram em grande medida com
os preceitos comportamentais deflagrados pela reestruturacdo produtiva do capital, e
tdo somente, tém como objetivo integrar estruturalmente os sujeitos ao quadro critico
da reproducdo capitalista. Em especial, na adequacdo do trabalho docente a
instabilidade e imprevisibilidade do sistema. Materialmente, isso representa a reducao
de investimentos na educacdo e politicamente influi na intensificacao do trabalho dos
professores. No segundo capitulo procuramos delimitar a génese do conceito de
identidade, buscando resgatar do limbo irracionalista esta importante, mas limitada
categoria para a compreensdo do ser social da docéncia. A identidade emanada das
relagdes comunitarias entre os homens e caracteristica inerente do ser social, constitui
inicialmente a consciéncia imediata das relagdes sociais entre os individuos. Contudo, o
desenvolvimento da identidade nas sociedades de classes coincide diretamente com o
processo de distribuicao desigual da riqueza material e espiritual da sociedade, legando
a identidade uma fungdo estritamente particularista. Disso, decorre a sua limitacdo na
compreensdao dos fendmenos mais gerais e das relagbes mais complexas que
determinam a atividade dos seres humanos.

Todavia, o capitulo 3 deve ter um entendimento diferenciado dos anteriores.
Antes de qualquer coisa, ele é uma afirmacdo do trabalho educativo. Ao entendermos,
entdo, que o trabalho educativo é aquele que produz conscientemente a humanidade nos
individuos (SAVIANI, 2012), estamos afirmando também que o trabalho educativo é,
essencialmente, também o trabalho do professor. Dai a nossa preocupagdo neste ponto,
em situar o lugar ontologico do trabalho educativo. Assim, nos debrugamos sobre a
ontologia marxista de Lukacs (2013), para compreender de fato o surgimento das forcas

sociais que em um dado momento do desenvolvimento das forgcas produtivas da
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humanidade e, consequentemente, da genericidade humanals5, depositaram como
fundamentais, para a continuidade desse desenvolvimento, a educacao no seu sentido
mais estrito, ou seja, uma educacao destinada a reproduzir nos homens determinados
tipos de comportamentos que sdo, preliminarmente, conquistas do género humano
sobre as forcas naturais. Embora, seja necessario reconhecer as contradi¢cbes que
surgem desse processo, que se expressa na subalternizacao das classes do trabalho, é
fundamental reconhecer que ao direcionarem seus esforcos para dominarem a natureza,
os seres humanos desenvolvem ao mesmo tempo suas “forcas essenciais”1°¢ fora de si, e
que essas forcas precisam obrigatoriamente ser apropriadas a cada nova geracao. O
aprofundamento e a complexificagdo dos conhecimentos do homem sobre a natureza
seguido pelo também complexo e contraditério desenvolvimento das relagdes sociais,
deu corpo a educacdo escolar como forma de transmissdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos pela humanidade. Assim, os conhecimentos da filosofia, das ciéncias, das
artes tiveram por extenso também um desenvolvimento escolar. Marx (1985), por sua
vez, compreendeu o desenvolvimento do género humano como condi¢do de liberdade
dos individuos. Como observa Duarte (2013, p.85) a respeito disso, a constituicdo de
uma “[..] individualidade livre e universal ndo é um produto da natureza, mas da
histéria [..] do processo de superacdo de limitadas relagdes sociais existentes nas
comunidades naturais, que se realizou através da forma alienada de universaliza¢cdo da
relacdo mercantil”. O individuo para-si, como possibilidade histérica, se apresenta como
imperativo real do processo de superacdo da sociedade capitalista.

Nesse sentido, destacamos o papel fundamental da educagao escolar, como forma
superior de educacdo para o desenvolvimento da individualidade para-si e da
consciéncia socialista dos individuos. A pratica pedagoégica escolar como ressaltado por
Duarte (2013, p.151), compreendida como uma “[...] pratica mediadora do individuo na
sua vida cotidiana [..] e as demais esferas da vida social (nas quais o individuo se
apropria é, as esferas das objetivacdes genéricas para-si)”. Do mesmo modo, realizamos
uma incursdo sobre a centralidade do ensino escolar no desenvolvimento das

capacidades humanas. O ensino escolar por sua natureza e especificidade age

155 Como assinala literalmente Lukacs (2013, p.581) “[..] o desenvolvimento das forcas produtivas é
necessariamente ao mesmo tempo, o desenvolvimento das capacidades humanas”.

156 As forcas essenciais sdo, sobretudo, “[...] aquelas resultantes da relacdo histdrica entre apropriacio e
objetivacdo do processo histérico através do qual o homem aspira e expira as forcas naturais” (DUARTE,
1999, p.72)
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especialmente da configuracdo da imagem subjetiva da realidade objetiva dos
individuos. Isso significa que a qualidade do ensino incide na requalificagdo das fungdes
psicolégicas, dando-lhes caracteristicas superiores, que “[..] implicam o dominio do
homem sobre a natureza e sobre si mesmo e sustentam atividades complexas
culturalmente desenvolvidas” (MARTINS, 2013, p.107). Martins (2013) atesta em seu
estudo, sobre as inter-relacdes entre a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia
Historico-Critica, a fungdo social do ensino escolar na direcdo ao pleno desenvolvimento
das capacidades humanas. Mas, o ensino ndo se destaca apenas como formador das
capacidades tidas como “puramente” tedricas (calculo, a memorizacdo, a légica),
diferentemente, a concepcao do desenvolvimento das fung¢des psicolégicas como uma
totalidade complexa, nos leva a compreensdo de que o ensino incide positivamente no
processo criativo e imaginativo, e que, “superada a ideia da imaginac¢ao e da criatividade
como expressOes naturais e livres da consciéncia, ha que se reconhecer que apenas a
liberdade interna do pensamento, do conhecimento e da a¢do, alcancada tdo somente
pela formacdo dos conceitos, possibilita-lhes existir objetivamente” (MARTINS, 2013,
p.305).

Por este angulo, buscamos a afirmacdo do ser da docéncia. A discutida
valorizacdo do professor, proposta pelas pedagogias que defendem a identidade
profissional, tem como principio o abandono das formas classicas de ensinar e adog¢ao de
uma postura profissional reflexiva do professor. Por meio do aporte da Pedagogia
Historico-Critica demonstramos o oposto disso. Nao somente, procuramos identificar o
ser da docéncia com o ensino, como também langcamos o entendimento de que a
valorizacdo da docéncia depende primeiramente da valoragdo social da educacgao
escolar. Portanto, o ser do professor esta na sua atividade social, que de certo modo o
diferencia de outras atividades sociais. A discussdo a respeito daquilo que o professor
representa para a sociedade, o que ele realmente é, passa imprescindivelmente pela sua
fun¢do social no processo de mediagdo do conhecimento historicamente acumulado
para a formagao dos individuos. Isso implica em pensar na educag¢do do educador, como
parte do projeto politico de superacdo das relagdes alienadas, postas pela sociedade

capitalista.
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3.1 A ontologia do trabalho e o trabalho educativo

“Homo sum. Nihil humani a me alienum puto”!57 ( Teréncio, Heautontimorumenos)

O debate a respeito de uma ontologia marxiana introduzido por Georg Lukacs
tem ocasionado um verdadeiro reexame da obra de Marx e do emprego de seu método e
categorias de analise. Embora a tradicdo marxista tenha combatido duramente as
concepgOes ontoldgicas tradicionais-idealistas, a ponto de Lénin considerar impossivel
haver uma ontologia em Marx, é em Lukacs, um assiduo seguidor das teses leninistas,
que encontramos uma das mais originais leituras da obra marxiana. Sua originalidade
consiste na elaboracdo materialista histérico-dialética do Ser, numa ontologia do social.
Em contraposicdo as ontologias anteriores Lukacs (1978, p.2) assinala que “[...] em Marx,
o ponto de partida ndo é dado nem pelo 4&tomo (como nos velhos materialistas), nem
pelo simples ser abstrato (como em Hegel)”, mas pela realidade objetiva “movente e
movida” composta por uma totalidade de complexos concretos.

Em primeiro lugar, o ser em seu conjunto é visto como um processo
histérico; em segundo, as categorias ndo sdo tidas como enunciados
sobre algo que é ou que se torna, mas sim como formas moventes e
movidas da pr(')pria matéria: "formas do existir, determinacdes da
existéncia” (LUKACS, 1978, p.3)

Neste sentido, falar de uma perspectiva ontoldégica da educacgdo corresponde a,
ndo menos, tratar das determinantes que compde o “complexo educativo”. Significa
apreender racionalmente as categorias que definem a existéncia do ser social, isto é, do
“animal tornado homem através do trabalho” (LUKACS, 1978, p.5). Isso nos coloca a
dificil tarefa de captar a dinamica objetiva dos tragos constitutivos do fendmeno
educativo na vida dos homens e, deste modo, compreender que a educagao se realiza de
forma diferente em diferentes contextos histérico-concretos, que possui tracos
constitutivos responsaveis por fazer dela uma complexificacido de praticas sécio-
histéricas essenciais a reproducao social da humanidade.

O trabalho enquanto categoria fundante da sociabilidade humana seguramente
tem elevada responsabilidade na caracterizagdao da forma ser da educacgdo, o que pode

ser observado no trabalho enquanto realidade “movente e movida”, que sé passa a

existir enquanto determinac¢do na vida dos homens a medida que dinamiza um conjunto

157 “Sou homem. Nada do que é humano me é estranho”. (Publius Teréncio)
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de atividades que possibilitem o seu alargamento e a sua sustentagdo. Isso implica que o
trabalho para além de si mesmo inaugura um emaranhado de praticas sociais que,
embora surjam diretamente de sua a¢do, ganham, em decorréncia do desenvolvimento
das formas de produzir e reproduzir a sociedade, uma autonomia relativa. Assim a
educacdo como “[..] todo fendémeno social pressupde, de modo imediato ou mediato,
eventualmente até remotamente imediato, o trabalho com todas as suas consequéncias
ontolégicas” (LUKACS, 2013, p.159).

A educacgdo surge basicamente como uma necessidade interposta pelo trabalho
de modo que em estagios menos desenvolvidos da divisdo do trabalho é possivel
verificar uma relacdo intima com o trabalho. Nas comunidades primitivas, onde a divisdao
social do trabalho se encontrava em condi¢cdes pouco desenvolvidas, a educagao se
confundia com a prépria vida comunitaria. Ao tratar da educagdo indigena no Brasil,
Saviani (2011) nos da o seguinte relato da tribo Tupinamba:

A cultura transmitia-se por processos diretos, oralmente, por meio de
contatos primarios no interior da vida cotidiana. E isso ndo apenas nas
relagdes entre adultos e as criancas e jovens. Em qualquer idade e tipo
de relagdo social era possivel aprender, convertendo a todos, de algum
modo, a posicdo de mestres. (SAVIANI, 2011, p.38)

De outro modo, o desenvolvimento da divisdo social do trabalho e iminéncia das
classes sociais, coloca a educagdao numa relacdo onde os nexos com o trabalho se
apresentam cada vez mais distantes. Se pensarmos hoje na forma¢do em geral, durante
os doze anos de estudo referentes a educacdo basica, as atividades de ensino se colocam,
desde a mais tenra idade, em um nivel elevado de abstracdo, de simulacro, de
reproducdo ideal dos fendmenos objetivos, com os quais, muito provavelmente s6 serao
representados pelo pensamento e muito pouco tem a ver com as atividades praticas do
cotidiano. Ndo é por menos que na contemporaneidade do capitalismo global, a escola é
questionada por ndo propiciar a aprendizagem de conhecimentos praticos da vida
cotidiana, necessarios a reproducdo do capital, o que representa uma demonstracao
clara da contradicdo entre o avango das forc¢as produtivas e as relagdes de producgado, que
neste caso impedem o desenvolvimento humano genérico dos individuos forcados a
agirem em funcao dos imperativos do capital.

Silenciosamente, a divisao do trabalho age na determinacdo das formas de
educacdo dos homens. A origem da divisdo do trabalho “é com certeza, ocasional”

(LUKACS, 2013), em decorréncia das exigéncias naturais impostas e geradas pela
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sobrevivéncia em sociedade, contudo ela aparece mais tardiamente no desenvolvimento
historico, como uma realidade imediata e “estranha” aos homens. Sobretudo quando
cristalizadas determinadas capacidades e conhecimentos, uma vez que tais capacidades
ndo lhes sdo inatas, se faz necessario conserva-las e passa-las adiante. A medida que a
educacdo permite que um tipo de trabalho se torne conhecido de outros homens, a
medida que o trabalho de um se torne o trabalho de outros e que no ato de conhecer os
homens passam a controlar as for¢as objetivas da natureza e da sociedade a sua volta, tal
controle, entretanto, s6 se torna real, ao ponto em que os conhecimentos sejam os
conhecimentos do conjunto dos homens ou de parte deles (como ocorre na sociedade de
classes).

Para que estes ndo se percam com o declinio das geragdes, se faz necessario que
as geragoes precedentes tenham condi¢des e capacidades de reproduzir e levar adiante
os conhecimentos das geragdes anteriores, fazendo assim surgir impreterivelmente um
conjunto de praxis que tem por definicdo a reproducdo dos conhecimentos necessarios
para a continuidade de um conjunto de condutas e formas especificas de sociabilidade e
transformacdo da natureza. Origina-se ai uma relacdo de “autonomia relativa” da
educacdo que num determinado momento do desenvolvimento das forgas produtivas e
da luta de classes se desprende e se desenvolve sem estar ligada diretamente ao
trabalho. Isso se expressa com mais for¢a na sociedade capitalista onde a divisdo do
trabalho ganha niveis elevadissimos de complexificagcdo, a ponto de criar um corpo de
especialistas responsaveis para garantir a reproducdo de um determinado tipo de
educacdo. No entanto, a educagdo enquanto categoria fundada, que tem no trabalho um
"modelo" de atividade teleoldgica (atividade destinada a um fim), possui estritamente
uma “dependéncia ontoldégica” do trabalho, na medida em que ele determina o nivel das
necessidades de organizacdo dos homens (LUKACS, 2013).

Constitui-se desse modo um campo estrito da educagdo mediado a conservar e
produzir um tipo especifico de posicao ideolégica que tem como pardmetro o mundo hic
et nunc presente. Embora a educagcdo tanto no sentido lato (frequentemente
espontanea), quanto no sentido estrito incidam precisamente sobre a reproducdo de
modelos sociais, é no seu sentido estrito que se estabelecem positivamente e com maior
amplitude os elementos conservadores da educagdo, uma vez que para produzir o novo
€ necessario que os individuos incorporem (sem levar em conta as posi¢oes valorativas)

uma gama de produtos sociais que constituem o patrimonio histérico da humanidade. A
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educacdo de tipo escolar na etapa presente do desenvolvimento das forcas produtivas
do homem executa em larga medida o sentido estrito da educag¢do, preservando e
transmitindo as geragdes futuras as conquistas humano-genéricas (trabalho, ciéncias,
artes, filosofia, etc.) sem as quais se torna impossivel a reprodugdo da sociedade.

No entanto, para Lukacs (1978, p.07) “[...] todo ato social, portanto, surge de uma
decisdo entre alternativas acerca de posicdes teleoldgicas futuras”. Recai desta maneira
sobre os individuos a tomada de decisdes, “sob pena de se arruinarem”, face as
possibilidades e necessidades legados pelo desenvolvimento histérico-genérico da
humanidade. Observando a constatagdo de Marx de que os individuos “sempre partem
de si mesmos” - de que nascem determinados por forgas sociais que os impelem a agir
em decorréncia das circunstancias que formam o seu modo de vida - Lukacs (2013)
compreende que a atividade educativa tem na sua esséncia a acdo dos homens sobre os
outros homens, propiciando em cada individuo singular o desenvolvimento das posi¢des
teleoldgicas necessdrias a sua reproducdo individual e social, “[...] consiste em capacita-
los a reagir adequadamente aos acontecimentos e as situagdes imprevisiveis que vierem
a ocorrer depois em sua vida” (LUKACS, 2013, p.176).

Como podemos constatar no capitalismo a divisdao do trabalho toma contornos
inimagindveis com o desenvolvimento da manufatura e posteriormente com a
magquinaria. Isso reflete sobre o fazer dos homens que em face da base produtiva da
industria sdo constrangidos a exercer um controle maior das propriedades e legalidades
da natureza e das formas de organizacdo do trabalho. Contudo, ao mesmo tempo em que
o aprofundamento da divisdo do trabalho gerou o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades, antes inexistentes, retroagiu também sobre os individuos sob os aspectos
mais cruéis da alienagdo, ndo s6 nocivos a saide mental e fisica dos trabalhadores, mas
também sub-repticiamente a economia capitalista. A educacdo aos filhos dos operarios
foi apontada por liberais e por economistas do calibre de Adam Smith, como uma forma
de amenizar os efeitos colaterais da divisao do trabalho.

Entretanto, sensivel ao desenvolvimento da producdo capitalista e as
necessidades que esta demandava, a escola se apresentou como necessidade basica e
universal. Nao foi a burguesia que inventou a escola, mas, certamente deu a ela a
dinamica social que conhecemos hoje. Modificando seus valores e ampliando seu campo
social, para moldar nao sé a subjetividade de um determinado extrato da elite social,

mas para demarcar um tipo especifico de sociabilidade destinado a todos os homens



178

inseridos arbitrariamente na dindmica do capital. Contudo, a escola nao é univocamente
o instrumento de dominagdo da burguesia, ao contrario, ela representa, sobretudo, as
marcas do desenvolvimento humano-genérico, objetivadas pela reducdo do tempo de
trabalho socialmente necessario e consequente afastamento das barreiras naturais, o
que se constitui nas palavras de Lukacs (2013, p.168) num “veiculo objetivo do
progresso da socialidade”. De tal modo, afiangamos a natureza contraditéria da escola,
na medida em que ela comporta a liberacio do tempo de trabalho necessario de
producao?s8, correspondendo, de outro modo ao desenvolvimento da individualidade
humana.

Se hoje ndo ha mais criancas pequenas trabalhando nas fabricas, como
ocorria no inicio do século XIX, ndo é por razdes bioldgicas, mas em
virtude do desenvolvimento da indtstria e sobretudo da luta de classes.
Se hoje a escola é obrigatdria e universal nos paises civilizados e as
criancas ndo trabalham por periodo relativamente longo, entdo também
esse periodo de tempo liberado para a educagdo é um produto do
desenvolvimento industrial. Toda sociedade reivindica certa quantidade
de conhecimentos, habilidades, comportamentos, etc. de seus membros;
o conteudo, o método, a duracdo, etc.,, da educacdo no sentido mais
estrito sdo as consequéncias das caréncias sociais dai surgidas. (LUKACS,
2013, p.177, grifo nosso)

A escola traz consigo a contradi¢cdo de ser portadora, nos seus curriculos, do
patriménio cultural da humanidade, dos elementos essenciais para a formacgao
intelectual e moral dos individuos, contudo é destinada a cumprir no capitalismo uma
funcdo muito menos digna. Sob os auspicios do capital a escola especificamente deve
colaborar com o desenvolvimento econémico e refinamento da produtividade, ora
fornecendo a forga de trabalho necessaria dentro dos padrdes de normalidade da
producao, ora estabelecendo modelos de consumo, normatizando condutas individuais e
moralizando em parte os comportamentos pervertidos emanados da livre concorréncia
e da competitividade do mercado.

Em nenhuma outra instituicdo a educagao tera tanto significado para a formagao

humana do que na escola. A partir dela se estabelece a problematica sobre qual ser

158 Aqui Lukacs (2013, p.167-168) nos alerta para a confusdo gerada em torno do “tempo de trabalho
socialmente necessario”, diz que embora tal categoria se apresente em toda sua magnitude na sociedade
capitalista, “ndo significa que ele exista apenas na relacdo de troca”, ele contém por outro lado uma
universalidade “enquanto regulador de toda a producdo econdmico-social” e que enquanto tal, no
socialismo o tempo de trabalho desempenharia um duplo papel, citando Marx conclui que “[...] o tempo de
trabalho serve simultaneamente de medida da cota individual dos produtores no trabalho comum e, desse
modo, também na parte a ser individualmente consumida do produto coletivo. As relacdes sociais dos
homens com seus trabalhos e seus produtos de trabalho permanecem aqui transparentemente simples,
tanto na produgdo quanto na distribuigio” (MARX, apud LUKACS, 2013, p.169).
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humano se deve formar. Quais as apropriacdes genéricas essenciais devem ser
disponiveis a esse tipo de formacdo e que mediacdes sdo necessarias para atingir tais
finalidades deste tipo estrito de educacdo? Sobre o fundamento da escola emerge um
tipo especifico de educacgdo diretiva o qual nos encaminha para um debate ampliado a
respeito da transmissao do patrimoénio e genericidade humana ante a produgdo alienada

do capital.

3.2. Divisdo do Trabalho e o complexo educativo

E bastante conhecida a tese da relacdo entre a educacgdo e o trabalho. Varios
pensadores ligados a educacdo corroboram dessa afirmativa, embora haja algumas
nuances sobre suas interpretacdes. Para Lukacs em sua ontologia, educacao e trabalho
sdo indissociaveis, no entanto, o dado que nos chama a atengdo é a relacdo ontologica
entre o desenvolvimento da divisao do trabalho e a necessidade da educacao. De fato o
estabelecimento da necessidade e o desenvolvimento das formas de educagdo ocorrem
em face do surgimento de novas habilidades geradas pela divisdo do trabalho. Lukacs
(2013, p.179) ird afirmar que a divisdo do trabalho tem sua origem “ocasional” e por isso
consiste “numa a¢do conjunta meramente técnica por ocasido de certas operagdes ou
cooperacgoes”.

A primeira vista a divisdo do trabalho se impde ocasionalmente em decorréncia
das proéprias exigéncias naturais para a sobrevivéncia humana, contudo, tal divisdo
aparece mais tarde, no decorrer do processo historico, como uma forc¢a “estranha” aos

homens.

A divisao do trabalho aparece assim como consequéncia do
desenvolvimento das forcas produtivas, mas como uma consequéncia
que, por sua vez, constitui o ponto de partida de um desenvolvimento
ulterior, que surgiu imediatamente a partir dos pores teleoldgicos
singulares dos homens singulares, porém que, uma vez existente,
defronta-se com os homens singulares na forma de poder social, de fator
importante de seu ser social, influenciando e até determinando este; tal
poder assume em relacdo a eles um carater autonomo de ser, embora
tenha surgido dos seus préprios atos laborais. (LUKACS, 2013, p.179)

Sobretudo, quando certas posicoes teleoldgicas sao fixadas na pratica social dos
homens se tornando fundamentais para a continuidade de determinada formagao social,

elas apresentam-se num estagio onde se faz necessario reproduzi-las de modo que
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outros homens de outras gera¢des consigam realiza-las com éxito. Em especial a divisdao
do trabalho, desde sua aparicao mais ocasional situada originalmente por diferenciacoes
biolégicas, promove excepcionalmente “[...] consequéncias de alcance ainda mais amplo,
que se tornam puramente sociais e produzem agdes e relagdes”. (LUKACS, 2013, p.163).

Podemos situar neste caso que mesmo em estagios mais primitivos da divisdo do
trabalho “sua mera existéncia, por mais baixo que seja o seu nivel, faz com que se origine
do trabalho outra determinag¢do decisiva do ser social, a comunicacao precisa entre os
homens que se unem para realizar um trabalho: a linguagem” (LUKACS, 2013, p.160).
Ademais, a medida que certas atividades sdo consolidadas, quer sejam pela cooperacao,
quer sejam pela divisao social do trabalho, é preciso gerar nas outras pessoas o desejo
de operar determinadas acgdes. E preciso influencid-las de modo que ajam em
conformidade com as habilidades e procedimentos requeridos para a acao exercida.

Uma vez que tais capacidades ndo sdo inatas, se faz necessario conserva-las e
passa-las adiante. De tal modo, para que um tipo de trabalho se torne conhecido de
outros homens, a medida que o trabalho de um se torne o trabalho de outros e que no
ato de conhecer, os homens passam a controlar as forcas objetivas da natureza e da
sociedade a sua volta, se faz necessario um tipo de comunica¢do especial, no qual seja
possivel afixar os conhecimentos acumulados, que arriscamos em nominar neste
momento de educacgao.

Sem duvida o que teimamos em chamar de educagdo na etapa mais primitiva da
divisio do trabalho, tem por caracteristicas tomar assento os aspectos mais
espontaneos?>® das relacoes estabelecidas para a execucdo do trabalho. A educacao
neste momento confunde-se com o préprio trabalho, se consubstanciado objetivamente

no aprendizado dos atos necessarios e na vontade para a sua realizac¢ao.

Para que possam funcionar com éxito ja num estagio primitivo, eles
exigem conhecimento por parte dos homens envolvidos, nas quais se
pretende despertar esse querer, do mesmo modo que os pores do
trabalho no sentido estrito exigem conhecimento dos respectivos
objetos naturais, for¢as naturais etc. que entram em cogitacdo para

159 O espontaneo aqui, ndo significa em momento algum o natural, ele ja inclui o social por exceléncia e
algum tipo de consciéncia. “[...] toda espontaneidade social é uma sintese de pores teleoldgicos singulares,
de decisdes alternativas singulares, e o fato de motor e médium da sintese possuirem um carater
espontaneo de modo algum abole o carater volitivo, mais ou menos consciente do pores singulares
fundamentais, nem a constatacdo de que o significado fatico desses pores tem de ser extremamente
desigual, podendo constituir-se por meio das dimensdes criadora e receptora, de afirmagio ou de negacgio,
em seus atos singulares, em particulas mintisculas do processo total, [...]". (LUKACS, 2013, p. 224)
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aquele trabalho. Esse conhecimento, por sua natureza, vai além do
meramente biolégico, possuindo carater social. Os valores que surgem
nesse processo, como conhecimento humano, arte da persuasao,
destreza, sagacidade etc. ampliam, por seu turno, o circulo dos valores e
das valoragdes - cada vez mais puramente sociais. Se o grupo em
questdo ja se desenvolveu a ponto de dispor de uma espécie de
disciplina, essa socialidade adquire um carater mais ou menos
institucional, ou seja, um carater ainda mais nitidamente social.
(LUKACS, 2013, p.163)

Entretanto, Lukacs baseando-se em Marx apenas nos descreve presumiveis linhas
do desenvolvimento da divisdo do trabalho e consequentemente a formacao dos
complexos sociais determinantes para a constituicdo do ser social do homem. Enquanto
tal a divisao do trabalho s6 ird mesmo existir a partir do “momento em que se opera uma
divisdo do trabalho material e intelectual” (MARX e ENGELS 1965, p.27). Em
concordancia com a afirmativa marxiana, Lukacs ira certificar-se da génese da divisdo do
trabalho “quando as ocupag¢des singulares se autonomizam na forma de oficios
manuaist60” (LUKACS, 2013, p.164), mas ¢, sobretudo, com a “maquina que tera inicio
uma auténtica divisio do trabalho, determinada pela tecnologia” (LUKACS, 2013, p.164).

Consequentemente, as posicoes teleoldgicas destinadas a influenciar os homens a
um agir socialmente necessario, passam a configurar com o desenvolvimento da divisao
do trabalho um papel cada vez mais decisivo na vida do ser social. Saindo de uma
diferenciacdo quase que exclusivamente determinada pelas condi¢des bioldgicas, para
atingir um patamar cuja incomensuravel concretizacdo dos atos se tornam,
consequéncias de determina¢des puramente sociais, a educacdo se instituiria, neste
sentido, tal qual a conhecemos, como uma pratica relativamente auténoma, que
possibilitaria ao homem algum grau de compreensao da realidade. De outro modo, uma
pratica que em separado do trabalho propriamente dito, incide diretamente na formacao
da consciéncia dos homens, consciéncia aqui tratada ndo s6 como mera recordacao do
anterior, mas como elemento que possibilita acrescentar a pratica atual, novas e mais
ricas elaboragdes.

E especialmente na divisdo social do trabalho, entre o trabalho intelectual e

fisico, que o complexo da educa¢dao toma contornos problematicos. O nascimento das

160 Na tradugdo italiana feita por Alberto Scarponi o termo “oficios manuais” é traduzido por “mestieri”,
que em portugués pode ser representado também por “profissdo”. Chamamos a atengio para este fato,
pois nem todas as profissdes se constituem de oficios manuais, o que denota uma maior determinacao e
influéncia da divisdo social do trabalho. Ademais transcrevemos aqui a versio italiana da citacdo: “La
divisione del lavoro comincia quando le singole occupazioni se autonomizzano in mestieri” (LUKACS, 1981,
p.139)
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classes sociais, com efeito, coloca como prerrogativa para a decisdo dos conflitos a
conservacao e reproducdo de determinadas formas de conduta que irdo incidir tanto na
consciéncia das classes oprimidas, quanto na consciéncia dos seus opressores. A
educacdo deixa de ter um atributo espontaneo, para assumir caracteristicas instituidas.
Tomando o mundo antigo como exemplo, quando consolidada a aristocracia escravista,
a educacdo familiar tipica das estruturas tribais (de natureza exclusivamente
espontanea) da lugar a instituicdo da formag¢do militar dos jovens guerreiros, enquanto
que os jovens da elite passaram a ser designados a preceptores que cuidariam da sua
formacao intelectual e moral. Os exemplos mais vivos dessa instituicdo é a formacao
guerreira de Esparta e a histéria de Alexandre “o grande”, aluno de Aristoteles de
Estagira.

Poderiamos seguir aqui com inimeros exemplos na historia da luta de classes de
instituicdo de determinadas condutas destinadas tanto a dominagdo, quanto a prépria
reproducio do trabalho. E importante ressaltar, que a instituicdo da educacdo embora
represente de algum modo a poténcia da dominag¢do das classes possuidoras,
representou também, num sentido muito mais amplo, um grande progresso tanto nos
padrdes técnicos como econdémicos, mas evidentemente, nos comportamentos humanos.

De forma alienada, entretanto, é neste momento que ocorre o salto qualitativo na
reproducgdo genérica do homem. As formas instituidas de educacdo possibilitaram a
continuidade e a fixidez de uma série de comportamentos que por um lado
representaram o desenvolvimento das técnicas, habilidades e conhecimentos que
diretamente realizam a transformac¢do da natureza, e por outro lado, a fixacdo valorativa
dos sentimentos, emocgdes, a persuasdo, etc., que influem decisivamente na
personalidade dos homens, a fim de que estes venham a realizar o trabalho (LUKACS,
2013).

Ainda assim, as formas instituidas de educa¢do se destinavam a uma parcela
muito pequena dos homens. Respectivamente, elas representavam a por¢ao dominante
da sociedade e de estratos que de algum modo tomavam parte dessa dominagdo. E
somente nos marcos da sociedade capitalista que a instituicdo da educacdo se coloca

como obrigatoriedade para a maioria da populacdo. Efetivamente, a divisdo do trabalho
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e o surgimento das cidades®! operam em um sentido no qual, tornam-se cada vez mais

independentes, as posicdes teleolégicas destinadas a atuar na consciéncia dos homens.

Quanto mais se desenvolve o trabalho, e com ele a divisdo do trabalho,
tanto mais autonomas sdo formas dos pores teleologicos do segundo
tipo, tanto mais eles conseguem se desenvolver em um complexo
préprio da divisdo do trabalho. Essa tendéncia do desenvolvimento da
divisdo do trabalho, cruza, no plano social, necessariamente com o
surgimento das classes; pores teleologicos dessa espécie podem ser
colocado espontanea ou institucionalmente a servico de uma dominagao
sobre aqueles que por ela sdo oprimidos, do que provém a tao frequente
ligacdo entre o trabalho intelectual autonomizado e os sistemas de
dominacio de classe [...]. (LUKACS, 2013, p.180)

Em decorréncia do aprofundamento da divisao do trabalho a divisdo entre cidade
e campo faz agravar no curso das atividades necessarias para a manutencao do capital,
sobressaindo no espag¢o da cidade, a cristalizagdo de uma diversidade de profissdes,
especializadas ou semiespecializadas, destinadas desde a producdo direta de
mercadorias a projecdo do desenvolvimento da indudstria e do comércio, ao controle da
saude e da higiene e da preparacdao do contingente reserva destes profissionais. A
instituicdo da escola de massas sob a tutela do Estado burgués radica de outro modo, a
formacao de tipos ideais de conduta, que do ponto de vista ontologico-objetivo
representam “(...) um processo de integracdo das comunidades humanas singulares, o
processo de realizacgdo do género humano ndo mais mudo e, desse modo, da
individualidade humana que se desdobra de modo cada vez mais multilateral (cada vez
mais social)” (LUKACS, 2013, p.178).

Podemos afirmar desse modo que ontologicamente a educagdo de tipo escolar
revela um enriquecimento da individualidade humana, contudo, do ponto de vista
axioldgico, os valores que predominam sobre a constitui¢cdo de tais individualidades, sao
aqueles destinados a producdo e reproducido do capital. No entanto, se coloca para a
humanidade neste momento como processo irreversivel e cada vez mais decisivo, a
predominancia do sentido estrito da educac¢do, de formas conscientes e sistematicas de

formacao de comportamentos tipicamente sociais.

161 Para citar Lukacs (2013, p.182) “O processo social da separacdo entre trabalho bracal e trabalho
intelectual ¢, intensificado ainda mais pela simples existéncia da cidade. Quanto mais a cidade se torna o
centro da industria e quanto mais a produgio industrial de um pais passa a preponderar quantitativa e
qualitativamente sobre a produc¢do agricola, tanto mais todos os ramos do trabalho intelectual se
concentram nas cidades, tanto mais o campo fica isolado, por longos periodos, dos progressos da cultura”
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As atividades emanadas do modus operandi do trabalho, ativam uma série de
ac0es que se mostram necessarias a influenciar os individuos a tomada de certas
condutas que em ultima instancia cooperam para a reproducao das formas de produc¢ao
material da vida em sociedade. O trabalho, entretanto, compde uma das instancias (das
mais decisivas) da vida social, para além dele se articulam demais complexos que
estruturam a totalidade social, necessarias a reproducdo do ser social dos homens.
Assim, se apresentam os complexos sociais, da linguagem, da educacao, da sexualidade e
especialmente na sociedade de classes os complexos, do direito e da political®2.

Sob a instancia da base organica, presente nas formas de comunicacdo comuns
nas variadas espécies animais gregarias mais complexas, sinalizadas por meio de
repostas tipicamente naturais, como emissdo de sons e ruidos, tipo de coloragdo
especial, producdo de odores, entre outros, a reposta humana ao “novo” produzido pelo
trabalho surge respectivamente na forma da linguagem, surtindo num tipo mais preciso
e cada vez mais especializado de comunicacio (LUKACS, 2013). Sdo aspectos
qualitativamente novos do “se-fazer-social” (LUKACS, 2013) dos homens que impelem
formas de acdo e a constituicdo de novos complexos, que tém por definicdo influenciar
os homens a fim de que, de alguma maneira possam tomar consciéncia do mundo que os
cerca.

Como as determinagdes que geraram o complexo da linguagem, as atividades que
compode o complexo educativo cumprem desse modo, sua funcdo conscientizando os
individuos singulares (em maior e menor grau) de sua vida social, da constituicao de sua
linguagem e do seu papel na produ¢ao material da existéncia humana. Em sentido lato a
educacdo se mostra intimamente ligada a proépria atividade produtiva, ao préprio
trabalho, uma vez que mobiliza uma série de operacdes psicofisicas que fazem da
atividade teleolégica do trabalho, se consubstanciando em atos que “necessaria e
ininterruptamente apontam para além de si mesmo” (LUKACS, 2013, 159).

De outro modo, guiada pelas atividades que determinam a vida dos individuos, a
educacdo no seu sentido lato, manifesta-se “espontaneamente”, isto é, sem que sejam

pré-estabelecidos objetivos a serem atingidos, sem que sejam conscientemente postos

162 Sobre o direito e a politica Lukacs ira afirmar que sdo complexos especificamente desenvolvidos pelas
sociedades de classes e tém como fung¢io principal a mediacdo e normatizacdo dos conflitos de classe,
sendo eles mesmos produtos da dominacdo de uma classe sobre as demais. “Com efeito, o direito, surgido
em virtude da existéncia da sociedade de classes, € por sua esséncia necessariamente um direito de classe:
um sistema ordenador para a sociedade que corresponde aos interesses e ao poder da classe dominante”
(LUKACS, 2013, p.233)
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os elementos que devam ser apropriados pelos individuos. Em sentido estrito a
educacdo reflete as marcas histdéricas do desenvolvimento das forgas produtivas do
homem. Busca dessa maneira, selecionar e conservar os elementos necessarios a
continuidade do modo de produzir e agir. Em grande medida busca reproduzir tipos
ideais de conduta, assim, se pensarmos na educacdo de um monarca, aristocrata, ou
mesmo de um profissional liberal como, advogado, médico, em todas essas situagoes a
educacdo em sentido estrito cultiva um modelo pré-estabelecido de comportamentos
que se identificam com determinada posicdo social que se queira reproduzir, inclusive.

E evidente que as linhas que perfazem a educacéo tanto no sentido lato quanto
estrito, se entrecruzam a todo o momento da vida social, entretanto, em formagdes
“socialmente puras” (LUKACS, 2013), em cujas aparéncias de naturalizacdo das relacdes
humanas dao lugar as estruturas especificas e conscientemente sociais, a educagcao no
seu sentido estrito passa a ter um papel muito mais decisivo. Dai a busca de uma
formacdo genérica, que sintetize as conquistas do momento histdrico de determinadas
formacdes sociais. Nesse sentido que discutimos a atuagdo da educagdo escolar como
forma designadamente social de formacao humana, desempenhado muitas vezes um
papel determinante na formac¢do da consciéncia dos individuos, ou seja, consciéncia no
seu mais alto grau de fidedignidade de compreensao do real.

Deste modo, temos que a educacdo é uma categoria eminentemente social,
embora se desenvolva sob duas linhas distintas. Em sentido lato, se rege sob a sombra
das formas hegemonicas do trabalho, uma vez exauridas as possibilidades de acdo dos
individuos sobre mundo®3, desaparecem também as possibilidades de educar-se em
sentido lato. Em sentido estrito, sdo as demandas sociais, culturais e histéricas que
colocam como necessidade para os homens a compreensdao do mundo64. Conquanto ndo
haja uma separacdo precisa das formas espontidneas e formas sistematicamente
organizadas de educacdo, é sob a sociedade de classes, que de maneira imanente, tem

sido diferenciada a extensao e o aprofundamento da educagao no sentido estrito.

163 Neste caso os individuos aprendem espontaneamente no exercicio cotidiano de suas atividades, uma
vez impedidos de realiza-las, deixam de aprender com elas. Presuma um operario que depois de anos de
trabalho em uma fabrica é obrigado a se aposentar. Durante os anos em que esteve em atividade ele
esteve em plena aprendizagem da sua area de atuacio, que no acumulo dos anos se solidificou no campo
de conhecimento da experiéncia pessoal. Contudo, ao deixar de realizar tais atividades, deixa-se
obviamente de se educar por meio delas.

164 Em sentido estrito a educacdo ndo possui uma relagio direta com a atividade produtiva, de tal modo
que é possivel estudar biologia sem ser bidlogo, filosofia sem ser fildsofo e a aprender a fazer um bolo sem
nunca tem pisado numa cozinha.
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Vimos até aqui as relacdes entre educacdo, trabalho e divisdo do trabalho. Em
face do desenvolvimento do trabalho e do aprofundamento da divisdao do trabalho o
complexo educativo se apresenta como condicdo sine qua non da humanizacdo dos
homens. Em sentido lato a educacdo enquanto elemento concreto da sociabilidade
humana nunca se extingue. Contudo, dada a dimensdo do desenvolvimento das forcas
produtivas, em sentido estrito, a educacdo se consubstancia no direcionamento da
continuidade de um tipo de sociabilidade. Torna-se necessario, neste sentido, o registro
na consciéncia dos homens, das conquistas essenciais do género humano. O capitalismo,
por sua vez, é o primeiro sociometabolismo onde as objetivacdes essenciais do género,
potencialmente, se apresentam como necessarias a todos os homens. A educacao deixa
de ser uma atividade particular determinada fundamentalmente pela acdo imediata,
para assumir caracteristicas universalistas e acdes estruturalmente mediadas.

Pelos motivos acima somos levados a relacionar o sentido estrito da educacgdo
com a afirmagdo do trabalho educativo de Saviani. Nessa dire¢do, concordamos com
Duarte (2012a) quando afirma que,

(~) uma ontologia da educagdo busca compreender a esséncia
historicamente constituida do processo de formacdo dos individuos
humanos como seres sociais. Nao se trata de uma esséncia independente
do processo historico, das formas concretas de educacdo em cada
sociedade. Trata-se da analise dos processos historicamente concretos
de formacgao dos individuos e de como, por meio desses processos vai se
definindo, no interior da vida social, um campo especifico de atividade
humana, o campo da atividade educativa. (DUARTE, 2012a, p.38)

O ser social é essencialmente um ser histérico determinado pelas relagdes que o
cercam no presente e pelas que contrai do passado. Pensar numa concep¢ao ontoldgica
de educacdo sem levar em consideracdo o desenvolvimento sécio histérico dessa
dimensao da atividade humana, nos levaria de fato a uma ontologia idealista da
educacdo. Uma falsa concep¢do ontolégica que se limita aos aspectos tipicamente
“naturais” do desenvolvimento psicofisico dos individuos, resultando num ideal de ser
humano abstrato que aprende por si mesmo em interagdo com o ambiente, descolado
das determinagdes da historia e consequentemente da sua classe.

De outro modo, a afirmagao do Trabalho Educativo em sentido estrito, revela-nos
essencialmente uma concepg¢do materialista e histérica de homem. Para Saviani os

individuos da espécie humana sé se tornam humanos na medida em que se apropriam
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dos elementos culturais que correspondem universalmente com a constituicdo da
sociedade humana.

Novamente, recorremos a Duarte (2012a, p.49) que enxerga no conceito de
Trabalho Educativo “[..] uma definicao ontol6gica que resulta de uma analise histdrica e,
ao mesmo tempo, dirige a analises das formas concretas de educag¢do, na medida em que
sintetiza a esséncia, historicamente constituida, do processo de educacdo dos seres
humanos”.

Saviani procura sintetizar, de certa forma, no trabalho educativo a possibilidade
concreta de universalizar a educagdo dos homens. De modo que, todos os individuos
tenham acesso total e irrestrito ao conhecimento que a humanidade produziu ao longo
da historia. Possibilidade essa permitida pelo desenvolvimento das forgas produtivas do
capital. Dessa feita, resulta a sua concepgao dialética da educacgdo. Ele ndo confunde as
formas de educacdo desenvolvidas no capitalismo (educac¢do escolar) com os objetivos
do capital. Ontologicamente, a educagdo do tipo escolar possibilita agir sobre os sujeitos
da pratica de “modo indireto” e “mediato”, de modo que se torne possivel projetar os
atos futuros. Nas palavras de Duarte (2012a)

0 conceito de trabalho educativo de Saviani situa-se numa perspectiva
que supera a op¢do entre a esséncia humana abstrata e a existéncia
empirica. A esséncia abstrata é recusada na medida em que a
humanidade, as forcas essenciais humanas, é concebida como cultura
humana objetiva e socialmente existente, como produto da atividade
histérica dos seres humanos. Produzir nos individuos singulares “a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens” significa produzir a apropriagdo, pelos individuos das
forcas essenciais humanas objetivadas historicamente. (DUARTE,

2012a, p.52)

Obsevando atentamente toda educagdo no sentido estrito tem necessariamente
uma intencionalidade e dirige-se a reproducao de determinadas condutas, que na esteira
da divisdo social do trabalho se tornam decisivas para as vidas dos individuos. No
capitalismo a emergéncia da atividade profissional assenta a todos os individuos a
necessidade de uma diferenciagdo cada vez maior. Tal diferenciacao, no entanto, parte
de uma base comum, que podemos chamar de cidadanial®>. O deslocamento da

hegemonia do trabalho do campo para a cidade instaura uma nova sociabilidade, que

165 A discussdo sobre cidadania é um assunto complexo, que merece um estudo aprofundado. Aqui nao
teremos condicdes de fazé-lo. Ha um esbog¢o de nossa compreensio sobre este assunto no livro que
publicamos, mais especificamente no item 7, intitulado “O conhecimento para a cidadania: a emancipagao
humana interrompida” (CARVALHO, 2014).
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exige dos individuos, minimamente o dominio da cultura escrita. Ler e escrever, ndo sdao
mais privilégios das classes dominantes, mais se colocam agora como essencialidade do
género. Para atingir tais objetivos a burguesia institui a escola como lugar especializado
no atendimento a educacgdo geral da populacdo. Especificamente a escola em sentido
estrito deveria ofertar um tipo ideal de conduta que se realiza, em face da sociedade
burguesa, na figura do cidadao. Evidente que isso resulta em um grande beneficio para a
constituicao da personalidade dos individuos, contudo o projeto de cidadania burguesa,
dada sua natureza politica se limita a subordinag¢do do trabalho ao capital.

Em que pese a captacdo dos conhecimentos universais na proposicdo de uma
sociabilidade que supere a relacdo do capital/trabalho, a Pedagogia Histérico-Critica
elabora com base na essencialidade do trabalho, uma concep¢do de educagdo que
encerra um projeto de transformacdo revolucionaria da sociedade. De outro modo
ousamos afirmar que o trabalho educativo constitui-se do ponto de vista ontolégico-
objetivo num tipo estrito de educacao, que em contraponto aos tipos “profissionais” e
“classistas”166, retroage sobre os individuos de modo a influencid-los a um agir
revoluciondrio, propondo e reafirmando desta maneira um tipo de consciéncia social,

que nada mais é, que a prépria consciéncia socialista.

3.3 A educacgao escolar como principio para a formagao da individualidade para-si.

Como apontamos no item anterior, o conceito de Trabalho Educativo possui
tracos constitutivos de um tipo de educacdo, que somente pode ser elaborado no
decurso do desenvolvimento historico do trabalho e da divisdo do trabalho. A divisdao
técnica e social do trabalho coloca para a humanidade a necessidade, em particular, de
reproduzir e estender determinados comportamentos em funcdo da proépria execucdo

do trabalho e do exercicio do controle sobre ele. A persisténcia desses tipos especiais de

166 [,ukacs (2013), afirma que na esteira das exigéncias de conhecimentos, habilidades e comportamentos
que as sociedades solicitam de seus membros ha de persistir tipos estritos de educa¢do que denotam a
marca de certas condutas profissionais ou classicas “[...] o tipo do aristocrata inglés que se mantém por
tanto tempo é bem menos um produto da hereditariedade que do cunho que lhe é impresso pela educacio
de Eton até Oxford-Cambridge. De modo geral, na consideracio do longo periodo de conservacdo de tipos
de classes ou de profissdes,deve-se pensar antes de tudo em tais cunhagens, sendo que, nesse caso, a
educacgio no sentido mais amplo - de muitos modos, espontdnea - obviamente desempenha um papel no
minimo equivalente ao da educago no sentido mais estrito”. (LUKACS, 2013, p.177).



189

conduta se torna possivel por meio da instituicao de determinadas formas de educagdao
responsaveis por sua reprodug¢do em sentido estrito.

No capitalismo, em face da industrializagdo e a urbanizagao, surge pela primeira
vez a necessidade de universalizar a educacdo em sentido estrito, de modo a formar (de
maneira alienada) um tipo de conduta cidada e demais tipos profissionais destinados a
reprodugdo do capital. Surge, neste momento, a possibilidade da formacdo de uma
consciéncia universal dos homens. Isto é, uma consciéncia da totalidade da producao
histérico social da humanidade. Em carater contraditério, as formas alienadas de
educacdo dos tipos ideais necessarios a reproducao do capital possibilitam a formulacao
de condutas que se posicionem contrariamente a sociabilidade capitalista. O trabalho
educativo em particular representa esse tipo de educacdo. Significa que em sentido
estrito, o trabalho educativo propde como formacdo da consciéncia dos homens um tipo
especifico de transformacdo e reproducao social tendo como base a conservagdo dos
elementos “classicos” da cultura universal, em afirmag¢do de uma consciéncia socialista.

Assim, a definicdo do conceito de Trabalho Educativo condensa, em carater
ontolégico-objetivo, os elementos essenciais para a reproducao social dos homens,
observando o desenvolvimento das suas maximas capacidades fisicas e intelectuais. Ao
mesmo tempo, constitui-se em carater valorativo de um tipo especifico de formacao de
conduta, ou seja, a formagdo de uma consciéncia socialista.

Mas, ainda nos é preciso compreender isso de forma mais particular. Partindo da
premissa de que toda a educacdo, tanto em sentido lato, quanto em sentido estrito, influi
diretamente sobre os individuos singulares, ou seja, a sua finalidade corresponde “[...]
para a formagdo de uma ideologia, visto que, nesse processo, necessariamente sao
prescritas normas sociais de cunho geral ao individuo quanto ao seu comportamento
futuro enquanto homem singular [..]” (LUKACS, 2013, p.475), passaremos a discutir de
que forma a educagado atua no desenvolvimento da individualidade humana.

Parece-nos cada vez mais evidente que a educagdo no seu sentido mais amplo e
espontaneo se torna insuficiente para envolver toda a complexidade social da qual os
individuos, obrigatoriamente, estao impelidos a se apropriarem a fim de que possam
compreender e participar minimamente das decisdes sociais que abrangem o destino de
suas proprias vidas. Embora a educagao espontanea, seja indispensavel ao processo de
socializacao dos homens, é sobre a educagao de tipo escolar que iremos nos debrucar

para o entendimento do desenvolvimento da individualidade. Contudo, o estudo do
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carater ontologico da educacdo ndo pode se fechar no ambito das caracteristicas
imediatas daquilo que o individuo “é”, mas naquilo em que ele pode se tornar a ser em
face das “forcas essenciais humanas”, que segundo Duarte (2012a)

Sdo, portanto, forcas essenciais objetivadas. Assim, ndo existe uma
esséncia humana independente da atividade histérica dos seres
humanos, da mesma forma que a humanidade nao estd imediatamente
dada nos individuos singulares. Essa humanidade, que vem sendo
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens, precisa
ser novamente produzida em cada individuos singular. Trata-se de
produzir nos individuos algo que ja foi produzido historicamente.
(DUARTE, 20124, p.50)

Isso implica em afirmar que a individualidade dos homens ndo é produto direto
da natureza bioldégica da espécie humana, mas sintese das objetivacdes genéricas
produzidas pela atividade humana de transformagdo da natureza em objetos uteis a
satisfacdo de suas necessidades. Ou seja, o préprio processo de trabalho na criagdo do
género humano. Acontece que, “[..] embora a forma concreta de existéncia da
genericidade seja a socialidade, a apropriacdo de uma socialidade concreta pelo
individuo ndo necessariamente possibilita sua objetivacao plena enquanto ser genérico”.
(DUARTE, 2013, p.111). Por outras palavras, ainda que inserido em sociedade, por mais
complexa que esta se apresente ao individuo, a objetiva¢do plena de sua individualidade
compreende um processo ativo de apropriacao do género humano pelo individuo. Antes
¢ indispensavel compreender que a “individualidade é desenvolvimento, é devenir
individuo” (HELLER, 1998, p.49), por esse motivo que “[..] em cada época particular se
converte no individuo (se desenvolve no) individuo de modo diverso. Mas, seja qual seja
o individuo ou o ideal de individuo de uma época determinada, sempre e em toda
ocasido o individuo ndo esta nunca acabado, estd em continuo devenir’ (HELLER, 1998,
p.49). Sendo a individualidade um continuo desenvolvimento, as condi¢cdes que
asseguram tal desenvolver-se dependem fundamentalmente dos tragos caracteristicos
do trabalho, da socialidade e historicidade, da consciéncia, da universalidade e da
liberdade (HELLER, 1998). Desta forma, a individualidade humana difere-se, da
individualidade animal. Conforme Duarte (2013)

Luria (1979:50-70) mostrou que a individualidade, enquanto fato
biolégico, pode ser constatada no comportamento dos vertebrados
superiores. Analisando o que denomina de “comportamento
individualmente variavel dos vertebrados”, o autor mostra que esses
animais, em virtude de o sistema nervoso ter neles atingido, na evolucdo
biolégica, certo nivel de desenvolvimento, podem apresentar complexas
de variagbes comportamentais, o que lhes assegura grande capacidade
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de adaptacdo a condicdes ambientais varidaveis. Ou seja, na interagao
adaptativa com o meio ambiente, esses animais formam uma
individualidade, um conjunto singular de comportamentos que lhes
garante a sobrevivéncia nas condi¢des ambientais dadas. Logicamente
que o animal forma essa singularidade comportamental a partir dos
mecanismos inatos que lhe sdo transmitidos por hereditariedade e dos
limites das possibilidades de seu organismo. (DUARTE, 2013, p165)

A individualidade humana, portanto, conseguiu se firmar na histéria
diferenciando-se da mera resposta adaptativa caracteristica da individualidade
proveniente dos animais vertebrados. Ela é produto da autoatividade humana que tem
no trabalho “o veiculo para a autocriagio do homem enquanto homem” (LUKACS, 2013,
p.82). E fato, porém, que a individualidade humana se edifica sobre uma base biolégica,
da qual se distancia, em face do desenvolvimento histérico-social, mas que nunca a
suprime por completo. Desta feita, 0 homem “como ser biolégico, [..] é um produto do
desenvolvimento natural. Com sua autorrealiza¢do, que também implica, obviamente,
nele mesmo um afastamento das barreiras naturais, embora jamais um completo
desaparecimento delas, ele ingressa num novo ser, autofundado: o ser social” (LUKACS,
2013, p.82).

O pressuposto do trabalho estabelece como perspectiva para a humanidade, um
desenvolvimento ininterrupto de sua produtividade (sua capacidade de transformar a
natureza), ao mesmo tempo em que permite o desenvolvimento de faculdades
tipicamente humanas, que implicam no dominio, cada vez mais consciente, sobre os
instintos, afetos, emocodes, etc., que compreendem a conduta humana. Contudo, em
decorréncia da propriedade privada, a humanidade tem conseguido desenvolver a
individualidade ainda de forma limitada. A instauracdo da propriedade privada na
histéria da humanidade possibilitou o alargamento das forgas produtivas e elevou o
desenvolvimento do género humano para outro patamar, ocasionando “[..] de imediato
um incremento na formacao das capacidades humanas, que, no entanto, abriga em si
simultaneamente a possibilidade de sacrificar os individuos (e até classes inteiras) nesse
processo” (LUKACS, 2013, p.580). Daqui podemos extrair duas alegacdes. A primeira é
de que a individualidade humana se desenvolve sobre uma base fundamentalmente
desigual na qual “[..] o desenvolvimento superior da individualidade é adquirido
mediante um processo histérico em que os individuos sao sacrificados [...]” (MARX, apud
LUKACS, 2013, p.580). Isto &, as aquisi¢des histéricas da humanidade, que possibilitam

de certo modo o enriquecimento das individualidades singulares, sé estdo disponiveis a
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uma parcela muito reduzida dos individuos, enquanto que a grande maioria das pessoas
somente consegue se apropriar dessas aquisicdes “dentro de limites miserdveis”
(LEONTIEV, 2004). A segunda alegacdo, decorrente da primeira compreende que a
individualidade humana, nao pode ser “encontrada” no interior dos individuos, como
sugerem as concepg¢des idealistas e irracionalistas. A ideia de que a autentica
individualidade encontra-se numa dada “natureza humana”, reprimida pela sociedade, a
qual deve permanecer “intocada”, mesmo que direcionada a encontrar seu “equivalente
social”, ndo possui concordancia com a realidade do desenvolvimento da individualidade
humana dos individuos. Novamente afirmamos aqui a compreensao materialista da
relagdo fundamental do desenvolvimento das capacidades humanas com o
desenvolvimento das forgas produtivas do homem, contudo como esclarece Lukacs
(2013), o desenvolvimento das capacidades humanas ndo coincide diretamente com o
desenvolvimento das individualidades humanas, “[..] pelo contrario: justamente por
meio do incremento das capacidades singulares ele pode deformar, rebaixar, etc. a
personalidade humana” (LUKACS, 2013, p.581). Ainda que esse processo siga a
principio uma linha irregular e heterogénea do desenvolvimento das individualidades
pessoais é preciso ter em mente que “o desenvolvimento da personalidade!®” também
depende de muitas maneiras da formagdo superior de cada uma das capacidades”
(LUKACS, 2013, p.581). Deste modo é importante compreender que a formacdo da
individualidade humana requer obrigatoriamente que os individuos se apropriem das
“forcas essenciais” humanas, das capacidades humanamente produzidas na histéria,
para constituirem de fato uma individualidade para-si. Como exposto por Leontiev
(2004)

0 homem nio nasce dotado das aquisicoes histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das gera¢cdes humanas, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas disposi¢des naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se
delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das geracbes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal. (LEONTIEV, 2004, p.301)

167 Para Luckacs (2013) a personalidade surge da relacdo direta e ativa dos sujeitos em sua especifica acio
de producio e reproducdo da vida social. De maneira quantitativa e qualitativa, os homens neste processo
sdo obrigados a tomar decisdes alternativas que de fundo, gradual e reciprocamente podem enriquecer o
seu ser singular e multiplicar suas possibilidades de atuacdo, tomando para-si aspectos constitutivos da
genericidade histérica da humanidade, dando-lhes dessa forma contornos propriamente pessoais e
irrepetiveis. Logo é preciso esclarecer, que embora haja especificidades entre a categoria lukacsiana de
personalidade e a categoria de individualidade para-si, elaborada por Duarte, para os fins deste trabalho
nos referiremos a elas como categorias analogas.



193

A citagdo a Leontiev (2004), que de certo modo sintetiza nossa exposicao até aqui
da formacdo da individualidade humana, da inicio também a explanag¢do da categoria de
individuo para-si, expressa na obra de Duarte (1999; 2013). Duarte (2013) valendo-se
de uma refinada leitura de Marx (em especial dos Grundrisses) e de outras referencias
marxistas como Gramsci, Lukacs, Heller, Leontiev, Vigotski, etc. elaborou e sintetizou
uma teoria da formagdo da individualidade humana tendo a individualidade para-si
como categoria central. De certo modo, buscou com isso superar um certo senso comum
académico do qual decorre a ideia de que o marxismo se recusa a discutir a
individualidade. Mas, fundamentalmente procurou contribuir para o enriquecimento
tedrico da Pedagogia Histérico-Critica no que se refere a formag¢do humana dos
individuos. Sua obra, portanto, nos servira como principal referéncia, daqui em diante,
para a discussio do entrelagamento da educagdo escolar com a formagdo da
individualidade humana.

Dito isso, apresentamos de imediato o conceito de individualidade para-si.
Conforme Duarte (2013, p.207) “a individualidade para-si traduz as maximas
possibilidades de desenvolvimento existentes para os individuos - possibilidades
também relacionadas as objetivacdes do género humano”. Para atingir esse patamar da
individualidade humana é preciso, no entanto, compreender a relacdo irrevogavel entre
apropriacao e objetivacdo pela qual os homens constituem a sua individualidade. Assim,

A relagdo entre objetivacdo e apropriacdo enquanto dinamica geradora
da historicidade do género humano, ndo possui uma existéncia
independente da objetivacido e da apropriacdo realizadas pelos
individuos. Ao contrario, é o conjunto da atividade dos individuos que
efetiva a objetivacdo do género humano em niveis cada vez mais
universais. (DUARTE, 2013, p. 53)

Objetivacdo e apropriacdo correspondem necessariamente a um processo
unitario, pelo qual, por meio de sua atividade vital consciente, o homem se apropria das
forcas da natureza para reproduzir sua vida, sua proépria existéncia enquanto espécie.
Contudo, os seres humanos ao reproduzirem sua existéncia individual, langam também
os fundamentos para a constituicao de sua vida genérica.

O ser humano, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas
necessidades basicas de existéncia, ao produzir uma realidade
humanizada pela sua atividade, humaniza a si proprio, posto que a
transformagio objetiva é acompanhada da transformacdo subjetiva. A
atividade de trabalho cria, portanto, uma realidade humanizada tanto
objetiva quanto subjetivamente. Ao se apropriar da natureza,
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transformando-a para satisfazer suas necessidades, o ser humano
objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa atividade humana
objetivada nos produtos e fendmenos culturais passa a ser ela também
objeto de apropriagdo pelo homem, isto é, o ser humano deve se
apropriar daquilo que de humano ele criou. (DUARTE, 2013, p.26-27)

O género humano constitui-se, dessa forma, num produto da autoatividade
humana, que medeia e regula as relacdes entre os homens e a natureza, e as relagdes dos
homens entre si. Deste modo, a medida que o género humano se desenvolve, torna-se
cada vez mais imprescindivel que cada individuo singular se aproprie das objetivacdes
genéricas produzidas historicamente pela humanidade. Por meio de sua atividade vital
o homem produz a sua genericidade e se produz como ser genérico, um ser em que sua
proépria vida se constitui em objeto para ele.

0 homem faz de sua propria atividade vital objeto de duas vontade e de
sua consciéncia. Tem atividade vital consciente. Nao é uma
determinac¢do com a qual o homem se funda imediatamente. A atividade
vital consciente distingue imediatamente o homem da atividade animal.
Justamente, e s6 por isso, é um ser genérico. Ou, dito de outra forma, s6
€ um ser consciente, é dizer s6 é sua propria vida objeto para ele, porque
€ um ser genérico. SO por isso sua atividade é livre. (MARX, 1985, p.111-
112)

Duarte (2013) parte do principio da constituicdo da vida genérica do homem, da
relacdo de apropriacdo e objetivacdo do género humano, na elaboracao da teoria da
formacdo da individualidade para-si. No entanto, ira alertar para o fato de que o género
humano nao se constitui numa genericidade “muda”1%8, nem muito menos, “a-histérica”,
que paira sobre os homens, seu desenvolvimento é resultado do processo histérico de
objetivacdo e sua apropriacdo esta submetida a relagcdes de alienacdo e dominacao que

obstruem a incorporacgao plena da produgao genérica a vida dos individuos singulares.

A histéria humana é ao mesmo tempo um processo de objetivacio e de
formacdo do género humano e esse processo acumula-se em produtos
que sdo as objetivacoes genéricas. Em outras palavras, as objetivacdes
genéricas ndo tém existéncia independente da histoéria, na verdade elas
sdo partes do movimento da histéria humana. Elas ndo existem sem esse
movimento assim como ele ndo existe sem elas. Considerar a
historicidade das objetiva¢des genéricas implica em distinguir os niveis
em que elas se estruturam ao longo da histéria humana. Essa
estruturagdo das objetivacdes genéricas em niveis decorre da histéria

168 Segundo Luckacs (2010b, p.77, grifos nossos) “A genericidade muda (ndo feita consciente, que ndo
busca expressdo consciente nhem a encontra, mas que nos processos redais do ser se expressa efetivamente)
aparece como categoria ontoldgica fundante geral do ser-natural organico”.
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social humana e reflete o grau de humanizagao alcancado pelo género.
(DUARTE, 1999, p.131)1¢9

Apoiando-se em Heller (1998) discute os diferentes graus de producdo e
apropriacdo da vida genérica. A producdo da vida genérica do homem, como ja
destacado anteriormente, é sempre um processo heterogéneo que corresponde aos
diferentes niveis de compreensao e apropriacdo da realidade pela humanidade. Esse
descompasso entre a producdo genérica e a apropriacdo individual dos homens, nao é
necessariamente um problema, como demonstraremos mais a frente, de outro modo,
representa em linhas gerais os caminhos pelos quais os homens objetivam sua
individualidade. Como explica Duarte (2013) para o estudo dessas linhas gerais que
caracterizam o processo de apropriacdo e objetivacdo do género humano, Heller serviu-
se das categorias marxianas de “em-si” e “para-si”. Contudo, completa Duarte (2013,
p.146) que tais categorias “ndo expressam estados puros, mas tendéncias” do
desenvolvimento. “Por exemplo, o processo histérico de formacao das objetivagdes
genéricas para-si significa uma tendéncia no processo de objetivacao do género humano,
isto é, a tendéncia no sentido de que os seres humanos se objetivem conscientemente
como género humano, como humanidade” (DUARTE, 2013, p.146).

Com isso, passamos entdo a compreender as especificidades das objetivacoes
genéricas em-si e para-si. Necessariamente o significado das objetivacoes genéricas em-
si abarca os tracos mais gerais da socialidade humana que servem aos homens como
“[..] seu sistema de referéncia primario” (HELLER, 1998, p.229). As objetivacdes
genéricas em-si condizem, de certo modo, com o ingresso dos individuos ao mundo
socializado. Nas palavras de Heller:

Quando da natureza se autoproduz a sociedade, quer dizer, quando o
homem produz seu ambiente, seu mundo, o faz organizando uma
estrutura de objetivacdes em-si unitaria e articulada ao mesmo tempo.
Esta esfera de objetiva¢des genéricas em-si é a resultante de atividades
humanas, mas também a condicdo preliminar de toda formacido do
homem. Seus trés momentos, distintos, mas de existéncia unitaria, sdo:
primeiro os utensilios e os produtos; segundo, os usos; terceiro, a
linguagem. (HELLER, 1998, p. 228)

Como afirma Duarte (1999, p.136) essas trés formas de objetivacdes genéricas

em-si (os utensilios, os costumes e a linguagem) “[..] constituiram a primeira e

169 Na edicdo comemorativa, revisada e atualizada do livro de Duarte (2013), esta citacio foi suprimida.
Por entendermos que a citagdo sintetiza o processo de incorporacio da vida genérica dos individuos,
mantivemos a escrita da segunda edigao.
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indispensavel esfera de objetivagdo do género humano”, da qual “[..] nenhuma,
sociedade, seja ela alienada ou nao, pode prescindir [..]”. As objetivacdes genéricas em-
si constituem a base da socialidade pela qual os individuos podem iniciar de fato a
objetivacdo de suas individualidades. Isso significa que “a apropriacdo dessas
objetivacdes realiza-se ao longo das atividades da vida cotidiana e trata-se de um
processo onde simultaneamente o individuo se apropria e se objetiva” (DUARTE, 2013,
p.148). Por pertencerem ao dominio da vida cotidiana, a apropriacao dessas
objetivacdes é dirigida predominantemente de modo espontanea. Como ja apontamos
aqui a espontaneidade ndo pode ser confundida com a naturalidade. Essa apropriagdo
espontanea da genericidade em-si, ndo elimina o fato de que os individuos devem
obrigatoriamente estar em relagdo com a produg¢do genérica humana, na mesma medida
em que essa relacdo é sempre mediada (intencionalmente ou nao) por outros individuos
que de alguma forma ja possuem em-si, certo nivel de desenvolvimento genérico. Como
ja retrato anteriormente é também nessa direcdo que se manifesta ontologicamente a
educacdo no sentido lato.

Heller (1998, p.231) é enfatica ao afirmar que “o reino do ser em-si é o reino da
necessidade”, isso significa para o nosso entendimento que a apropriacdo das
objetivacdes genéricas em-si, embora representem os tracos fundamentais do
desenvolvimento humano enquanto ser genérico, ndo pode retratar a relacao consciente
dos individuos com o género humano. Como elas estdo orientadas basicamente para a
reproducdo individual sem as quais ninguém pode existir como ser humano (DUARTE,
2013), a apropriacdo em-si do género corresponde a tarefas que tém como finalidade
principal a manutencdo da existéncia individual e garantem elementarmente a
continuidade da vida social. Sobre tal perspectiva que “as objetivacdes em-si atuam em
um sentido conservador”, no qual a preservacdo de determinado grau da vida social leva
necessariamente a “[..] apropriacdo dos modelos de um determinado sistema de
referencia [que] predetermina as novas experiéncias e pode frear, ainda que em modo e
medida distintas, o mesmo processo de mudanga, a generalizagdo das novas
experiéncias, o surgimento de novos tipos de pensamento, etcétera” (HELLER, 1998,
p.241).

E nesse ponto que destacamos uma das principais diferencas entre as
objetivacOes genéricas em-si e as para-si. Enquanto que as objetivacdes genéricas em-si

constituem a base da apropriacdao do género humano, sem as quais os individuos nao
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podem existir enquanto homens, as objetivacdes genéricas para-si “sdo ontologicamente
secunddrias, as sociedades ndo as possuem necessariamente” (HELLER, 1998, p.232),
isso implica em afirmar também, que os individuos podem viver regularmente em
sociedade, sem se apropriarem dessas objetiva¢des. Na sociedade capitalista, esse é um
fato facilmente verificavel. Enquanto uma pequena parcela da populacao mundial possui
acesso, quase que ilimitado as objetivacoes genéricas para-si, a esmagadora maioria das

pessoas é obrigada a viver nos limites miserdveis de suas vidas. Para evitar confusao é

D~

preciso afirmar, mais uma vez que, a objetivacdo da individualidade em si nao
necessariamente um obstaculo a formacdo da individualidade para-si dos homens, ao
contrario, o individuo para-si tem, antes tudo, j& formado seu sistema referéncia
primario, se apropriado em-si dos utensilios, costumes e da linguagem, na constitui¢do
de sua individualidade. Como bem explicitou Duarte (1999, p.179) “o individuo para-si
nado elimina de sua vida o ambito da individualidade em-si, que é preponderantemente
cotidiana [..]”, o problema reside concretamente no fato de que no capitalismo, a
objetivacdo da individualidade em-si constitui-se na centralidade da vida das pessoas
(DUARTE, 2013).

A referéncia ontolégica secundaria das objetivacdes genéricas para-si, ndo
diminuem sua importancia na estrutura da sociabilidade dos individuos, pelo contrario,
elas permitem que os individuos se elevem acima dos problemas da cotidianidade, ao
menos pode “favorecer uma consciéncia genérica” (HELLER, 1998, p.233) desses
problemas, de modo que cumpram objetivos conscientemente genéricos. Sob tal
perspectiva afirma-se que “as objetivacdes genéricas para-si representam o grau de
desenvolvimento histérico da relacdo entre a pratica social e a genericidade, isto é,
representam o grau de liberdade alcan¢ado pela pratica social humana” (DUARTE, 2013,
p.152). De igual modo, as objetivacdes genéricas para-si podem impelir o
desenvolvimento da genericidade humana a partir de demandas advindas da
cotidianidade, ou mesmo, a partir de questdes puramente genéricas. No romance
“llusées Perdidas” de Balzac (2010a, 2010b) David Séchard recebe do pai Nicolas
Séchard, uma tipografia a beira da faléncia. O espirito capitalista do velho Séchard, via
nesse empreendimento, uma oportunidade de tirar vantagem dos conhecimentos e da
juventude do filho para ampliar seus negdcios. Pressionado pela mesquinhez do pai e
ameacado de perder sua tipografia, David lanca-se em busca de uma solucdo para seus

problemas financeiros e profissionais. Observando o florescimento da imprensa e seu
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peso politico na Franga do século XIX, se pde a pesquisar uma forma mais eficaz e barata
de fabricar papel e fazer fortuna. O personagem de Balzac nos oferece um belo exemplo
de como, por meio de questdes cotidianas, os individuos podem tomar para-si o
desenvolvimento do género humano. No mais, cabe pontuar aqui que o personagem
David Séchard, é apresentado como um individuo que anteriormente havia estudado em
Paris com os “irmdos Didot!7?”, considerados os maiores mestres da tipografia daquele
tempo. [sso demonstra a preocupac¢do do autor em expor que o personagem em questao,
tinha tido contato, com o que de melhor foi produzido, no ambito da tipografia na
Francga. Para nos, fica o significado de que David, antes de objetivar seu invento, havia se
apropriado de objetivagdes genéricas em suas formas mais desenvolvidas. O outro
exemplo do qual gostariamos de retratar a relagcao consciente com o desenvolvimento
do género, vem da histéria e ndo da literatura. A teoria da relatividade foi uma das
descobertas mais impactantes da fisica que mudou radicalmente os conceitos classicos
de tempo e espaco (RENN, 2004). Sua elaborag¢do, porém, ndo teve como principio a
resolucdo de qualquer problema pratico, de qualquer questdo relacionada a vida
cotidiana, alids, a teoria newtoniana consegue com muito rigor dar respostas a maioria
dos dilemas da fisica cotidiana. De outro modo, Einstein tinha como questionamento,
problemas muito pontuais “[..] relacionados com a estrutura interna dos sistemas de
conhecimento da fisica classica” (RENN, 2004, p.29). Eram demandas de natureza
puramente tedrica, com os quais Einstein, “apoiado nos ombros de gigantes”, pode
contribuir para o desenvolvimento do género humano. Em outras palavras, eram
assuntos que remetiam diretamente a objetivacdo do género para-si, a qual torna
possivel observar “[..] o grau de dominio do género humano sobre a natureza e sobre si
mesmo (sobre sua propria natureza)” (HELLER, 1998, p.233).

Nos dois exemplos explorados por nés, a relacio dos individuos com as
objetivagdes genéricas para-si obedece a uma estrutura homogénea, que dirige as agoes
dos individuos. Duarte (1999, p.142) nos esclarece que “[..] o individuo ndo pode se
objetivar através de todas as objetivacGes genéricas no mesmo nivel, porque, [..] a
objetivacdo no ambito de uma objetivacdo genérica para-si exige o processo de
homogeneizacdo”. Para isso se fundamenta nas categorias lukacsianas de “homem

inteiro” e “homem inteiramente”, diz:

170 Os Didots eram personagens reais que dominaram a producdo da tipografia francesa e europeia
durante os séculos XVIII e XIX. (TIPOGRAFOS..., 2016).
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Empregando-se as categorias lukacsianas de “homem inteiro” (der
ganze Mensch) e “ser inteiramente humano” (der Mensch ganz) [..],
pode-se dizer que, na vida cotidiana, na relacdo com as objetivagdes
genéricas em-si, o individuo se objetiva por inteiro, mas nao estabelece
relagdes inteiramente humanas (no sentido de plenamente
desenvolvidas) com cada uma das heterogéneas atividades que precisa
realizar. Entretanto, para se objetivar por meio das objetivacoes
genéricas para-si, ultrapassando o ambito da vida cotidiana, o homem
precisa homogeneizar sua relagdo com a objetivacdo genérica para-si
precisa relacionar-se inteiramente com ela, ou seja, precisam colocar
sua atividade no nivel de desenvolvimento ja alcangado pelo género
humano. (DUARTE, 2013, p.154-155)

Para objetivarem-se no ambito de uma objetivacdo genérica para-si os individuos,
necessariamente concentram suas forcas num udnico problema, “suspendendo”
temporariamente as demais tarefas para se entregarem inteiramente a atividade
humano-genérica em questdo. De tal modo, as objetivagdes genéricas para-si, tornam-se
referéncia mediadora da vida dos individuos, que assim se relacionam com elas.

[..] a relagdo consciente com a genericidade torna-se, a medida que vai
se desenvolvendo na vida do individuo, mediadora na reconstrucao da
hierarquia das atividades cotidianas e dos valores que dirigem tais
atividades. O individuo passa a ndao mais aceitar como “natural” a
hierarquia das atividades da vida cotidiana, passa a desfetichizar (trata-
se sempre de uma tendéncia a uma atitude desfetichizadora) essa
hierarquia e essas atividades. (DUARTE, 2013, p. 159)

O percurso que fizemos até aqui para compreender a categoria de genericidade
para-si, ainda que reduzido ao essencial, nos d4 margem para argumentar a respeito da
educacdo escolar como principio para a formacdo da individualidade para-si. Um
principio, porém, marca a origem de um fené6meno. A educagdo de tipo escolar a nosso
ver, pode se tornar uma referéncia que origina o processo de formacdo da
individualidade para-si. Isso porque a estrutura do ensino, do ato de ensinar, coincide
com a estrutura que compde a relacdo dos individuos e as objetiva¢des genéricas para-si.

A educacdo escolar diz respeito diretamente a um tipo especifico de educacao,
uma educacdo que tem por finalidade a transmissdo sistemdatica do conhecimento
socialmente elaborado, por meio do ensino. Ao mesmo tempo, o ensino é um
instrumento que direciona formas de acepg¢do possibilitando aos individuos o acesso a
esse conhecimento.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica
devem organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de



200

curriculo, poderemos entdo afirmar que é a partir do saber
sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, o
saber sistematizado, a cultura erudita, € uma cultura letrada. Daf que a
primeira exigéncia para o acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler
e escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem dos
numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Est4 ai o
conteudo fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os
rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (histéria e
geografia) (SAVIANI, 2012, p.14)

Da citagdo acima podemos observar que a educacdo escolar remete
essencialmente as objetiva¢des genéricas para-si e que a sua sistematizacdo pressupoe
de saida uma estrutura de homogeneizacgao. A atividade escolar compete, nesse sentido,
para que cada individuo, a sua maneira, se aproprie de determinadas objetivacdes
humano genéricas, que lhes servirdo de base para futuras objetiva¢des genéricas para-si,
tendo o préprio género humano como mediagdo de tais objetivagdes. A escola tem por
referéncia, por meio de seu curriculo, ndo o sistema primario de objetivacdes, a
apropriacdo dos utensilios, dos costumes, da linguagem, mas, as objetivacdes do género
humano que correspondem com as “formas superiores de recepcdo e reproducao da
realidade” (LUKACS, 1966, p.11). Embora esses elementos primarios, como ja
exploramos, (pertencentes ao ambito da genericidade em-si e componentes irrevogaveis
da educacdo do homem em sentido lato), nunca cessem de influir sobre os individuos, na
atividade escolar em estrito, se desenrola um processo, no qual, obrigatoriamente, a
resposta as multiplas e heterogéneas demandas originadas na vida cotidiana, sao
reorientadas de modo que os individuos possam encaminhar todas as suas capacidades
e sentimentos num Unico sentido, no da apropriacdo para-si dessas formas superiores
de recepcdao e reproducdo da realidade. Mesmo a linguagem que iniludivelmente
constitui o sistema primdario de objetivacdes, quando submetida ao ensino, passa
necessariamente a seguir um percurso que tem como fim, a apropriacao para-si do
sistema linguistico, das normas da fala e da escrita, propiciando uma relagdo consciente

do individuo com a linguagem!’l. Todavia, é preciso frisar que a forma estrita de

171 Um exemplo dessa relagido consciente com a linguagem pode ser encontrada no livro “Macunaima” de
Mario de Andrade (1990). Na obra, o herdi Macunaima encontra-se na moderna cidade de Sdo Paulo e
escreve uma carta enderecada a tribo das Icamiabas, mulheres sem homens, (indigenas, que foram
confundidas pelo navegador hispanico Francisco de Orellana, com a lenda grega das Amazonas e que
posteriormente deu nome ao rio). Na carta Macunaima, procura escrever de forma erudita, mas comete
varios equivocos por nido dominar as normas cultas da lingua portuguesa. Ao contrario de seu
personagem, Andrade (1990) possuia um dominio tdo grande da lingua portuguesa, que o permitiu
relacionar-se de maneira livre e consciente com essa objetivacdo genérica do homem, tornando o
equivoco da auséncia de dominio da lingua, num recurso estilistico de seu romance.
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educacdo, ndo corresponde a nenhuma “forca extrassensorial” dos individuos, nem
muito menos a alguma “natureza” distinta da educacdo no sentido amplo (espontanea).
Ela ndo é “[...] resultado de alguma enigmatica produtividade do sujeito” (LUKACS, 1966,
p.57), antes de tudo, ela advém da mesma realidade, mas passa por processos
qualitativamente distintos. Por exemplo, na vida cotidiana as formas mais comuns com
as quais os individuos se educam passam pela imitacdo e pela repeticao.
Espontaneamente, a crianca desde cedo imita o adulto a fim de se apropriar dos usos,
costumes e dos objetos. Também, assistematicamente, ela repete os movimentos e o
gestual dos adultos, que de algum modo lhe assegure um nivel cémodo de integragdo
social. Na educagdo escolar imitacao e repeticdo, ndo deixam de comparecer. Quando o
professor apresenta modelos de calculos ou faz simulacros de fendmenos, esta
convidando seus alunos a imitarem os procedimentos empregados para obtencdo de tais
resultados, ou para a conclusao de certos conhecimentos. Mas, aqui a imitacdo deixa de
lado toda sua espontaneidade para seguir de forma sistematizada determinado grau de
relacdo consciente com a genericidade humana. Do mesmo modo, a repeticio de
exercicios a reproducdo de textos, a cdpia de esquemas, se configuram num
indispensavel automatismo, regulador do autodominio de si. Sobre isso Saviani (2012,
p.17) explicita que “[...] é preciso entender que o automatismo é condi¢do da liberdade e
que nao é possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos”. O automatismo
faz parte do instrumental necessario para a relagdo dos individuos com a genericidade
para-si dos homens, a partir dele é possivel avistar um novo patamar de possibilidades,
inatingiveis aos individuos, antes de sua instituicao.

Portanto, por paradoxal que pareca, é exatamente quando se atinge o
nivel em que os atos sdo praticados automaticamente que se ganha
condicdes de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende os
referidos atos. Entdo, a atencdo liberta-se, nio sendo mais necessario
tematizar cada ato. (SAVIANI, 2012, p.18)

Para se apropriar de determinadas objetivacdes do género humano, como as
ciéncias e as artes, é preciso dominar formas basicas de manifestagdo dessas
objetivacdes. Para isso é preciso “[...] fixar certos automatismos, incorpora-los, [...] torna-
los parte de nosso corpo, nosso organismo, integra-los em nosso proprio ser” (SAVIAN],
2012, p.18). Nesse sentido, Saviani (2012) demonstra toda sua coeréncia com a dialética
do materialismo-historico, reconhecendo ontologicamente o significado da liberdade,

ndao como um conceito abstrato, isolado de qualquer determinagdo concreta, mas como
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uma categoria que expressa um contetdo historico social determinado pela praxis da
humanidade. Ao exemplificar a necessidade do automatismo no processo de
alfabetizacdo, conclui:

Note-se que libertar aqui, ndo tem sentido de se livrar, quer dizer,
abandonar, deixar de lado os ditos aspectos mecanicos. A libertagdo s6
se da porque tais aspectos foram apropriados, dominados e
internalizados, passando, em consequéncia, a operar no interior de
nossa propria estrutura organica. Poder-se-ia dizer que o que ocorre,
nesse caso, € uma superacgdo no sentido dialético da palavra. Os aspectos
mecanicos foram negados por incorporacdo e ndo por exclusdo. Foram
superados porque negados enquanto elementos externos e afirmados
como elementos internos. (SAVIANI, 2012, p.18)

Deste modo, antes de encerrarmos esta discussdo, é preciso observar que as
pedagogias que sistematicamente renunciam tais aspectos ontolégicos constitutivos da
educacdo escolar, que enxergam a liberdade dos individuos presidida em suas reacgdes
espontaneas, quando esta ainda permanece presa aos aspectos instintivos e irrefletidos
da acgdo, que delegam toda a carga da educacgao sobre o interesse da crian¢a, quando este
ndo esta socialmente formado e que enaltecem a criatividade dos individuos, quando
este ainda ndo pode existir. Essas pedagogias, como as que tratamos no primeiro
capitulo, diversamente ao que se propdem realizar, produzem, por sua vez, obstaculos a
plena objetivacdo dos individuos. Da mesma forma, os criticos que discernem do carater
de classe da escola somente a tirania capitalista, somente a ideologia burguesa ali
presente, esquecem que a educagdo escolar é antes de tudo uma objetivacdo do género
humano e enquanto tal sinaliza o grau de dominio da humanidade sobre a natureza e
sobre si mesma. Com isso, colaboram em voz altissonante com o predominio de classe
da burguesia sobre a educacao da classe trabalhadora. Contrariamente, a escola sé é
uma escola de classe porque desde o seu surgimento, “[...] numa sociedade dividida em
classes, a escola era uma escola de classe, s6 podia ser uma escola de classe” (SNYDERS,
1977, p.30). De tal modo escreveu Lénin apud Snyders (1977, p.30) “os comunistas ndo
inventam a acdo da sociedade sobre a escola; somente lhe mudam o carater e arrancam
a educacao a influéncia da classe dominante”.

Daqui destacamos nossa concordancia com a afirmacao de Duarte (2012b) de
que:

[..] uma sociedade socialista deve ser superior ao capitalismo e para
tanto ela terd que incorporar tudo aquilo que, tendo sido produzido na
sociedade capitalista, possa contribuir para o desenvolvimento do
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género humano, para o enriquecimento material e espiritual da vida de
todos os seres humanos. (DUARTE, 2012b, p.200)

Nesse sentido, certificamos que a atividade escolar pode ser um veiculo que
principia a relagdo consciente dos individuos com género humano, permitindo a
formacao de uma individualidade para-si. A questdo que se pde, ndo é se a escola deve
ou ndo desaparecer, nao € se o ensino fundado na transmissao de conhecimentos coibe a
livre manifestacdo da individualidade ou nao, mas é o de como é preciso anular o carater
burgués da escola. Sobre isso Snyders (1977, p.30, grifo nosso) destaca que “Lénin
definiu a escola como ‘instrumento de predominio de classe nas maos da burguesia’ e
precisamente por isso se trata de a ‘transformar em instrumento de destrui¢do deste

2

predominio’. Isso se traduz nas palavras de Duarte (2012b, p.200) “[...] na defesa de uma
pedagogia marxista que supere a educacao escolar em suas formas burguesas sem negar
a importancia da transmissao, pela escola, dos conhecimentos mais desenvolvidos que ja
tenham sido produzidos pela humanidade”.

Encaminhando enfim para o fechamento desse assunto, é indispensavel elucidar
que a formacdo da individualidade para-si, ndo significa a eliminacdo completa da
alienagdo na vida dos individuos. Esta, por sua vez, como um fen6meno absolutamente
histérico-social, - que como Lukacs (2013, p.577) revela, ndo pode ser considerada uma
condicdo humana universal -, tem uma atuagdo concreta e objetiva na vida dos homens.
A sua eliminacdo, por conseguinte, também sera resultado de um processo histérico-
social, da transformac¢do revolucionaria das relacdes concretas e objetivas que
submetem os individuos a situacdo de alienacdo. Evidentemente, que essa é uma questao
da qual ndo poderemos aprofundar agora, mas para a discussdo que propomos aqui,
deve ficar a compreensdao de que a formag¢do da individualidade para-si, embora nao
elimine a alienagdo que se estabelece na sociedade capitalista, permite ao menos que os
individuos tenham um comportamento qualitativamente diferente frente a situacdes
conflitantes que se apresentam na sociedade alienada.

Os conflitos vivenciados pelo individuo em-si alienado limitam-se, assim
aqueles surgidos quando algum obstaculo se interpde a satisfacdo das
necessidades de reproduc¢do da particularidade tal qual ela é. Ja os
conflitos vividos na formacdo da individualidade para-si tém por
principal motivacdo ndo a busca de satisfacdo das necessidades
determinadas pela vida alienada, mas a satisfacio da necessidade de
uma vida humana. (DUARTE, 2013, p.219)
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Em sentido mais amplo Duarte define a formagdo da individualidade para-si
como “a formagdo de um posicionamento sobre o carater humanizador ou alienador dos
conteudos e das formas de suas atividades objetivantes”, fator que compete na
apropriacao de tais contetudos e “[...] que implica a formacao de igual posicionamento em
relacdo aos contetidos das objetivacdes das quais ele se apropria e das formas pelas
quais se realizam essas apropriagdes” (DUARTE, 2013. p.15).

Sem, portanto, querer esgotar nossos argumentos sobre essa temdtica neste
momento e consciente da necessidade de aprofunda-los em estudos futuros,
encaminhamos o préximo item de nossa tese que discute a problematica da centralidade
do ensino escolar e a especificidade do trabalho docente, analisando-a como perspectiva

para a constituicao do ser da docéncia.

3.4 A centralidade do ensino no desenvolvimento das capacidades humanas: a

especificidade do trabalho docente.

Podemos iniciar afirmando, sem prejuizos, que a centralidade do ensino é a
formacao do homem. Evidentemente que isso diz muito pouco sobre tal centralidade,
uma vez que as pedagogias que preterem o ensino tém em si como perspectiva, também
esta formacgao. Contudo, é preciso explicitar que enquanto as pedagogias que buscam
modelos espontaneos de educacdo (as formas do “aprender a aprender”) formam os
individuos de acordo com suas relacdes diretas e imediatas com o objeto de
conhecimento; no ensino a educagdo do homem obedece intrinsecamente a acgoes
indiretas e mediadas por terceiros. Por conseguinte, o ensino revela uma
intencionalidade, um direcionamento e estabelece de forma relativamente precisa os
objetivos que pretende alcangar. Por outro lado, as formas espontaneas de educacio
privilegiam os processos nao-diretivos, isso significa que elas se pautam
categoricamente pelo “fluxo natural da vida”. Colocamos entre aspas esta expressao, por
ser ambigua no sentido de que nas ciéncias naturais os fluxos naturais podem ser
reconhecidos na gravidade, na eletricidade, no eletromagnetismo, para ficar nos
conceitos mais conhecidos. Entretanto, no campo educacional os tais fluxos naturais
dizem respeito diretamente as “forcas essenciais” dos individuos, reconhecidas, nesse
caso, pela “vontade”, “desejos”, “interesses” e “qualidades” individuais. Sabemos,

contudo que tais fluxos nao sao naturais. Pelo contrario sdo produtos histdricos sociais
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da educacdo dos sentidos e qualidades dos individuos, porque tdo somente, como nos

revela Marx,

[..] todos esses sentidos e qualidades se fizeram humanos, tanto em
sentido objetivo como objetivo. O olho se fez um olho humano, assim
como seu objeto tem sido feito um objeto social, humano, criado do
homem para o homem. Os sentidos se fizeram assim imediatamente
tedricos. [..]. Igualmente, os sentidos e o prazer dos outros homens tém
se convertido em minha propria apropriacdo. Ademais, estes 6rgdos
imediatos se constituem assim em érgaos sociais, na forma da sociedade
com os outros, etc., se converte em um o6rgdo de minha manifestagdo
vital e um modo de apropriagdo da vida humana. (MARX, 1985, p.148-
149)

Também a consciéncia e o pensamento dos homens sdo resultados desse

desenvolvimento histérico da humanidade. E tdo logo eles se fazem assim, tdo logo sdo

submetidos a educagdo. Ocorre que a educagdo na sociedade de classes encontra-se

distribuida de modo desigual. Isso implica reconhecer que a educacao dos sentidos, das

qualidades, do pensamento e da consciéncia humanas, estdo distribuidas de acordo com

a divisdo social do trabalho e de sob tal medida, como ja destacado anteriormente,

ocasiona a incidéncia de diferentes capacidades nos mais distintos individuos. Conforme

descreve Lukacs (2013)

Com efeito, a divisdo social do trabalho incumbe o homem de maultiplas
tarefas, com muita frequéncia extremamente heterogéneas entre si, cuja
execucdo correta exige dele e, por essa via, desperta nele uma sintese
das suas capacidades heterogéneas. Unilateralmente, vistas apenas do
ponto de vista da atividade social essas capacidades parecem poder
existir paralelamente, independente umas das outras. Porém, visto que
ontologicamente o homem singular constitui um polo fundamental do
ser social - o que ha muito sabemos -, exatamente no plano ontolégico é
inevitavel que essa simultaneidade de tarefas heterogéneas adquira em
cada homem singular a tendéncia para a sua uniformizacao, para a sua
unificagio, para a sua sintese. (LUKACS, 2013, p. 588)

Acontece que, a dissimulacdo prépria da ideologia burguesa ao analisar as

capacidades individuais e apresenta-las separadamente do desenvolvimento histérico

genérico da humanidade, tende a tornar a segunda exclusivamente um resultado da

primeira. Com isso surgem as ideias vulgares do desenvolvimento posto por grandes
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genialidades, que assim “criaram!7?” as coisas do mundo, antes de qualquer outro
individuo. Assim, até hoje a ciéncia busca sem sucesso o nome do inventor da roda!

Nao obstante, sabemos que “[..] os homens sdo produtos das circunstancias e da
educacdo e, em consequéncia, que os homens transformados sejam produtos de outras
circunstancias e de uma educagdo diferente” (MARX, 1965, p.88), isso envolve dizer que
as formas superiores de compreensao e recep¢ao da realidade, que se formam nessa luta
inescapavel do homem na producao de sua humanidade, também necessitam por

extenso de uma educagdo superior.

Assim como o tornar-se homem acontece objetivamente no trabalho e
no desenvolvimento das capacidades produzido subjetivamente por ele,
somente quando o homem ndo reage mais de modo animalesco ao
mundo que o cerca, isto é, quando deixa de simplesmente se adaptar ao
respectivo mundo exterior dado e, por seu turno, passa a participar de
modo ativo e pratico de sua remodelacio em um meio ambiente
humano cada vez mais social, criado por ele mesmo, assim também
enquanto pessoa ele sé pode se tornar homem se a sua relagdo com seu
semelhante humano assumir formas cada vez mais humanas, com
relagdes entre homens e homens, e dessa forma se realizam na pratica.
(LUKACS, 2013, p.596)

Assim, para assumir formas cada vez mais humanas os individuos
necessariamente, precisam se apropriar das capacidades humanas produzidas
objetivamente e subjetivamente pelo trabalho. Apropriarem-se delas em toda a sua
complexidade. Mas, isso nao deve ser compreendido como uma responsabilidade
unicamente dos individuos. Antes, porém, a apropriacdo da genericidade humana em
suas formas mais desenvolvidas, deve ser reconhecida como um compromisso social de
todos os homens. Isso porque ela se coloca, ndo s6 como uma condicdo para a superacao
da mera individualidade particular, como, também, uma condi¢do para a liberdade e
criatividade dos homens. Reiteramos, contanto, que a experiéncia individual, somente, é
incapaz de abarcar toda essa complexidade produzida pelo género. E preciso entio
socializar esse conhecimento. Torna-lo disponivel a todos os individuos. Mas isso nao é
uma questao de “encher a cabeg¢a” das pessoas, como nos querem fazer entender os que

se colocam contra o ensino, pelo contrario, s6 é possivel erguer uma casa quanto temos

172 Nao estamos negando aqui que exista um processo de criagdo individual, longe disso, apontamos o
trabalho como uma atividade criadora por exceléncia, mas aqui sublinhamos a natureza histérico-social
do processo criativo do homem, no qual ele se apropria do que ja foi produzido pelo género humano para
por o novo. No mais, abordaremos ainda neste texto, algumas questdes que consideramos importantes a
respeito da criatividade humana.



207

um acumulado de tijolos. Para dizer, de um do modo mais preciso, a apropriacdo do
conhecimento atua de modo tanto quantitativo como qualitativo no desenvolvimento de
nossas capacidades humanas e que sempre é preciso um acimulo de conhecimentos
para a geracdo de uma nova qualidade de conhecimentos. E fato, porém, que a qualidade
dos conhecimentos transmitidos interfere na qualidade do desenvolvimento de nossa
individualidade incidindo especialmente no desenvolver de nossa consciéncia
individual. Nao é por menos, que Vigotski chamou a atencdo sobre o ensino dos
conhecimentos cientificos para a crian¢a em idade escolar, reconhecendo-o como um
promotor de desenvolvimento.

Deste modo, apontamos para a relacdo inequivoca entre o ensino (a apropriacao
do conhecimento) e o desenvolvimento da consciéncia humana. Fundamental destacar
que para Marx o “[..] aparecimento [da consciéncia] como um produto tardio do
desenvolvimento do ser material” (LUKACS, 1978, p.3), corresponde a capacidade de
captacdo e compreensao da realidade materializando-se em formas possiveis de “[..]
intervir nessa realidade para modifica-la [..]” (LUKACS, 1978, p.3), o que significa
também que em contrapartida a luta de classes, na disputa pelo excedente produzido
pelo trabalho, ha conseguintemente o litigio pelas consciéncias individuais dos homens,

uma vez que:

[..] o saber real sobre os processos naturais que em cada oportunidade
se pdem em questdo, foi inevitavel para poder desenvolver com éxito o
intercambio orgénico da sociedade com a natureza, do mesmo modo um
certo saber sobre o modo pelo qual os homens sio feitos, sobre as suas
reciprocas relacdes sociais e pessoais, é aqui indispensavel para induzi-
los a efetuar as posigdes teleolégicas desejadas. (LUKACS, 1978, p.11)

E importante, neste sentido, o dominio dos processos objetivos de transformacio
da natureza, bem como o controle sobre as posicdes teleoldgicas, a fim de que os homens
ajam de maneira “socialmente desejada”. Os homens nao s6 desempenham acao sobre a
natureza como igualmente exercem influéncia sobre si mesmos. Em larga medidal’3, o
conhecimento se torna meio necessdrio para tornar os homens conscientes de sua
atividade sobre o mundo, embora muitas vezes nao seja possivel “conhecer sendo uma

parte minima das circunstancias” (LUKACS, 1978, p.9). De outro modo, na medida em

173 Afirmamos que seja em “larga medida”, pois existem outras formas de tornar os homens conscientes de
suas atividades praticas, como a religido, o costume, a tradi¢do, que muito embora tenham um carater de
saber, prescindem da objetividade do conhecimento cientifico.
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que na sociedade de classes o desenvolvimento da divisdao do trabalho opera a separacdo
entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, o trago constitutivo dessa divisao
consisti no alheamento das classes trabalhadoras do conhecimento objetivo da
sociedade.

Em face disso, a compreensdo da gravidade do fenémeno da alienacdo do
conhecimento e suas consequéncias psicoldgicas e sociais, aponta para a necessidade do
debate acerca da centralidade do conhecimento objetivo para o desenvolvimento
qualitativo do psiquismo do homem, ou seja, para a formacgao de sua consciéncia. Neste
plano, as perspectivas da Psicologia Historico-Cultural e Pedagogia Histdrico-Critica, se
apresentam como ferramentas tedricas que balizam a compreensdo substancial dos
processos psicologicos e fundamentos pedagoégicos implicados no desenvolvimento
histdrico-cultural do pensamento e historico-critico do conhecimento.

Martins (2013) examina o papel desempenhado pela educagdo escolar no
desenvolvimento do psiquismo humano. Ao dialogar com os aportes dos principais
precursores da psicologia soviétical’4, estabelece uma ponte entre o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores e a centralidade do ensino sistematico (na sua
qualidade de educac¢do escolar) das ciéncias, da filosofia e das artes na formacdo
qualitativa do psiquismo.

Ao considerar a histéria do desenvolvimento do psiquismo, constata a natureza
organica da relagdo entre os individuos e o meio como dado primario da evolugcao do

cérebro humano. Tomando Leontiev como referéncia Martins (2013) explicita que:

[..] no processo de evolucdo biolégica que conduz a evolucio e
diferenciacdo dos organismos, complexificam-se e diferenciam-se,
sobretudo, os o6rgdos funcionais vitais responsaveis pelo referido
intercambio. O desenvolvimento do cérebro insere-se nesse transito
evolutivo como resultado da organizagio da matéria viva altamente
organizada, por determinacdo do confronto entre o ser e a natureza.
(MARTINS, 2013, p.20)

Com base nos estudos sobre o psiquismo animal, realizados por Leontiev, Martins
(2013, p.20) destaca o papel preponderante da atividade na “estruturacao e na evolucao
do psiquismo”. A atividade vital dos animais, orientada predominantemente pelos
orgaos do sentido, possibilitou o surgimento de uma inteligéncia prdtica capaz de

resolver os problemas concretos apresentados no nivel do imediatismo, contudo

174 Vigotski, Luria e Leontiev.
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condicionados aos limites de suas determinagdes biologicas. No ser humano, a atividade
que dirige a sua sobrevivéncia se diferencia por reproduzir idealmente o resultado de
sua acao, agindo desse modo, para além do imediatismo das circunstancias e limitacées
biolégicas (embora nunca possa elimina-las por completo). Assim, a complexificacao das
funcdes do cérebro humano seguindo tendéncias evolutivas proéprias das espécies
animais desenvolvidas com base no atendimento as necessidades biologicas e
adaptativas ao meio, permitiu o surgimento do trabalho como atividade especificamente
humana. O trabalho por sua vez possibilitou a criagcdo da “a existéncia humana”.

A partir do trabalho, as relagdes entre o homem e a natureza se modificam, a
reproducdo da espécie humana se liberta dos padrdes biologicos de adaptagdo,
invertendo a légica natural de evolucdo a uma real transforma¢do da natureza como
objeto de satisfacdo de suas necessidades. Por conseguinte, o proprio trabalho “[..]
desde o principio, comporta em si a possibilidade (dynamis) de produzir mais que o
necessario para a simples reproducdo da vida daquele que efetua o processo de
trabalho” (LUKACS, 2013, p.160), colocando para a humanidade um novo patamar de
desenvolvimento. As propriedades do trabalho ndo s6 modificam a forma de
relacionamento do homem com a natureza, transformando-a, como também modificam
o modo do homem relacionar-se consigo mesmo, na medida em que “a fim de apropriar-
se dos recursos da natureza externa [..] modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua
propria natureza.” (MARX, 20104, p.211).

O trabalho se impde, desta forma, como condic¢do inicial e vital para o surgimento
da existéncia humana. Conduzindo consigo a humanizacdo do cérebro humano e dos
orgaos dos sentidos, alterando a condigao de animalidade do psiquismo do homem a

uma nova qualidade submetida agora pelas leis s6cio-histéricas do desenvolvimento.

Esse salto qualitativo, por meio do qual a vida do homem ja ndo mais se
fez garantida pela adaptacido animal ao meio, tornou-se possivel por um
modo especial de intercambio com a natureza, isto é, pelo trabalho
social. Por essa via a unidade funcional entre maos, cérebro e linguagem
conduziram ao aperfeicoamento anatomofisiologico do cértex cerebral
possibilitando um modo de relacdo entre o homem e as condi¢coes de
existéncia marcado em definitivo pela mediacdo da consciéncia
(MARTINS, 2013, p. 28).

A natureza social e coletiva do trabalho retroage sobre o conjunto dos homens

criando objetivamente a consciéncia social de sua (re)producao. Expressamente essa
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consciéncia social se objetiva na linguagem, que desempenha nao s6 o papel de meio de
comunicacdo entre os homens como também “[..] torna-se a forma e o suporte da
generalizagdo consciente da realidade.” (LEONTIEV, 2004, p.93). Prontamente, a
consciéncia individual s6 poderia emergir nas condi¢des de existéncia da consciéncia
social, em sua definicdo Leontiev (2004) destacou que “a consciéncia é o reflexo da
realidade refratada através do prisma das significacdes e dos conceitos linguisticos
elaborados socialmente” (p.94). Seguindo esse entendimento Martins (2013) nos explica

que

A consciéncia é a expressdo ideal do psiquismo, desenvolvendo-se

gracas a complexificacdo evolutiva do sistema nervoso central pela
decisiva influéncia do trabalho e da linguagem, inaugurando a
transforma¢do do ser organico em ser social. Com o advento da
consciéncia, a realidade - e tudo o que a constitui - adquire outra forma
de existéncia representada pela imagem psiquica, pela ideia que dela se
constroéi. (MARTINS, 2013, p. 28)

O que entra em jogo, neste momento, é formagdo da imagem no pensamento dos
homens. Na constitui¢do de sua sociabilidade, os homens, por meio do trabalho (que é
sempre atividade que se realiza num meio coletivo) e da linguagem, tomam consciéncia,
elaboram ideias a respeito si mesmos e do mundo que o circunda. A formacgao das ideias
decorre, portanto, da relagdo pratica dos individuos no mundo e da posi¢do que ocupam
nestas relacoes. Em acordo com o materialismo dialético a génese das ideias encontra-se
na materialidade das a¢des concretas dos individuos construidas historicamente pelo
modo como os homens se (re)produzem socialmente. Como consequéncia, o
pensamento ndo poderia ser outra coisa, sendo, a unidade material-ideal da acgao
humana sobre a natureza, unidade que “[..] firma-se como imagem subjetiva do real”
(MARTINS, 2013, p.30)

Como ressalta Martins (2013) a imagem subjetiva da realidade objetiva nao é a
cépia imediata do real. Como a principio os individuos captam a realidade circundante
sensorialmente suas impressdes sobre o mundo nem sempre o representam fielmente,
formando ideias que ndo se confirmam na realidade. Como na maioria dos casos a
fidelidade da imagem esta comprometida com momentos decisivos para a continuidade
de certo modo de existéncia social, a veracidade das ideias fundamentais a produgao da
vida em sociedade é aferida pelo trabalho que “[...] necessariamente colocara em xeque a

qualidade a eficacia e a fidedignidade da imagem, sua veracidade sera aferida objetiva e
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praticamente na consecuc¢ao de seus fins teleoldgicos [...]” (MARTINS, 2013, p.32). Assim,
as imagens na sua maxima aproximacdo com o movimento do real representam na
cabeca dos homens as leis objetivas da realidade.

No trabalho, a precisdo das ideias afeta cabalmente o seu resultado. Face ao
desenvolvimento e complexidade das a¢des ordenadas e coordenadas pelo trabalho, o
contato entre os homens na sua consecu¢do, demanda um tipo especial de comunicac¢do
que permita fixar extemporaneamente (sendo transmitidas de uma geracao a outra) as
ideias essenciais das leis que regem a materialidade dos objetos do trabalho. Para
colocar em movimento um determinado tipo de trabalho, é necessario suscitar em
outros homens (nas outras geracdes vindouras) comportamentos apropriados a forma
predominante de intercambio com a natureza. Para noés, implica confirmar seguramente
que o trabalho ndo somente permitiu aos homens a formagao de ideias sobre os objetos,
como também, a formacdo de ideias sobre o préoprio comportamento humano, de forma
a influir sobre a consciéncia individual dos homens. De modo que, o meio desenvolvido
para condensar e expressar as ideias que por um lado comunique, e por outro provoque
nos individuos o acionamento de condutas que sejam almejadas socialmente, tenha no
signo o seu veiculo de propagacao.

No entanto, é Vigotski quem decifra o curso do desenvolvimento histérico
cultural do psiquismo descobrindo no emprego do signo a base do progresso

interfuncional da estrutura psiquica humana. Desta maneira, nos revela Martins (2013)

O signo opera entdo como estimulo de segunda ordem que retroagindo
sobre as func¢des psiquicas, transforma suas expressdes espontaneas em
expressOes volitivas. As operagdes que atendem aos estimulos de
segunda ordem conferem novos atributos as fung¢des psiquicas, e por
meio deles o psiquismo humano adquire um funcionamento
qualitativamente superior e liberto tanto dos determinismos biolégicos
quanto do contexto imediato da acao (MARTINS, 2013, p. 44)

O signo opera a “virada” do desenvolvimento do psiquismo. Por sobre os pilares
do desenvolvimento sdcio-historico, ndo sdo mais os fatores bioldgicos que dirigem o
processo de funcionamento intra-psiquico. Igualmente, por obra do emprego do signo,
as fungdes psicolégicas elementares (ocorrem em direta dependéncia do
amadurecimento organico), se transformam em processos artificiais que demandam o

desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores.
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Por conseguinte, tais transformag¢des ocorrem sem nenhuma alteragdo fenotipica
ou genotipica no homem, dado que atesta que “[...] o referido desenvolvimento é produto
da vida social e nao bioldgica, portanto, essa condicao deve ser tomada como o aspecto
mais decisivo no desenvolvimento cultural do comportamento [..]” (MARTINS, 2013,
p.79, grifo nosso)

De tal forma, se entrecruzam as linhas de desenvolvimento onto e filogenético.
Uma vez que inseridos numa realidade socialmente transformada (natureza inorgdnica),
o desenvolvimento biolégico dos individuos desde a mais tenra idade entra em “choque”
com as formas culturais complexas ja desenvolvidas ou em desenvolvimento, de modo
que a apropriacdo dos signos da cultura se coloca como condicdo para o
desenvolvimento das “formas superiores de comportamento”. Os individuos inseridos
socialmente se afastam cada vez mais de qualquer adaptacdo passiva ao meio natural,
sua reproducdo e desenvolvimento sdo encarados cada vez mais em termos sociais,
instauradas no curso de sua acdo pratica e no interior da pratica social que se cristaliza e
se solidifica em determinadas ag¢des, tornando-as tdo naturais como as essencialmente
naturais, mas determinadas Unica e exclusivamente pela estrutura social, pelo “modo de
vida” que os individuos assumem e sdo levados a assumir pelo decurso histérico da
sociedade. Defronte as formas socialmente instituidas, se tornam decisivos o dominio
dos objetos da cultura que promovam o desenvolvimento das fun¢des psicologicas
superiores, implicadas no “dominio do homem sobre a natureza e sobre si mesmo”, de
forma mais abrangente a apropriacao “da linguagem, do calculo, da escrita, da pintura”
(MARTINS, 2013, p. 104)

Para a Psicologia Histérico-Cultural o psiquismo humano é produto da agdo do
homem sobre a natureza, ele ndo existe a priori como dadiva, ou fruto da evolugao
bioldgica, e por esse motivo ele precisa ser reproduzido nos individuos. A consciéncia
como obra dessa interacdo entre homem e natureza, na qual o ser social “pde em
movimento as forc¢as naturais do seu corpo - bragos e pernas, cabeca e maos -, a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo vida util a vida humana” (MARX,
20104, p.211), s6 pode se desenvolver com base nas relagdes sociais estabelecidas em
face do advento da linguagem e emprego dos signos culturais.

Desta forma, para a psicologia histérico-cultural o ensino das formas complexas
ou culturais de comportamento é a atividade que ira dirigir o desenvolvimento

qualitativo da consciéncia nos individuos. Dai a importancia do ensino escolar para
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Vigotski, que via nos conceitos cientificos as formas mais elaboradas do pensamento,

por representarem o mais alto grau de conquista da humanidade, posto que,

A questdo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar
¢é antes de tudo, uma questdo pratica de enorme importancia, que pode
ser primordial do ponto de vista das tarefas a que se propde a escola ao
ensinar a criang¢a o sistema de conhecimentos cientificos [..] Ademais
um significado teérico muito importante, uma vez que a investigacdo do
desenvolvimento dos conceitos cientificos, quer dizer, dos conceitos
auténticos, verdadeiros, pode nos permitir descobrir as regularidades
mais profundas, mais fundamentais de qualquer processo de formagao
dos conceitos em geral. (VIGOSTKI, 2001, apud MARTINS, 2010, p.179)

Nesta mesma linha, de compreensdo da centralidade do ensino para o
desenvolvimento dos individuos, que Martins (2013) situa a Pedagogia Historico-Critica.
Para Saviani (2012, p.14) a natureza e especificidade da educacdo escolar “diz respeito
ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado
e ndo ao saber fragmentado [..]”. A educagdo escolar exerce, neste sentido, um papel
privilegiado na formacdo cultural dos individuos, na medida em que ela sintetiza o
conhecimento cientifico, os conceitos auténticos, convertendo-os em conteudos
escolares. Contudo, ndo bastam os conhecimentos por si s6, é preciso torna-los
inteligiveis, viabilizando sua transmissdo e apropria¢do pelos individuos. Com efeito,
todas as concepgdes burguesas de educagdo, tendencialmente flexionaram o ensino ao
reconhecimento das potencialidades naturais dos individuos, quando muito, o
invalidaram como forma adequada de educagao. A Pedagogia Histdrico-Critica, por outro
lado, vé no ensino sistematizado uma forma de saber escolar, no qual, é fundamental ao
ato educativo distinguir os conhecimentos, as formas de transmiti-los, de modo que
promova a humanidade nos individuos. As pedagogias burguesas embora nao
prescindam do ensino escolar, o vém como perigoso ao desenvolvimento das
individualidades, uma vez que, tende a homogeneizar o saber, um conhecimento igual
para todos, que pode prejudicar, deste modo, a descoberta e o cultivo dos talentos
adormecidos. Neste ponto, é importante entender, que o “[..] desenvolvimento psiquico
corresponde a intelectualizacdo de todas as fung¢des tais como percep¢ao, atengao,
memoria, linguagem etc., da mesma forma ocorre com a imaginacao, [...] esse processo é
tdo presente e necessario na poesia quanto na geometria” (MARTINS 2013, p.305).

Assim, como vimos pontuando desde o primeiro capitulo, os aspectos referentes ao
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desenvolvimento das capacidades individuais e da criatividade’5, ndo podem ser vistos
de forma separada do préprio processo de desenvolvimento do pensamento teorico.
Martins (2013, p.231-232) nos deixa claro que o processo imaginativo depende
fundamentalmente da qualidade da imagem subjetiva da realidade captada e uma vez
que “[..] a imaginagdo ndo é nenhuma funcao abstrata e alheia a realidade objetiva” o
conhecimento sobre a realidade representa uma das condigdes para a sua expressao.
Logo “o desenvolvimento de processos imaginativos supde, entdo, um trabalho
constante e tenaz associado a esfera da aprendizagem” (MARTINS, 2013, p.232). A
imaginacdo e a criatividade nao sao produto de uma energia interior do individuo, nem
muito menos, dependem de algum talento dado por graga divinal’¢, elas possuem uma
forma de ser calcada na realidade humana e uma explicacdo bem razoavel sobre o seu
desenvolvimento.

Portanto, a imaginacdo, a criatividade e a fantasia ndo sdo “entes
auténomos”, independentes de todo o sistema psiquico. Pelo contrario,
seu desenvolvimento se vincula, sobretudo, a formacdo do pensamento
teérico e resulta desta, isto é, vincula-se a um alto grau de
desenvolvimento conceitual. Apenas firmes conexdes existentes entre o
objeto e a imagem mental que lhe corresponde tornam possivel o
estabelecimento de novas conexdes no plano psiquico, isto é, liberta a
imagem de sua concretude - dado factivel apenas na a¢do do
pensamento abstrato. (MARTINS, 2013, p.305)

Deste modo, a Pedagogia Historico-Critica reconhece o ensino escolar como
condicdo para o desenvolvimento da individualidade, colocando na pauta politica a
apropriacdo dos saberes sistematizados como perspectiva da luta da classe

trabalhadora.

175 Saccomani (2014, p.98) ao discutir a criatividade na arte acrescenta: “[...]para que o individuo crie algo
legitimamente novo, faz-se necessaria a reproducio, na sua singularidade, daquilo que a humanidade ja
criou no decorrer da histéria, desenvolvendo-se, dessa forma, como integrante consciente do género
humano. Por detras de todo o processo criativo, esta todo o conjunto de apropria¢des que o individuo
efetivou, concretizando as objetivacdes humanas como parte de sua individualidade. Com efeito,
insistimos bastante até o presente momento na ideia de que a reproducdo é necessaria a criacdo. Temos
aqui, uma questdo importante para compreender a criatividade. A dialética entre reproducio e criacao
aparece na esfera artistica também no que se refere a arte como reflexo da realidade”.

176 Aqui fazemos alusdo a discussao de Schon (2000) sobre aprender o talento artistico. Para justificar seu
posicionamento sobre a impossibilidade de ensinar o talento artistico, recorda o didlogo de Socrates e
Menon para descrever o modo como os individuos aprendem e conclui: “Talvez seja possivel reconciliar as
duas visodes platonicas do processo pelo qual os seres humanos aprendem algo novo. A visdo anterior é
geral: podemos aprender algo novo, recuperando o conhecimento esquecido, com a ajuda de um
provocador socratico cujo questionamento nos entorpece na perplexidade. Todavia, quando se trata de
coisas realmente importantes, como virtude, a recuperagido do conhecimento esquecido também depende
de um talento dado, ainda que por graca divina, apenas a alguns” (SCHON, 2000, p.74, grifo nosso).
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Considerando entdo que a humanidade ndo “nasce” nas pessoas a partir
delas mesmas, mas resulta da humanidade objetivada e disponibilizada
as suas internalizacdes, a psicologia historico-cultural e a pedagogia
histoérico-critica ndo sdo indiferentes a analise das condicdes objetivas
que, em uma sociedade de classes, reservam para diferentes individuos
condi¢cdes desiguais de humanizacdo. Mais do que ndo serem
indiferentes, essas teorias evidenciam a necessidade de superacdo da
ordem economica fundada na propriedade privada dos produtos do
trabalho humano, no que se inclui o produto do trabalho intelectual.
(MARTINS, 2013, p. 272)

Para a pedagogia historico-critica e a psicologia histérico-cultural a centralidade
do conhecimento se coloca umbilicalmente no processo de tornar-se homem. Opera,
fundamentalmente, na tomada de consciéncia da realidade objetiva e de si mesmo.
Nessa direcdo, é importante frisar que, mesmo sendo o trabalho do professor
fundamental para a promog¢ao das capacidades tipicamente humanas, o mediador do
processo educativo, ndo é sua pessoa singular, mas sim o conhecimento por ele
veiculado. Como ressalta Vigotski o signo é a mediagdo é o “meio de que o homem se
vale para influenciar psicologicamente, seja na sua prépria conduta, seja nas dos demais
[..]” (VIGOTSKI, 2001, apud MARTINS, 2013, p.46), nesse sentido sé6 pode provocar
mudancas significativas no aprendizado dos individuos o professor que for portador de
signos. Compete para a formagdo do professor um sélido embasamento tedrico e um
amplo campo de experiéncia para o ensino. O dominio do conhecimento e das formas de

sua transmissao se insere como condi¢do primeira ao exercicio da docéncia.

3.5. O ser professor para a Pedagogia Historico-Critica

O professor é um ser objetivo que se objetiva por meio de sua pratica social.
Significa que sua existéncia estd determinada pela realidade externa, que circunscreve
as condicdes de efetivacdo e desenvolvimento de sua pratica educativa. Contudo, a
pratica educativa deve ser tomada, ndo somente, como sua atividade particular
especifica, mas como pratica social resultante do progresso historico das forcas
produtivas da humanidade. Como demonstramos, esse processo € contraditério e se
inicia na divisdo do trabalho, ja nos seus estagios mais primitivos. Com a separacdo entre
o trabalho manual e o trabalho intelectual efetivada nas sociedades de classe, ndo s6 a
producao material foi deixando de ser compreendida diretamente, como também a

elaboracao intelectual da realidade passou a ser submetida ao estigma da alienacgao. Isso
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de fato nao interferiu no desenvolvimento da capacidade humana em conhecer o mundo
e dominar as forgas naturais que o forma, mas adversamente, permitiu um
desenvolvimento acelerado de suas “forcas essenciais”. Entretanto, tal forma alienada de
se relacionar com a natureza e com sua propria existéncia tem sido a fonte geradora do
hiato entre aquilo que a humanidade produziu e a possibilidade de desenvolvimento dos
individuos. O professor evidentemente se origina no seio dessa contradicao inerente das
sociedades de classe. A propria designacdo etimoldgica descreve em geral a sua
procedéncia junto a divisdo do trabalho. O professor, como “aquele que professa a
verdade”, prontamente, tem sua origem calcada no trabalho intelectual, alids, como
identifica Meksenas (2003) professor e profissao tem significados muito proximos
“A primeira designa o sujeito que professa, isto é, aquele que diz a verdade publicamente.
[...] A segunda palavra designa uma ocupagdo ou atividade especializada e voltada ao ato
de professar”. Mas, o trabalho intelectual ndo o coloca necessariamente numa posi¢cao
mais privilegiada que os trabalhadores manuais. Para entender essa relagdo, entre os
intelectuais e a classe trabalhadora é preciso recorrer a Gramsci (2001). Para ele os
grupos sociais historicamente tomam para si ou formam para si diferentes tipos de
intelectuais. Gramsci (2001) compreende que os intelectuais sdo, antes de tudo,
“especialistas” de determinadas classes em determinadas condig¢des e relagdes sociais.
Eles devem possuir capacidades técnicas, politicas e cientificas fundamentais para criar
as condicoes favordveis para a expansdo da proépria classe. Dentro de todo
desenvolvimento histérico da sociedade existe uma relacdo intrinseca do
desenvolvimento da intelectualidade e o desenvolvimento da cultura, ou seja, quanto
mais complexa for a cultura de determinada sociedade, mais complexa sera o grau de
habilitacdes dos intelectuais dessa sociedade. Em seus escritos sobre a histéria dos
intelectuais, Gramsci (2001) destaca a organizacdo escolar como organizagao
responsavel pela elaboracio dos niveis de intelectualidade, diz:

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos
niveis. A complexidade da funcio intelectual nos varios Estados pode
ser objetivamente medida e pela quantidade das escolas especializadas
e pela sua hierarquizagdo: quanto mais extensa for a “area” escolar e
quanto mais numerosos forem os “graus” “verticais” da escola, tdo mais
complexo serd o mundo cultural, a civilizacdo de um determinado
Estado (GRAMSCI, 2001, p.19)

O professor por sua vez se constitui num tipo de intelectual tradicional. Os

intelectuais tradicionais agem no sentido de conservar a cultura. Uma vez que
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estabelecida tal conservacao abre-se espacos para que as classes subalternas consigam o
minimo de acesso a cultura, e possam formar seus préprios intelectuais. Esta é uma
posicdo estratégica na luta contra o capital que ndo se pode negligenciar. Lénin no seu
discurso a juventude ja sinalizava esse aspecto da luta comunista

O ensino, a educagdo e a formagdo da juventude devem partir do
material que nos ficou da velha sociedade. S6 poderemos construir o
comunismo com a soma de conhecimentos, organizacdes e institui¢des,
com a reserva de forcas e meios humanos que nos ficaram da velha
sociedade. S6 transformando radicalmente o ensino, a organizacdo e a
educacdo da juventude conseguiremos que os esforgos da jovem geracao
tenham como resultado a criagdo duma sociedade que ndo se parega
com a antiga, isto é, da sociedade comunista. Por isso precisamos de nos
deter pormenorizadamente naquilo que devemos ensinar e como deve
aprender a juventude se quiser realmente justificar o nome de
juventude comunista, e como prepara-la para que seja capaz de acabar
de construir e completar aquilo que nés comecamos. (LENIN, 2011,
p.367)

As condi¢bes de vida e de trabalho dos professores na sociedade capitalista os
colocam, necessariamente, em confronto com os interesses capitalistas. Na sociedade
capitalista em particular, os professores sdo submetidos a regimes salariais que nao
divergem dos praticados no “chdo de fabrica” da indudstria, em muitos casos, sdo até
inferiores. O que corresponde dizer que ser um trabalhador intelectual, ndo significa
necessariamente ter a sua filiagio as classes dominantes. Longe disso, nao nos
esquecamos do inicio da massificacio das escolas nos meados do século XIX, como
relatado por Marx177 (2010, p.458) os professores eram escolhidos entre aqueles
trabalhadores que sabiam escrever o numero do “[...] certificado escolar, subscrevendo-
0 com seu nome e sobrenome”. Da mesma forma, as condi¢cdes de trabalho desses
professores eram muito precarias de modo que comprometiam o trabalho inclusive dos

professores mais preparados,

[..] existem muitas escolas com professores competentes, mas seus
esforcos se perdem diante do perturbador amontoado de meninos de
todas as idades, a partir de 3 anos. Sua subsisténcia miseravel depende
totalmente do nimero dos pence recebidos do maior nimero possivel
de criangas que se consegue empilhar num quarto. Além disso, o
mobiliario escolar é pobre, ha falta de livros e de material de ensino e
uma atmosfera viciada e fétida exerce efeito deprimente sobre as

177 Marx utiliza-se aqui dos relatdrios dos inspetores de fabrica Leonard Horner e Sir John Kincaid para
analisar as leis fabris na Inglaterra do século XIX.
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infelizes criancas. Estive em muitas dessas escolas e nelas vi filas
inteiras de criancas que nao faziam absolutamente nada, e a isto se da o
atestado de frequéncia escolar; e esses meninos figuram na categoria de
instruidos de nossas estatisticas oficiais. (KINCAID, apud MARX, 2010a,
p.458).

Todavia, queremos destacar que a organizacdo da escola e do trabalho docente
ndo é somente uma prerrogativa do capital, muito antes disso, ela é uma exigéncia
imposta pelo desenvolvimento produtivo da humanidade. Tanto isso é verdadeiro, que
os capitalistas tiveram que aceitar mesmo que, “em doses homeopaticas”, a sua
expansao a classe trabalhadora, de modo que o seu ensino estivesse voltado cada vez
mais aos conhecimentos minimos e indispensaveis para o desenvolvimento do capital e
dos negocios capitalistas. Entretanto, Engels (1986, p.267) ja avistava que os operarios
ingleses, sabiam apreciar “‘uma educagdo séria’ desde que ela ndo esteja misturada com
os interesses da burguesia [...]”. Essa mesma tendéncia observada por Engels em meados
do século XIX, também pode ser notada nas ponderagdes de Saviani (2008, p.40),
quando diz que a revelia dos métodos da educacao escolanovista “os pais das criancas
pobres tém uma consciéncia muito clara de que a aprendizagem implica a aquisicao de
contetdos ricos [..]”. E, contudo, no centro dessas contradicdes que a sociedade
reivindica a necessidade da docéncia. Na figura do professor se sintetiza a necessidade
social de transmitir de modo sistematico e compreensivel os conhecimentos mais
elevados produzidos pelas ciéncias e as artes, ao mesmo tempo em que, particularmente,
se entrecruzam os interesses de classe, sempre conflituosos. Desconsiderar esse conflito
na distin¢do do ser do professor é ocultar ao mesmo tempo a natureza ideol6gica da qual
resulta a esséncia de sua pratica social. No entanto, quando as teorias contemporaneas
buscam uma identificagdo profissional do professor, o fazem de maneira estritamente
“profissional”, destacando o carater técnico da atividade docente, ou, reduzidamente
pessoal, realcando os problemas singulares que, inevitavelmente, resultam de sua acao.
Deste modo, os problemas cotidianos que ndo sdo previstos pela argumentacdo técnica
sdo resolvidos por meio do desenvolvimento de uma arguta intuicdo pessoal, fazendo
desaparecer por definitivo a natureza de classe desses problemas. E, embora o objetivo
dessa identificacdo profissional seja enfim a “valorizagdo” do professor, o resultado
dessa miscelanea gera uma situagdo concretamente inversa. Ora, se o professor é um
trabalhador intelectual, se o seu trabalho intelectual esta organizado em encontrar

formas adequadas para realizar a mediagdo entre os conhecimentos mais desenvolvidos
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da cultura humana, ensinando-os aos individuos; ao desabonar o ensino enfatizando o
“ ” P A . ~

aprender a aprender”, ao diminuir a importancia dos contetidos escolares na formacao
dos alunos, prescrevendo-lhes a formacdo de “competéncias” uteis, esta-se também
desabonando e diminuindo a atividade docente. Uma vez mais que o professor é o que é
por objetivar uma pratica social, e que essa pratica se concretiza na “na transmissao-
assimilacao do saber sistematizado” (SAVIANI, 2012, p.17), sua valorizacdo passa
necessariamente pelo enriquecimento de suas atividades objetivadoras. Com efeito,

destacamos o estudo de Assumpc¢ao (2014), sublinha que:

A pedagogia histérico-critica considera como elemento primordial na
educacdo o papel desempenhado pelo professor e a sua fungcdo de
transmitir, a cada aluno, a cultura produzida pelo género humano no
decorrer da historia. O processo de reconhecimento da cultura como
producdo imanente a atividade humana desencadeia o desenvolvimento
da consciéncia, sem o qual ndo ocorre a humanizag¢ao dos individuos em
suas formas mais desenvolvidas. (ASSUMPCAO, 2014, p.13, grifo nosso)
Sob tal perspectiva, o professor passa a ter em funcao uma responsabilidade que
transita obrigatoriamente pelos interesses de classe em litigio que correspondem a
identificacdo dos contetidos relevantes e significativos que possibilitem a humanizacao
dos individuos, que possibilite como aventamos na discussao anterior, a apropriacao

para-si da genericidade humana. Como aponta Saviani

Os conteudos sdo fundamentais e sem contetdos relevantes, contetdos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num
arremedo, ela transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental
que se entenda isso e que, no interior da escola, nds atuemos segundo
essa maxima: a prioridade de conteudos, que é a Unica forma de lutar
contra a farsa do ensino. (SAVIANI, 2008, p.45)

Discutir a docéncia sem discutir os contetdos a ela arrolados e os compromissos
que decorrem dessa relacdo, significa persistir na farsa do ensino destinado a classe
trabalhadora. Da mesma forma, isso corresponde ao prolongamento da farsa da
valorizacdo docente. O professor ndo sera valorizado enquanto seus “instrumentos” de
trabalho forem depreciados. Nesse sentido, a pedagogia historico-critica reconhece a
valorizacdao da docéncia na sua luta constante pela superagdo do carater alienado do
trabalho, essencialmente na formulacdao de praticas pedagogicas que tornem cada vez
mais necessarias e intensas as relacdes dos individuos com a genericidade do homem.

[sso significa o rompimento com as concep¢des adaptativas e imediatistas de educacgao.
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Ao mesmo tempo, a formacao de professores exige uma tomada de posicdo frente a
sociedade burguesa, ou colabora com os objetivos da producao capitalista, ou serve de
instrumento de luta (ROSSLER, 2012).

A educacdo deve ser vista como “producdo ideoldgica”. E, assim, deve
estar filiada a um movimento especifico: ou se filia ao movimento de
manutenc¢do do status quo, a conservacdo da sociedade vigente, ou se
filia ao movimento revoluciondrio de transformacdo e superacdo do
atual estado de coisas, do quadro social. E isto posto que pode
desempenhar dois papéis: ser arma e instrumento de adaptacdo as
relagdes vigentes ou de sua transformacgao. (ROSSLER, 2012, p.75)

Como ndo é possivel servir a dois senhores, ndo é possivel evidentemente, educar
os individuos para se adaptarem a realidade dada do capital e educar os individuos para
transforma-la. Nao ha como formar para a “competitividade solidaria”, como sugere o
relatério da UNESCO, pois ndo estamos falando de uma competicdo esportiva, ndo se
trata de um jogo, no qual quem perde espera a vez para jogar novamente. Estamos
falando de vidas, da existéncia de milhares de pessoas que dependem unicamente do seu
trabalho para sobreviver, e neste ponto a pedagogia histdrico-critica é muito ldcida nas
suas posi¢coes sobre a educacdo das pessoas, pois a entende como instrumento de
humanizacdo e de luta revoluciondria contra a exploragao capitalista.

Uma educacdo que considere o carater histérico do homem, isto é, as
determinantes histérico-sociais da formacdo da individualidade
humana, e, assim, os eduque para transformarem pela sua praxis a sua
propria histoéria, as suas condicdes reais de vida, quando estas nao
contribuem para o seu pelo desenvolvimento e realizagdo. Transformar
os homens para humaniza-los, esse deve ser o lema da educacdo
presente. E se humaniza-los implica também a humanizacdo das suas
circunstancias, do meio no qual estes homens se inserem, implica ainda
a revolucdo e a superacdo real dessas circunstancias. E o papel da
educacdo no processo real, objetivo, mais amplo de transformacio e
revolucdo social é justamente formar a consciéncia revoluciondria. A
consciéncia que pela sua acdo (praxis) é capaz de transformar o mundo
a sua volta. Nesse sentido a educacdo adquire uma orientacao politica e
moral, isto é, deve atuar na constituicio da classe revoluciondria -
transformadora. (ROSSLER, 2012, p.77)

Contudo, uma educagao revolucionaria nao consiste em bradar palavras de
ordem contra o capital. Lénin (2011) foi muito taxativo em relacdo a esta questdo. Para
ele a construcdo da escola comunista nao deveria prescindir, de maneira alguma, da
apropriacao dos conhecimentos historicos, cientificos, estéticos e filos6ficos produzidos

pelo conjunto da humanidade.



221

A velha escola era a escola do estudo livresco, obrigava as pessoas a
assimilar uma quantidade de conhecimentos inuteis, supérfluos, mortos,
que atulhavam a cabeca e transformavam a jovem geracao num exército
de funciondarios talhados todos pela mesma medida. Mas se tentasseis
tirar a conclusdo de que se pode ser comunista sem ter assimilado os
conhecimentos acumulados pela humanidade cometerieis um enorme
erro. Seria errado pensar que basta assimilar as palavras de ordem
comunistas, as conclusdes da ciéncia comunista, sem assimilar a soma
de conhecimentos de que o comunismo é consequéncia. O marxismo é
um exemplo que mostra como o comunismo surgiu da somados
conhecimentos humanos (LENIN, 2011, p.368)

A educacgdo deve, antes de tudo, reconhecer no presente os germes do futuro, “[...]
constituindo-se em método de elevar a produgdo social e em Unico meio de produzir
seres humanos plenamente desenvolvidos” (MARX, 2010a, p.549, grifos nosso). Portanto,
a formacao de professores sob a perspectiva histérico-critica aponta, necessariamente,
para formacdo da consciéncia revolucionaria dos préprios docentes, o que consiste em
afirmar a centralidade do ensino dos conteddos classicos e a especificidade da educagao
escolar como forma de “[..] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos

homens” (SAVIANI, 2012, p.13).
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CONSIDERACOES FINAIS

A tese aqui apresentada por nds buscou demonstrar as relagdes existentes entre
o discurso da identidade profissional do professor e os compromissos do capital flexivel
para a formacgdo docente. Esta tem sido guiada hegemonicamente por uma compreensao
da pratica pedagdgica, que alinha a docéncia aos modos de adaptagdo as condicdes de
precariedade do trabalho, impostas pelas politicas neoliberais e pela reestruturacao da
produgdo capitalista. Deste modo, argumentamos que a identidade profissional do
professor condensa em suas acep¢des a respeito do trabalho, sociedade e
individualidade, os elementos ideoldgicos que orientam o comportamento individual e a
tomada de decisdes dos professores para a assunc¢do dos imperativos econdmicos e
politicos da reproducado capitalista, sob a égide da acumulagdo flexivel. Analisando os
posicionamentos pedagégicos que confluem na proposicao de uma identidade docente,
pautada nos principios do profissionalismo reflexivo e na formacdo de competéncias
profissionais, denunciamos que o revestimento progressista de tais proposicoes abriga
de fundo um complexo processo de integracdo do trabalho docente as formas
problematicas de reproducao do capitalismo em crise, orientadas para absorc¢ao
privatista e solucdo particularista dos obstaculos a expansao do lucro. Razdo esta, que
conduz os professores a assumir consciente ou ndo conscientemente uma postura
liberal frente a crise capitalista.

Fica claro em nossa pesquisa, que a identidade profissional flexiona os
professores a uma atitude conformista frente ao estreitamento do mercado de trabalho
e restricdo de direitos trabalhistas. Deste modo, no primeiro capitulo ressaltamos que o
desenvolvimento dos posicionamentos pedagdgicos hegemonicos estariam situados,
propriamente na evolug¢do da crise capitalista do pds-guerra, cujo racionalismo estreito
da producdo de mercadorias generalizou o irracionalismo exacerbado da financeirizacao
do capital sobre a vida cotidiana das sociedades industriais modernas. Reiterando nesse
processo em particular, a fetichizagdo das individualidades.

Com efeito, a crise do capital que se alastrou nas ultimas décadas, reduzindo as
expectativas da producdo mundial e levando junto com elas as perspectivas de emprego,
tem impelido aos trabalhadores uma descarada “crise de desconfianca” a respeito de

suas capacidades produtivas. Obviamente, as classes dominantes nao poderiam, em
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hipotese alguma, assumir para si a responsabilidade da bancarrota mundial do sistema.
Igualmente, essa responsabilidade foi por completo transferida aos trabalhadores.

Com a diminuicdo dos ganhos com a produtividade que deu inicio a “era de ouro”
do capitalismo no pés-guerra, o compromisso fordista de “pleno emprego”l’8 e
assisténcia social a classe trabalhadora se esgotava. Era preciso replanejar o capital e
juntamente com ele reorganizar o Estado. Para recuperar dos padrdes de acumulagao,
foi necessario realinhar o exército de reserva da industria. Isso se traduziu num
processo de reestruturacdo capitalista, que acarretou num intensivo periodo de
demissdes que ndo sé eliminaram setores inteiros de categorias profissionais, como
também atuaram na recriacao de formas cada vez mais precarizadas (BRAGA, 2012) de
trabalho, nas quais prevalece o imperativo da redugao salarial. De outro modo, a crise do
emprego foi transformada positivamente pelos “espadachins” do capital em um
momento de elevacdo das competéncias dos trabalhadores. Os trabalhadores da fabrica
reestruturada encontravam-se, agora, como profissionais que refletem a sua pratica e
contribuem com o aumento produtivo de seu trabalho. Esse profissional reflexivo seria,
a partir de entdo, o futuro do trabalho e, quem se prendesse as velhas especializagdes
fordistas estaria definitivamente fora dessa nova realidade.

Na mesma medida, as criticas apologéticas ao carater cientifico e erudito da
formacdo escolar apontaram como exigéncia a ado¢do de modelos pedagogicos
centrados cada vez mais no desenvolvimento das competéncias pessoais dos individuos
que, de certo modo, pudessem prepara-los profissionalmente para o trabalho flexivel.
Entretanto, o ensino escolar ja ndo tinha mais correspondéncia com aquilo que os
capitalistas estabeleceram como competéncia de seus futuros empregados. O “mercado”
passou a exigir que os trabalhadores se tornassem pessoas “criativas” e “adaptaveis”,
que soubessem tomar decisdes, sempre favoraveis as empresas. As escolas logo
deveriam deixar de ensinar, para formar tais competéncias. Deveriam pelo menos
“reduzir consideravelmente seus programas de ensino”, para dar lugar a um curriculo
mais significativo, calcado nos desafios da vida cotidiana, sempre singular e
imprevisivel. No ambito da educagdo, a teoria do profissional reflexivo ganhou

prontamente uma versao destinada ao professor reflexivo, e com ela, o questionamento

178 Colocamos entre aspas o conceito de pleno emprego, porque como explica Antunes (2009), ele nunca
se efetivou de fato, entretanto, as politicas sociais de emprego aplicadas pelo estado, que se originaram
neste periodo, conseguiam manter, principalmente nos paises de capitalismo desenvolvido, um nivel
relativamente baixo de desemprego.
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sobre sua identidade. Em definitivo, o problema da docéncia estaria imbricado na
relacdo identitaria com seu trabalho.

A partir disso, foi possivel verificar a forma como o discurso ideoldgico da
formacao da identidade profissional colocou também sob o foco da “desconfianca
profissional” a atividade docente. Deste modo, as formas classicas de transmissao do
conhecimento com as quais se identificava a docéncia, ja ndo poderiam mais responder
as necessidades da nova dinamica social. Os professores também. Consequentemente, os
professores estariam em uma crise de identidade. Seu trabalho estaria perdendo valor
ante as expectativas da sociedade. Para recuperar seu prestigio os professores teriam
que se adequar aos novos processos de formacdo e producdo do conhecimento e isto
implica a ado¢do da identidade profissional hodierna. Contudo, o discurso da identidade
profissional do professor, em larga medida, absorveu os descontentamentos dos
professores e procurou atingir de forma afetiva o nucleo de atividade profissional.
Conferiu a identidade uma concepgdo irracionalista, cuja principal caracteristica é a
busca interna do “eu”.

Sobretudo, afirmamos no segundo capitulo que o processo identitario compete
fundamentalmente com o desenvolvimento das forgas produtivas produzidas
historicamente pela humanidade. Com o aparecimento das sociedades de classe e o
aprofundamento da divisdo social do trabalho, as identidades corresponderiam
necessariamente a fun¢do espontaneamente ideoldgica na identificacdo da divisdo
desigual dos géneros do trabalho. Para o materialismo histérico, o processo identitario
ndo comec¢a no interior do individuo, pelo contrario, o processo que motiva a
identificacdo dos seres humanos é essencialmente cultural e historico, por isso motivado
por fatores externamente postos. A identidade, por sua vez representa a forma imediata
da consciéncia individual, e por este motivo, apresenta limitacdes tedricas que,
obrigatoriamente, a torna prisioneira das relagdes pratico-utilitarias da vida cotidiana
dos individuos. De tal maneira, a crise de identidade como investigamos, ndo pode ser
tratada como um fendmeno restrito, resignado a certas categorias profissionais, ou
estratos sociais. Ela é ao mesmo tempo, uma fracao do processo de crise permanente do
sistema capitalista. Enquanto tal, expressa os seus tragos problematicos de forma
fenoménica na vida individuos. Na sociedade capitalista, em particular, as identidades
profissionais irdo, especialmente, desempenhar a funcdao de realizar os designios do

capital. Quanto maior cresce o dominio das relagdes capitalistas sobre a producao e
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sobre as relagdes sociais cotidianas, maior também se torna a necessidade de dar
“impulso vital” as suas atividades lucrativas, aos seus negocios. Nesse sentido, a
identidade profissional que emerge da hegemonia da fabrica reestruturada representa,

(i

em maior ou menor escala, a “vontade personificada do capital”. A identidade
profissional dos professores, seguindo essa matriz, reorganiza o trabalho e a vida dos
professores de modo que os mesmos possam se sentir cada vez mais confortaveis com a
situacdo de depauperamento e intensificacdo do trabalho em geral. Do mesmo modo,
que possam professar as circunstancias de exploragdo, inerentes ao modo capitalista de
produc¢do como processos naturais, dos quais os individuos ndo tem escolha, sendo, a de
se adaptarem a eles. Com isso, rechagamos as concep¢des de educacdo escolar que se
radicam no imediatismo, no pragmatismo da acdo pedagégica e no conhecimento
cotidiano. Embora nos pareca claro que as atividades cotidianas determinam em larga
medida a qualidade da captacao do real pelos individuos e que, portanto, quanto mais
ricas tais atividades, maiores serdo as possibilidades de compreensao da realidade, em
sua maxima fidedignidade, o que vale também para o seu oposto. Devemos entender
que o cotidiano, por mais elaborado que seja, é sempre uma particularidade do real. O
que nos leva a afirmar que, da mesma forma, é sempre a captacdo de parte da realidade.
Além do mais, no capitalismo contemporaneo a vida cotidiana das pessoas tem se
tornado numa vida essencialmente alienada. Por esse angulo, a atividade escolar,
tomando o Trabalho Educativo como referéncia deve ser um momento de superagido das
atividades cotidianas. Ponto de sintese, que permite aos individuos uma compreensao
da realidade em suas formas mais complexas de sua totalidade social.

Por fim, apresentamos como posicionamento contra-hegemonico, a formacdo de
professores pautada nos rudimentos essenciais da pratica docente. Explanamos os
elementos ontolégicos fundamentais da educagdo escolar, o que sumariamente nos
conduziu a corroboracao do juizo expresso na afirmacdo do Trabalho Educativo, e do
objetivo da educacdao nos quais se traduzem na “[..] identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta de formas
mais adequadas de atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2012, p.13). Compreendemos, desta
forma, que o ensino enquanto um processo de transmissio do conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade, ainda €, e continua sendo, o objetivo

principal da atividade docente. Portanto, a especificidade da formag¢do de professores
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deve consistir no desenvolvimento de uma sélida formagao tedrica, aquilatada por uma
compreensao concreta da pratica social global. Isso inclui o posicionamento politico em
relacdo a sociedade de classes. De outro modo, um professor que ndo se identifica com o
ensino, dificilmente ira identificar-se com sua profissdo, tornando-se presa facil para os
discursos voluntaristas e pragmaticos que se unem em busca de solug¢des uteis e praticas
as caréncias escolares. Assim, destituida de um projeto de emancipa¢do do homem, a
identidade profissional do professor, ajusta a educacao dos individuos a realidade dada
do capital, se entregando aos imperativos da empregabilidade e da necessidade de
adequacdo da forga de trabalho as competéncias exigidas pelo mercado.

Para concluir, apoiados na pedagogia histérico-critica, entendemos que
valorizacdo do professor passa necessariamente pela valorizacao das suas atividades
objetivadoras, ou seja, a escola e o préprio ensino. A discussdo dos conteiidos como
levantada por Saviani (2008), no inicio da década de 1980, ainda continua atual e
fundamental para a discussao da formacdo docente. Sem distinguir “o essencial e o
acidental, o principal e secundario, o fundamental e o acessério” (SAVIANI, 2012, p.13)
da pratica docente se torna impossivel uma formacdo que realmente valorize o
professor. Nesse sentido, é que procuramos avangar na discussdo da identidade do
professor alcando a sua superagdo, no tocante a elaboracao de critérios que registrem os
elementos essenciais de sua atividade profissional, distanciando-nos do irracionalismo e

subjetivismo proéprios da particularidade alienada do capital.
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