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RESUMO

A presente pesquisa objetiva elaborar, a partir das contribuicbes da Psicologia
Histdrico-Cultural, uma abordagem critica a Educacdo de Jovens e Adultos no que
tange ao papel do trabalho na aprendizagem e no desenvolvimento de sujeitos
precariamente escolarizados. Para tanto, consideramos fundamental apreender a
determinacdo da categoria trabalho, seja enquanto praxis seja enquanto trabalho
alienado, na constituicdo do psiquismo e na aprendizagem do trabalhador. A
investigacdo realizada levou a formulacdo da tese de que a Psicologia Historico-
Cultural, ao se fundamentar na categoria trabalho, nos marcos do materialismo
historico-dialético, pode contribuir para a promocdo do processo de ensino-
aprendizagem do jovem e do adulto, bem como para a critica aos limites da EJA na
sociedade contemporanea, na medida em que oferece novos e diferentes instrumentos
para o entendimento dos processos cognitivos, sob a perspectiva das determinacGes
historico-sociais. Com essa diretriz, analisamos o desenvolvimento histérico de
proposicdes voltadas a esta populacdo no contexto brasileiro, para o que imp6s-se a
andlise das condi¢cdes materiais da universalizacdo da escola publica e da criagdo e
expansdo desta modalidade de ensino no Brasil. A analise historica possibilitou o
entendimento de que a EJA é um dos fenbmenos que manifestam a formacéo limitada
de grande parte da populacdo em uma sociedade fundamentada na propriedade privada
dos meios de producdo. Constatamos, ainda, que a concepc¢do de educacdo ou
aprendizagem ao longo da vida, amplamente incorporada nesta modalidade de ensino, €
uma reproducédo da subordinagdo da educacéo ao capital que aprofunda o esvaziamento
do ensino escolar, enaltece o pragmatismo dos conhecimentos disponibilizados nesta
instituicdo e torna mais precéria a formacdo escolar do trabalhador. Ao mesmo tempo
em que esta concepcdo educacional conclama a educacdo e aprendizagem para a
transformacdo da realidade, os meandros da aprendizagem ndo sdo suficientemente
explicitados e, com isso, 0s conhecimentos de diferentes areas cientificas, incluindo os
da Psicologia, que poderiam auxiliar na promocao destes estudos ndo séo referenciados
com a consisténcia exigida pela relevancia do tema. Concluimos que a Psicologia
Historico-Cultural, a luz do materialismo histdrico-dialético, fornece instrumentos
tedrico-metodoldgicos fundamentais a formacgdo escolar do trabalhador ao explicitar
como homens precariamente escolarizados se constituem enquanto tal, o que isso
implica na formacdo de seus psiquismos e seus desdobramentos para a pratica social,
sem incorrer na vitimizacdo dos alunos fracassados ao demonstrar de modo concreto e
suficiente a possibilidade, que tem essa populacdo, de mobilizacdo das potencialidades,
de aprimoramento do conhecimento da realidade e da formacdo de consciéncia critica
instruida de si e do mundo.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Psicologia Historico-Cultural,
Formacdo escolar do trabalhador, Trabalho, Alienagéo, Psicologia Escolar/ Educacional.
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SUMMARY

The current research aims at elaborating a critical approach upon the Education of
young people and adults, from the contributions of the Cultural-Historical Psychology,
concerning the role of work in the learning process and development of precariously
educated people. For this purpose, it is considered essential to learn the determination of
the work category, being either praxis or alienated work in the constitution of the
worker psyche and learning. The conducted research led to the statement of the thesis in
which the Cultural-Historical Psychology, based on the working category, on the
milestones of the dialectic-historical materialism, can contribute to the promotion of the
learning process of young people and adults, as well as being a criticism to the limits of
the Education of young people and adults in the contemporary society, once it offers
new and different instruments to the understanding of cognitive processes, from the
perspective of the social-historical determinations. Based on this, the historical
development of propositions focused on this population in the Brazilian context was
analyzed, to which was imposed the analysis of the material situation of the
universalisation of the public school and the creation and enlargement of this modality
of teaching in Brazil. The historical analysis enabled the understanding that the
Education of young people and adults is one of the phenomena that express the limited
formation of a large part of the population in a society based on the private property in
the means of production. It can also be attested that, the idea of education or learning
throughout the life, extensively incorporated in this modality of teaching, is a copy of
the subordination of the education to the capital that deepens the emptying of the school
education, praises the pragmatism of knowledge available in this institution making the
school formation of the worker even more precarious. At the same time that this
educational conception calls for the education and learning to the transformation of the
reality, the meanders of learning are not sufficiently explained, and, consequently, the
knowledge of different scientific areas, including the ones from Psychology, which
could contribute to the promotion of these studies are not reported with the consistency
demanded by the relevance of the theme. We come to the conclusion that the Cultural-
Historical Psychology, in light of the dialectic-historical materialism, provides essential
methodological-theoretical instruments to the school formation of the worker when it
explains the way precariously educated men are constituted as such, what is implied in
the formation of their psyche and their consequences to the social practice, without
incurring the victimization of the failed students when demonstrating in a concrete and
sufficient way, the possibility that this population has, of mobilization of potentialities,
of improvement of knowledge about the reality and the formation of an instructed
critical conscience of themselves and the world.

Key-words: Education of Young people and Adults, Cultural-Historical Psychology,
Worker school formation, Work, Alienation, School/Educational Psychology.
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INTRODUCAO

O que é velho diz: fui, sou, serei assim. O que é novo diz: cai fora o que € ruim.
Bertold Brecht (Vida de Galileu)

Justificativa e objeto de estudo

No presente trabalho, apresentamos os resultados de uma pesquisa tedrica, cujo
objeto de estudo centra-se na formacdo escolar do trabalhador na modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), especificamente, no que se refere a relacdo
trabalho e aprendizagem de trabalhadores jovens e adultos, a partir das contribui¢des da
Psicologia Histérico-Cultural.

O estudo do tema em questdo deriva da minha pratica, enquanto psicologa
escolar e supervisora de estadgio curricular na area educacional, na qual constatei
recorrentes queixas referentes a precarizacdo da aprendizagem, ao fracasso escolar, a
evasdo e ao iletrismo, explicitadas, em sua maioria, sob a forma de dificuldades no
processo de escolarizagdo, disturbios de aprendizagem, problemas de comportamento e
de relacionamento. Essa constatacdo é corroborada por autores que ao referirem-se a
mesma problematica denunciam que uma das hip6teses mais propaladas como causa da
inadaptacdo de amplos contingentes de alunos a escola é a presenga, por exemplo, de
problemas psicologicos e problemas familiares (ASBAHR e LOPES, 2006;
BARROCO, 2007b; CHECCHIA e SOUZA, 2003; EIDT, 2004; EIDT, TULESKI e
FACCI, 2006; MACHADO e PROENCA, 2004; PATTO, 2000, SOUZA, 2000).

Ao que parece, estas explicacbes podem ser limitadas ao ndo incorporarem as
implicacdes socio-historicas que formam e conformam esta realidade. Em face disso, é
justo supor que sem a analise do contexto que produz os problemas que se quer
enfrentar (NAGEL, 1992), é muito provavel que se incorra em proposic¢des aligeiradas,
superficiais e efémeras

Alguns autores como Barroco (2004a, 2007a, 2007b), Eidt (2009), Facci
(2004a), Machado (2000), Meira (2000, 2003), Patto (1984, 1990), Souza (2000, 2004),
Tuleski (2002, 2004, 2007), entre outros, vém tecendo criticas contundentes a estas

praticas realizadas por psicélogos, as quais s@o resultantes de andlises particularizadas
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acerca dos problemas de escolarizacdo. Na sua critica, esses autores, demonstram, com
muita pertinéncia, a concepg¢do que torna natural o que em sua origem é social.

Em conformidade com estes autores, consideramos que lidar com as queixas
escolares é tarefa de vulto na atualidade e requer que, na sua analise, o investigador ndo
se atenha apenas a aparéncia do fenémeno. Ao se restringir a aparéncia, nega-se que
cada fato ou evento traz em si a totalidade das relagGes sociais e, consequentemente,
esvazia-se a possibilidade do entendimento das causas daquilo que aflige pais,
professores e profissionais que atuam na escola, bem como embota-se a possibilidade de
enfrentamentos possiveis, em sentido prospectivo.

Em suma, compreendemos que estas queixas escolares sdo reais e apreendé-las
demanda por os fatos em relacdo entre si e com as condi¢cdes objetivas da realidade que
as originam.

Por meio desta perspectiva, ao propormos intervengdes no contexto educacional
para lidar com as constantes demandas referentes ao fracasso escolar, a nao
aprendizagem e ao iletrismo, algumas inquietacdes surgiram e uma delas levou a
proposta desta pesquisa: € sabido que entre as fontes de demanda por EJA ressalta o
insucesso escolar, resultante do acesso precério, seja de permanéncia escolar, seja de
contetdo escolar ou ambos, de setores da populacdo que, por diferentes motivos, nao
concluiram o processo de escolariza¢do na idade adequada. A isto se junta a pura e
simples auséncia de oportunidade de iniciacdo escolar (KLEIN, 2003a). Estes fatos sdo
0S que, mais comumente, geram a formacdo de uma nova necessidade em tempos de
universalizagédo da escola: a modalidade de ensino da Educagéo de Jovens e Adultos.

Di Pierro, Jéia e Ribeiro (2001) assinalam que o segmento da populacdo que
compde esta modalidade de ensino possui trés trajetdrias escolares basicas: aqueles que
iniciaram a escolaridade na condicdo de aluno trabalhador; os adultos e adolescentes
que ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo; e os adolescentes
que ingressaram e cursaram recentemente a escola regular, mas acumularam grande
defasagem entre idade e série cursada.

Atentamos que o0s jovens e adultos que compdem essa modalidade de ensino nao
sdo aqueles que frequentam cursos de graduacdo, de pos-graduacdo ou cursos de
aperfeicoamento de conhecimentos especificos (linguas, artes, musica, etc), mas sdo
homens e mulheres pertencentes, por exceléncia, a classe trabalhadora que retornam
aos bancos escolares na juventude ou na adultidade para cumprir uma etapa que

deveriam ter tido acesso na infancia (KLEIN, 2003a). O alunado dessa modalidade
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apresenta, portanto, a especificidade de ser, majoritariamente, “trabalhadores (as vezes
desempregados) ou filhos de trabalhadores que vivem uma condi¢do socioecondmica
que determina intimeras restrigdes”, as quais devem ser consideradas na analise do seu
fracasso escolar (KLEIN, 2003a, p. 11).

Estes alunos que retornam aos bancos escolares na juventude ou na vida adulta
tém uma historia escolar pregressa, seja aquela que retrata 0 processo de escolarizacao
marcado pelos fracassos, insucessos e rotulos; seja aquela que foi conduzida ao
abandono da escola pela necessidade de trabalhar ou pela defasagem entre série-idade.
H& também aqueles que tém a sua historia assentada na impossibilidade de iniciar os
estudos, até entdo. Estas situacbes sdo, em ultima instdncia, causa das queixas
apresentadas aos profissionais que atuam na escola, em geral, e, ao psicélogo, em
especifico, e manifestam explicitamente a precarizacdo da formacdo humana de grande
uma massa populacional significativa’.

Frente a essa constatacdo, ha duas questfes a serem analisadas: por um lado, as
causas do fracasso, por outro, as contribuicdes que a Psicologia pode oferecer ao
alunado da EJA, que vive uma situacdo escolar propria. Indagamos, portanto, sobre a
possibilidade das contribui¢cdes da Psicologia a EJA quando se almeja o exercicio de
uma psicologia critica que supere a apreensdo aparente em direcao a apreensao essencial
do fendmeno.

E importante assinalar que os estudos da area da Psicologia a respeito da
formagéo escolar do trabalhador precariamente escolarizado sdo escassos (HADDAD,
2002, OLIVEIRA, 2004, SZANTO, 2006) e os existentes?, em sua grande maioria, se

1 A Sintese de Indicadores Sociais (SIS) 2010, disponibilizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), revela que em 2009, a taxa de frequéncia a escola entre os adolescentes de 15 a 17
anos, “alcangou 85,2%, mas a taxa de escolarizagdo liquida (percentual de pessoas que frequentavam a
escola no nivel adequado a sua idade, ou seja, 0 Ensino Médio) era de 50,9% (era de 32,7% em 1999). E
ainda havia grande disparidade territorial: Norte e Nordeste tinham, respectivamente, 39,1% e 39,2% de
jovens de 15 a 17 anos no nivel médio, ndo chegando a atingir os 42,1% que o Sudeste ja tinha em 1999
(em 2009 eram 60,5%)”. Embora estes dados estatisticos indiquem mudancas neste quadro, ainda cabe
discutir os motivos que suscitam essa defasagem e evasao, verificavel na cotidianidade das escolas, e que
explicitam a formacdo escolar limitada na atualidade. Informacdo disponivel no endereco eletrénico
http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_visualiza.php?id_noticia=1717&id_pagina=1.

? Realizamos, em 2010, um levantamento das publicacdes cientificas a respeito da formacao escolar do
trabalhador jovem e adulto precariamente escolarizado e as contribui¢es da Psicologia Histérico-Cultural
nesta area de pesquisa, nas seguintes fontes: Banco de dissertagdes e teses do portal da Coordenacéao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES (periodo entre 1987 a 2009); artigos publicados
no Scientific Eletronic Library Online — SCIELO; artigos publicados nos grupos de trabalho Psicologia da
Educacdo, Trabalho e Educacdo e Educacdo de Jovens e Adultos nas Reunies da Associagdo Nacional
de Pds-Graduacdo de Educagdo — ANPED, entre 2003 e 2010; Artigos publicados na Revista da
Associacgdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional — ABRAPEE das edigdes disponiveis no site
da Associacdo (ano de 1996, periodos de 1998 a 1999 e 2001 a 2010). Pontuamos que ndo pretendiamos
caracterizar esse levantamento como “estado da arte”, mas como levantamento de publicacdes que


http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_visualiza.php?id_noticia=1717&id_pagina=1
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restringem a analise de questbes subjetivas e intrinsecas dos jovens e adultos
precariamente escolarizados, deslocando-os da sociedade da qual fazem parte e
desarticulando este fendmeno social das condic¢Bes objetivas de vida que o impulsiona
(SILVA, 2007). Conforme assinala Szanto (2006), embora o tema Educacdo de Jovens e
Adultos venha sendo objeto de muitas pesquisas, principalmente na area da Pedagogia,
a Psicologia pouco tem contribuido com pesquisas e propostas préaticas nesta area.

Nossa proposta € avancar, em sentido prospectivo, na interlocucdo entre
Psicologia e EJA, a partir da hipdtese de que a precaria aprendizagem de jovens e
adultos estd atrelada as condigdes sdcio-historicas desta sociedade e quais sao,
objetivamente, os limites e possibilidades para o enfrentamento desta situacéo.

O desenvolvimento da analise que transcende o ambito individual e leva em
conta os problemas sociais que afetam a vida dos sujeitos s6 é possivel por meio de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica que apreenda as relagbes humanas como histdricas, ou
seja, como produto da forma como os homens produzem e reproduzem a vida e que
considere o psiquismo humano individual como produto das relagbes sociais mais
amplas (SILVA, FACCI, EIDT, TULESKI, BARROCO, 2008). Nesta perspectiva, a
Psicologia Histdrico-Cultural, desenvolvida por um grupo de psicélogos soviéticos e
fundamentada no método materialista historico-dialético, € uma ferramenta
imprescindivel na elaboracdo desta investigacdo, pois compreende o0s problemas
centrais da vida humana articulados as contradi¢fes proprias do momento histérico, as

condigdes objetivas de vida no seio da totalidade social.

expressasse, de forma geral, as pesquisas que vém sendo desenvolvidas no pais acerca da tematica. No
Banco de dissertacOes e teses da CAPES foram localizadas 127 teses/dissertagbes com a palavra-chave
exata “Psicologia Historico-Cultural”, 194 teses/dissertagdes com a palavra-chave exata “Psicologia
Escolar” e 93 teses/dissertacfes com a com a palavra-chave exata “Psicologia Educacional”, entretanto
nenhum dos trabalhos relacionava-se com o objeto de pesquisa (EJA). Com a palavra-chave “Vigotski”,
encontrou-se 363 pesquisas e somente uma pesquisa de Mestrado referia-se a educacao voltada a jovens e
adultos. Com a palavra-chave “Educa¢do de Jovens e Adultos” das 856 teses/dissertacdes apenas nove
pesquisas relacionavam-se com o objeto de estudo. Nos artigos publicados no SCIELO utilizei as mesmas
palavras-chave e somente um artigo foi localizado. Na investigacdo de artigos apresentados nos grupos de
trabalhos de Trabalho e Educacdo, Educacdo de pessoas jovens e adultas e Psicologia da Educacdo
publicados nos anais das reunifes da Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
revelou que um artigo sobre Psicologia Historico-Cultural e Educacao de Jovens e Adultos foi publicado
nos trés grupos. Na pesquisa de artigos na Revista Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia
Escolar e Educacional (ABRAPEE) encontrou-se apenas um artigo, na revista do Gltimo semestre de
2006. De forma geral, averiguamos a caréncia de trabalhos sobre EJA amparados pela ciéncia
psicoldgica. A tabela com a descri¢cdo dos titulos e objetivos dos trabalhos citados encontra-se no Anexo
A.
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Coerentes com a base filos6fica marxista, Lev S. Vigotski® (1896-1934),
fundador desta escola psicoldgica, juntamente com seus colaboradores Alexander R.
Luria (1902-1977) e Alexei N. Leontiev (1904-1979), afirmaram que o psiquismo
humano é determinado pelas relacdes reais que os homens estabelecem entre si e com a
natureza, as quais dependem das condicdes objetivas de vida. Sob essa diretriz,
destacaram o desenvolvimento historico do psiquismo humano e assinalaram que as
condicdes que possibilitaram o processo de hominizacdo e a passagem a consciéncia
humana foram dadas pelas acdes do homem sobre a natureza, por meio do trabalho. Ao
postularem esses fundamentos a Psicologia, permitiram, em linhas gerais, a
compreensdo da subjetividade humana articulada com a objetividade, com o contexto
historico social, do qual decorre a individualidade do homem, bem como reconheciam
que o homem desenvolve-se passando por crises e saltos qualitativos, e apontavam
como e quanto as mediagdes com outros homens e com suas producdes promovem a
humanizacdo.

Humanizacdo, para a Psicologia Historico-Cultural, ndo se refere a mera
explicitacdo do contetdo e da forma das etapas de desenvolvimento — algo tdo
destacado pela psicologia em geral. Na visdo dos autores soviéticos (LEONTIEV,
1978a, 1978b; VYGOTSKI, 1995; VYGOTSKI e LURIA, 1996) o desenvolvimento
humano é mediado pelas relacdes objetivas de vida, ndo se limitando a seguir uma
sequéncia ou escala universal e previsivel.

Na medida em que os autores da Psicologia Histérico-Cultural possibilitam
apreender a aprendizagem e desenvolvimento humanos em sua totalidade, conduzem
também a compreensdo dos motores que levam a ndo aprendizagem e ao insucesso
escolar. Ou seja, fornecem instrumentos para elucidar como e por que homens
precariamente escolarizados tém sobrevivido em uma sociedade letrada e com ampla
possibilidade de divulgacdo do conhecimento cientifico elaborado historicamente, como
se constituem enquanto tal, o que isso implica na formacao de seus psiquismos e seus
desdobramentos para a pratica social.

Ante ao exposto, esperamos que este estudo ofereca subsidios aos psicologos e

educadores no trato do relevante tema da aprendizagem e desenvolvimento humanos, de

¥ Optamos por esta forma de representacéo do sobrenome do autor por ser a mais recente no Brasil e ser a
forma utilizada na traduco literal da obra russa que chegou ao Brasil no ano de 2001 (A construgdo do
pensamento e da linguagem), pela editora Martins Fontes. No entanto, podemos encontrar seu sobrenome
grafado como Vygotsky, Vigotsky, Vygotski, Vigotskii, entre outras varia¢fes, conforme a tradugéo. Nas
citacBes e referéncias, no presente texto, foi mantida a grafia utilizada no original.
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forma geral, e da formacgdo escolar do trabalhador, em especifico. Além disso,
intentamos explicitar a essencialidade da Psicologia a educacdo de jovens e adultos
precariamente escolarizados ao sair da cilada da vitimizacdo dos alunos fracassados,
demonstrando de modo concreto e suficiente a possibilidade de mobilizacdo das
potencialidades, de aprimoramento do conhecimento da realidade e da formacdo de
consciéncia critica instruida de si e do mundo. Para discutir estas questdes basilares, é
preciso compreender o que é esta modalidade de ensino, o que significa para a

sociedade e do que resulta.

Do objeto e dos instrumentos tedrico-metodoldgicos da investigacao da pesquisa

Do ponto de vista legal, a EJA é uma modalidade da educacéo béasica oferecida,
na atualidade, “aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria”, em que devem ser asseguradas, gratuitamente,
pelos sistemas de ensino “oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames”, sendo viabilizado e estimulado pelo Poder Publico “o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante acbes integradas e complementares
entre si”, conforme contido no artigo 37, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996a). De acordo com a Resolu¢cdo CNE/CEB n.
1/2000 (BRASIL, 2000b) esta modalidade possui especificidade propria em funcdo do
perfil e situacdo dos estudantes a serem atendidos, do modelo pedagdgico especifico a

ser adotado, de modo a assegurar:

| - quanto a equidade®, a distribuicdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacgéo e

* Mesmo ndo sendo nosso objeto de estudo, chamamos a atencdo para 0 uso do termo equidade,
amplamente difundido nas ultimas décadas, no campo da educac¢do. Saviani (1998) explica que este termo
é utilizado, frequentemente no nivel do senso comum, como sindnimo de igualdade. Tal fato decorre, pois
“afirma-se, por vezes, que igualdade € um conceito geral, abstrato e, como tal, tratando igualmente os
desiguais, resultava em injustigas, aprofundando as desigualdades, ou seja, gerando iniqiiidades”
(SAVIANI, 1998, p. 2). O autor assevera que o idedrio liberal, desde o final do século XVIII, incorporou
a ideia da educacdo como condicdo para a igualdade entre os homens. Contudo, tal premissa referia-se a
uma igualdade meramente formal por contradizer e acobertar ideologicamente a desigualdade intrinseca a
forma de organizacdo das relacdes produtivas da sociedade capitalista. Neste sentido, ao se distinguir a
igualdade formal da igualdade real, a igualdade de direito da igualdade de fato “a luta contra as supostas
iniqliidades j& havia sido desencadeada sem que se precisasse abandonar o conceito de igualdade”. Neste
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restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito
a educacdo;

II- quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da
alteridade propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu
processo formativo, da valorizacdo do meérito de cada qual e do
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

Il - quanto a proporcionalidade, a disposicdo e alocacdo adequadas
dos componentes curriculares face as necessidades proprias da
Educacdo de Jovens e Adultos com espagos e tempos nos quais as
praticas pedagdgicas assegurem aos seus estudantes identidade
formativa comum aos demais participantes da escolarizacdo basica
(BRASIL, 2000b, p. 1-2, grifos nossos).

De acordo com o Parecer CNE/CEB n. 11/2000, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, o atendimento educacional pode ser efetuado de
forma presencial ou semi-presencial e, predominantemente, em instituicdes préprias.

Sem uma fundamentacdo teorica precisa, esse Parecer apenas menciona gque a
EJA representa uma “divida social ndo reparada para com 0s que ndo tiveram acesso a e
nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham
sido a forca de trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevagédo de obras
publicas” (BRASIL, 2000a, p. 5, grifos nossos). Acrescenta, ligeiramente, que a énfase

nas lacunas do analfabetismo pode ocultar formas de riqueza cultural e potencial

sentido, o autor formula a seguinte tese: “é exatamente o recurso ao conceito de equidade que vem
justificar as desigualdades ao permitir a introducdo de regras utilitarias de conduta que correspondem a
desregulamentacdo do Direito, possibilitando tratamentos diferenciados e ampliando em escala sem
precedentes a margem de arbitrio dos que detém o poder de decisdo” (SAVIANI, 1998, p. 2). O autor
ressalta, do ponto de vista l6gico, trés acepcOes para o vocabulo equidade: “[...] sentido n® 1: Disposi¢ao
de reconhecer igualmente o direito de cada um. Este, certamente, esti na base do significado do sendo
comum que considera eqliidade como sinénimo de igualdade. Sentido n® 2: conjunto de principios
imutaveis de justica que induzem o juiz a um critério de moderacdo de igualdade, ainda que em
detrimento do direito positivo, isto €, o direito normativo ou objetivo (Novo Dicionario Aurélio, 1986). E
0 que é o direito objetivo? Direito objetivo ou normativo é o conjunto de normas de carater obrigatdrio
impostas pelo Estado, e que compreende o direito escrito e o consuetudinario (Ibidem p. 594). Sentido n°
3: Sentimento de justica avesso a um critério de julgamento ou tratamento rigoroso e estritamente legal
(Ibidem, p. 675). Em contrapartida, encontramos 0s seguintes registros para o termo igualdade; sentido
n°l: qualidade ou estado de igual, paridade; sentido n° 2: uniformidade, identidade; sentido n° 3:
igualdade moral/; relagdo entre os individuos em virtude da qual todos eles sdo portadores dos mesmos
direitos fundamentais que provém da humanidade e definem a dignidade da pessoa humana (Ibidem, p.
915)” (SAVIANI, 1998, p. 2). O autor explica que enquanto o conceito de igualdade ancora-se na raiz
ético-ontoldgica da dignidade humana, o conceito de equidade parece basear-se em razfes utilitarias
proprias do neo-pragmatismo que vem se estruturando como a filosofia dominante. Do ponto de vista
histérico, Saviani (1998) explicita que o conceito equidade era utilizado pelos juristas romanos, sendo
este suscetivel “[...] de elastica adaptacdo do direito as diferentes circunstancias favorecendo, em
conseqiiéncia, a margem de arbitrio das decisdes daqueles que se encontram em posi¢do de mando”
(SAVIANI, 1998, p. 3). De forma geral, a eqliidade € compreendida como equilibrio entre 0 mérito e a
recompensa, 0 que para Saviani (1998) justifica a prioridade dada a esse conceito na atualidade uma vez
que ha a intensificagdo, por meio do endeusamento do mercado, da concorréncia e da competitividade.
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humano, ja que a auséncia deste tipo de conhecimento ndo significa que este individuo
seja inculto, que apresente pouca ldgica ou seja destituido de densidade psicol6gica. A
populacdo atendida nesta modalidade constitui-se, conforme consta nas Diretrizes

Curriculares para a Educacéo de Jovens e Adultos, de

[...] contingente plural e heterogéneo de jovens e adultos,
predominantemente marcado pelo trabalho, é o destinatéario primeiro e
maior desta modalidade de ensino. Muitos ja estdo trabalhando, outros
tantos querendo e precisando se inserir no mercado de trabalho. Cabe
aos sistemas de ensino assegurar a oferta adequada, especifica a este
contingente, que ndo teve acesso a escolarizagdo no momento da
escolaridade universal obrigatdria, via oportunidades educacionais
apropriadas (BRASIL, 2000a, p. 27, grifos nossos).

De forma geral, nos documentos governamentais destinados & EJA é assinalado,

de forma breve, que a populagdo atendida pela EJA constitui-se de

[...] sujeitos marginais ao sistema, com atributos sempre acentuados
em consequéncia de alguns fatores adicionais como raga/etnia, cor,
género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas,
camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados,
desempregados, trabalhadores informais sdo  emblemaéticos
representantes das multiplas apartacdes que a sociedade brasileira,
excludente, promove para grande parte da populacdo desfavorecida
econbmica, social e culturalmente (BRASIL, 2007, p. 11, grifo nosso).

Quanto aos documentos orientadores da EJA é importante destacar que, ao
estabelecerem as diretrizes, normativas e principios que norteiam essa modalidade, ndo
desenvolvem de forma clara as suas fungdes e proposicdes e ainda, 0s autores se
eximem de uma critica mais profunda e ampla sobre os motivos que inviabilizam
“oportunidades educacionais” a esse contingente populacional. Por outro lado, acabam
por mitigar a gravidade deste problema social, quando afirmam que alguns milhdes de
jovens e adultos ndo frequentaram a escola ou tiveram limitada passagem nesta
instituicio na idade adequada, mas possuem conhecimentos pautados em suas
experiéncias de vida. Essa apologia da experiéncia acaba por enfraquecer a luta pela
escola publica para todos.

Consta ainda nas Diretrizes da EJA, sem uma referéncia mais analitica da
realidade concreta que culminou neste quadro, que as raizes da continua reproducao
destes “excluidos dos ensinos fundamental e médio” (BRASIL, 2000a, p.4) sdo de

ordem sdcio-histdrica, ja que no Brasil os descendentes de negros escravizados, indios,
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caboclos migrantes ¢ trabalhadores bragais, entre outros sofrem as “sequelas de um
passado ainda mais perverso” (p. 4) bem como inviabilizava acesso a educagdo escolar
na idade adequada e a sustentacdo do principio de igualdade o qual se contrapde a
discriminacdo e ao preconceito com base na raca, origem, cor, idade, sexo, etc. Neste
sentido, “fazer a reparacao desta realidade, divida inscrita em nossa historia social e na
vida de tantos individuos, € um imperativo e um dos fins da EJA porque reconhece o
advento para todos deste principio de igualdade” (BRASIL, 2000a, p. 9, grifos nossos).

A mera referéncia, nas Diretrizes da EJA, sobre a origem sdcio-historica da
reprodugdo destes “excluidos” e que a reparacdo desta realidade constitui um dos fins
da EJA, é insuficiente para a compreensdo dos mecanismos que estdo na origem da
desigualdade social, ou seja, 0s mecanismos da base econdmica da sociedade de classes.
A auséncia dessa compreensdo tende a levar a postulacdo, pelo vies moral, da
possibilidade de superacdo deste quadro por meio da funcdo reparadora da educacéo,
enaltecendo o carater messianico da escola frente os problemas sociais e a “inclusao”,
portanto, destes “sujeitos marginais ao sistema”. E ponto comum na justificativa da
proposicdo da EJA a necessidade de ampliar oportunidades educacionais, reparar o
quadro de exclusdo social e qualificar profissionalmente estes individuos. No entanto, é
de se fazer notar que nenhuma tinta é gasta na defesa objetiva de politicas que garantam
a producdo permanente de iguais condi¢cBes materiais para o conjunto da populacao.
Trata-se, assim, a nosso ver, de uma concepcao negadora da histéria, até mesmo quando
se pretende discorrer sobre historia

Lembramos que a proposicdo governamental referente & EJA de reparar esta
“divida social aos sujeitos marginais do sistema”, fundamentada no direito de “todos”
os cidaddos pela educacdo béasica ndo € uma questdo nova na historia brasileira, ao
contrario, esse discurso remonta a velhas questdes coadunadas a luta, cada vez mais
intensa, pelo direito ao acesso aos bens sociais pela classe trabalhadora, destinataria, por
primazia, da EJA. Entre tais bens, destaca-se a educacdo formal e o recorrente esforco
pelo acesso igualitario de oportunidades a escola publica (KLEIN e SILVA, 2008).

Enfatizamos que vivemos em uma época em que avangos cientificos,
tecnoldgicos, produtivos aumentaram o potencial para a erradicacdo do analfabetismo e
para a formacdo humana em niveis mais avancados, contudo, constata-se que o numero
absoluto de analfabetos quadruplicou ao longo do século passado, conforme apresenta
Saviani (2004a):
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[...] em 1890, quando tinha inicio, para nos, o “longo século XX a
taxa de analfabetismo estava em torno de 85% em relacéo a populacéo
total (12.213.356 para uma populacdo de 14.333.915). Passados cem
anos, constata-se uma reducdo relativa, j& que aquela taxa caiu para
cerca de 30% (oficialmente se registram 21,6% em relacdo a
populacdo de idade igual ou superior a 7 anos, 0 que projeta uma taxa
de 33,68% para a populagéo total, tomando-se os dados de 1991). No
entanto, se considerarmos a populacéo total (146.825.475, conforme o
Censo de 1991), veremos que 33,68% correspondem a 49.458.776.
Portanto, o nimero absoluto de analfabetos quadruplicou (SAVIANI,
20044, p. 51, grifo nosso).

Este fato nos leva a questionar os motivos reais que inviabilizam,
historicamente, a superacdo da condi¢do miseravel — intelectual e material — que se
encontra um contingente populacional de trabalhadores, mesmo sendo anunciado
veementemente, por meio de planos governamentais e documentos ndo oficiais, mas
diretivos, como a Declaragdo de Hamburgo (1997), o desafio de eliminar as
desigualdades no &mbito educacional, de propiciar a participacdo plena na sociedade e
da “constru¢ao de um mundo onde a violéncia cede lugar ao didlogo e a cultura de paz
baseada na justica” (CONFITEA V, 1999, p. 18, grifo nosso). Obviamente tanto as
proposicdes feitas quanto a sua ineficacia ao longo dos dltimos séculos ndo s&o
desvinculadas dos aspectos histéricos e econdmicos da sociedade capitalista que as
fomentam.

Neste sentido, cabe, aqui, um registro de monta, a partir do método materialista
historico-dialético: o estudo de um determinado fendmeno — no caso, a EJA — ndo pode
estar desconexo de suas bases empiricas que representam a manifestacdo da realidade
em suas definibilidades exteriores (MARTINS, 2006). Entretanto, aprisionar-se ao
imediatamente presente, desarticulado dos fundamentos ontoldgico-historicos que
sustentam tal pratica, conduz a uma anélise presa as percepg¢des imediatas e espontaneas
da vida cotidiana. Entendemos que ha uma interdependéncia entre a aparéncia e a
esséncia do fenbmeno, cuja apreensdo do objeto deve partir da forma que se expressa na
realidade com vistas a apreender em sua particularidade o contetudo, a esséncia do

objeto estudado, possivel somente a luz da totalidade social.

® Saviani (2004a, p. 13) propde a categoria “longo século XX, pois defende a idéia de que “as
transformagdes mais decisivas do nosso pais nos planos econdmico, politico, social, cultural e
educacional parecem situar-se nas duas décadas finais do século definido cronologicamente pelo nimero
XI1X e ndo na virada cronologica para o século XX ou na Primeira Guerra Mundial. Assim, se optassemos
pela categoria ‘breve século’, teriamos de deslocar o inicio do século XX brasileiro para 1930. Mas a
explicacdo desse marco inaugural nos obrigaria a recuar aos anos de 1880, pois é nesse momento em que
foram gestadas as condi¢bes que desembocaram nas transformaces condensadas na expressdo
‘Revolugao de 1930°”.
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Nas palavras de Kosik (1976, p. 15), para ultrapassar a pseudoconcreticidade, ou
seja, “o complexo dos fendmenos que povoam o0 ambiente cotidiano e a atmosfera
comum da vida humana, que com sua regularidade, imediatismo e evidéncia, penetram
na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e natural”,
é essencial o desvelamento de suas mediacOes e de suas contradi¢cdes internas
fundamentais. Este caminho sé é possivel ser trilhado mediante a abstracdo, via
pensamento tedrico, que possibilita a apreensdo das leis que regem o funcionamento da
realidade, superando e compreendendo em sua totalidade a parcialidade, a
superficialidade e a dimensdo periférica do real imediato.

Neste sentido, o entendimento das fungdes concretas que a educacdo formal,
como um todo, e, em especifico, a EJA, exercem no interior desta sociedade s é
possivel a partir do dominio das leis que constituem a dindmica da totalidade social. A
compreensdo dos fendmenos sociais estabelecidos para além da sua aparente demanda,
portanto, 0 acesso & totalidade em pensamento, sendo esta a via para que 0 homem
compreenda ndo s6 a si mesmo, mas todas as atividades humanas e os seus resultados,
dentre eles a educacdo (ALVES, 2001). Corroboramos com a concepcdo de Alves
(1996) ao explicar que totalidade ndo se refere as imprecisas nogdes de “todo”, de

“contexto social”, mas,

[...] a forma de sociedade dominante em nosso tempo: a sociedade
capitalista. Apreender a totalidade implica, necessariamente, captar as
leis que a regem e 0 movimento que lhe é imanente. Compreender a
educacdo, nessa perspectiva, supde, antes de mais nada, o dominio
tedrico que permite apreender a totalidade em pensamento. Educacéo,
como parte da totalidade social, ndo nos conduz a totalidade, por mais
que as boas inten¢Bes dos educadores procurem fazé-lo através de um
mergulho nas questBes especializadas da &rea. Alias, a especializacéo
ja é uma limitacdo ideoldgica, pois permite apreender a educagdo
como uma questdo social, como uma questdo que diz respeito a
totalidade. Tratd-la como questdo educacional, técnica e
especializada, equivale a criacdo de um impedimento que inviabiliza a
captacgdo de seus determinantes (ALVES, 1996, p. 10, grifos do autor).

Compreender o fendbmeno em sua totalidade permite que se considere o0 que 0
individuo apresenta de imediato e 0 que pode impulsionar para além do que ele €, ou
seja, oferece subsidios para que se possa considerar o que ele é e 0 que traz embutido, o
seu vir a ser (BARROCO, 2007a).

E com essa diretriz que nos interessa compreender como a Psicologia, sob a

concepgdo Historico-Cultural, fundamentada no materialismo histérico-dialético, pode
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auxiliar a entender as limitages da educacdo burguesa e seus efeitos sobre a classe
trabalhadora bem como auxiliar no processo de aprendizagem de trabalhadores que néo
frequentaram a escola na idade adequada. Sob esses fundamentos, a investigacdo, por
parte da Psicologia, acerca das relagdes da formacéo escolar do trabalhador exige uma
anélise comprometida com a categoria do trabalho.

Para fugir a abordagem dominante das propostas governamentais da EJA,
erigida sob a fragmentacao da categoria trabalho, compreendemos, por meio do método
materialista histdrico-dialético, que as determinagdes do trabalho ddo rumo tanto a
compreensdo da constituicgdo humana quanto da formacdo de trabalhadores na
atualidade, chamando a emergéncia de estudos que expliguem esta condicdo e
possibilitem enfrentamentos, pautados na realidade, pela ciéncia psicolégica.

Neste sentido, a investigacdo acerca da aprendizagem e desenvolvimento de
jovens e adultos precariamente escolarizados exige trilhar uma andlise fundada na
categoria trabalho, sendo este um caminho que conduz a resultados e conclusdes
inatingiveis por outras vias. Trata-se da dire¢cdo que norteia a apreensdo das leis que
regem a educacdo do trabalhador jovem e adulto na sociedade capitalista, por, pelo
menos, duas razbes. A primeira aponta que é por meio do trabalho, atividade em que o
homem se auto constitui, que os conteldos e formas da educagdo sdo historicamente
fundados. O trabalho se configura, ontologicamente, como atividade emancipadora,
promovendo a libertacdo do homem das condi¢des instintivas rumo a formacdo de
caracteristicas do género humano. A partir da divisdo do trabalho — execucdo e
planejamento — e consequente instituicdo da propriedade privada e da sociedade de
classes, o trabalho passa a ter carater alienado. Deste, depreende-se 0 segundo motivo: o
trabalho alienado na sociedade capitalista, fundado na propriedade privada dos meios de
producdo, inviabiliza a grande parcela da humanidade o desenvolvimento das
potencialidades humanas e 0 acesso a bens culturais e materiais gerando, portanto, um
montante de pessoas ignorantes, inabeis e com o minimo desenvolvimento cultural,
condicdo pertinente a uma sociedade de classes que ndo necessita que individuos
dominem conhecimentos que vao além de sua pratica, vivéncias e experiéncias
cotidianas.

Em decorréncia da forma que assume o trabalho na sociedade capitalista que, via
de regra, dissocia prética e teoria obrigando a apropriacdo tedrica em instituicdo
especializada — a escola —, questionamos: Qual é o papel do trabalho na aprendizagem

de jovens e adultos trabalhadores precariamente escolarizados? Partindo desta questéo
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mais ampla, outra se apresenta: como a Psicologia em geral e, em especifico, a
Psicologia Escolar/Educacional, sob a concepgdo histérico-cultual, pode auxiliar para
este entendimento e contribuir na elaboragéo de pressupostos tedrico-praticos acerca do
processo de aprendizagem de jovens e adultos trabalhadores precariamente
escolarizados?

Diante destas consideracGes, 0 objetivo geral deste trabalho é elaborar uma
abordagem critica a Educacdo de Jovens e Adultos, a luz do referencial da Psicologia
Histdrico-Cultural, no que tange ao papel do trabalho na aprendizagem e no
desenvolvimento em jovens e adultos precariamente escolarizados. Este objetivo
desdobra-se em:

- Apreender a determinacdo da categoria trabalho, seja enquanto praxis seja
enguanto trabalho alienado, na constituicdo do psiquismo e na aprendizagem de jovens
e adultos precariamente escolarizados;

- Investigar as contribuicdes da Psicologia Histérico-Cultural para a
compreensdo da aprendizagem e do desenvolvimento de jovens e adultos e de como o
psiquismo pode ser impactado pelo processo de escolarizacéo;

- Desvelar as condigbes materiais que alavancaram o desenvolvimento de
proposicdes voltadas a educacdo de jovens e adultos precariamente escolarizados na
sociedade capitalista brasileira;

Em sintese, o interesse desta pesquisa volta-se a discussdo entre a relacéo
trabalho e aprendizagem de jovens e adultos trabalhadores precariamente escolarizados
numa perspectiva do materialismo histérico-dialético, por meio das obras de Vigotski e
seus colaboradores, de forma que permita buscar elementos que déem subsidios para
uma andlise critica aos limites da EJA na sociedade contemporanea bem como oferecer
novos instrumentos para o entendimento do processo de ensino e aprendizagem da EJA.

Com este ensejo, 0 nosso estudo avalia, de fato, a real possibilidade de
contribuicdo da Psicologia a EJA a medida que analisa a constituicdo humana articulada
as condigOes objetivas de vida, indo além das explicacGes que naturalizam ou tornam
individual aquilo que é historico e social.

Salientamos que desde sua emergéncia, na modernidade, como disciplina
cientifica, a Psicologia vem se impondo a educacdo como teorizagdo inafastavel no
entendimento do processo de ensino-aprendizagem. Dai deriva-se, em especifico a
aprendizagem de adultos, uma preocupacdo, a partir da concepgdo historico-cultural,

com a categoria trabalho, em sentido ontologico, e como esta se manifesta sob a
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determinacdo do capital. A partir desta premissa, formulam-se as seguintes hip6teses de
trabalho:

1) O trabalho, como categoria fundamental da Psicologia Histérico-Cultural, é
pouco incorporado ao debate pedagdgico em EJA;

2) O trabalho, como categoria fundamental da Psicologia Histdrico-Cultural, é
pouco incorporado nas propostas governamentais da Educagéo de Jovens e Adultos;

3) Nessa incorporacdo, 0 manejo da categoria trabalho nem sempre € coerente
com o que propdem os autores mais relevantes da Psicologia Historico-Cultural.

A investigacdo orientada pelas hipdteses levou a formulacdo da tese de que a
Psicologia Histérico-Cultural, ao se fundamentar na categoria trabalho, nos marcos do
materialismo histérico-dialético, pode contribuir para a promo¢do do processo de
ensino-aprendizagem do jovem e do adulto, bem como para a critica aos limites da EJA
na sociedade contemporanea, na medida em que oferece novos e diferentes instrumentos
para o entendimento dos processos cognitivos, sob a perspectiva das determinacfes
historico-sociais.

Para a investigacdo destas hipoteses e para a validagdo da tese, realizou-se uma
revisdo historica para a analise das condi¢cBes concretas que viabilizaram a criacdo e
expansdo desta modalidade de ensino no Brasil, além dos fundamentos e diretrizes da
concepcao educacional que vigora na EJA na atualidade. Concomitantemente, foram
sistematizadas as contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural voltadas a Educacdo de
Jovens e Adultos, por meio de estudos da obra de Vigotski e seus continuadores com 0
intuito de aprofundar conhecimento sobre a Psicologia fundamentada no método do
materialismo dialético e suas implicacbes a Educacdo de Jovens e Adultos
(aprendizagem e desenvolvimento humanos, mediacdes educacionais, processo de
escolarizacdo, conhecimentos espontaneos e cientificos). Esse eixo também envolveu o
estudo do contexto histérico (econdmico, politico, cientifico) quando da constituicdo
dessa escola psicolégica e da perspectiva defendida em relagdo ao atendimento
educacional voltado aos individuos jovens e adultos.

Para a exposi¢do do percurso realizado, o presente trabalho esta organizado em
cinco capitulos. No Capitulo I, A construcéo da modalidade da Educacéo de Jovens e
Adultos: a educacdo de trabalhadores na sociedade capitalista, o objetivo foi
demonstrar que a EJA s6 adquire significacdo real se entendida no quadro historico-
concreto do desenvolvimento do capitalismo. Defendemos que a compreensdo desta

questdo demanda a explicitacdo de dois aspectos inter-relacionados, a saber: o primeiro
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refere-se que a desigualdade social, aspecto reiterativamente citado como justificativa
para a proposicdo da EJA como politica pablica, é condigdo da sociedade de classes. O
segundo refere-se ao fato que a propagacdo secular da educacdo voltada a jovens e
adultos esta atrelada a expansdo e universalizacdo da escola pubica na sociedade
capitalista, incorporado ao discurso ideoldgico da escola enquanto instituicdo capaz de
solucionar 0s desarranjos sociais.

No Capitulo 1l, Educacéo de Jovens e Adultos: das proposicdes histéricas do
direito a educacdo, trabalhamos com a compreensdo de que a proposi¢do educacional
ndo ocorre independente dos movimentos historicos especificos a um espaco socio-
cultural. Neste sentido, objetivamos evidenciar, em consonancia com a discusséo
realizada anteriormente, as necessidades concretas que levaram ao surgimento desta
modalidade no Brasil e ao desenvolvimento de reiteradas proposicdes e politicas
publicas para enfrentamento do analfabetismo e da defesa dos direitos a educacao a
todos os cidadaos.

A partir deste entendimento, no Capitulo Ill, As proposi¢Ges educacionais e a
concepgdo de aprendizagem na EJA a partir da década de 1990: o “velho” travestido
de “novo”, apresentamos a discussdo, a partir da analise de documentos governamentais
e normativos da EJA, da concepc¢éo educacional que sustenta esta modalidade de ensino
na atualidade, quais os desdobramentos desta concep¢do ao processo pedagogico, a
pratica docente e a formacdo do aluno trabalhador. Asseveramos que tal discussao €
relevante a pesquisa, pois se objetivamos analisar 0 processo de ensino e aprendizagem
e o desenvolvimento de trabalhadores por meio da escolarizagdo é essencial apreender
sob quais fundamentos e diretrizes este processo ocorre na atualidade. Além disso,
buscamos demonstrar a auséncia da incorporagdo das contribuicGes da Psicologia em
tais documentos e anunciamos a necessidade e possibilidade de interlocucdes entre
ciéncia psicoldgica e EJA, a partir da Psicologia Historico-Cultural.

No Capitulo 1V, Ontologia do trabalho e trabalho alienado: fundamentos
tangenciados na EJA, objetivamos avancar nas discussdes ao apresentar elementos que
contribuam para o processo de aprendizagem de jovens e adultos, sob a concepgédo da
Psicologia Histérico-Cultural, ao discutir a ontologia do trabalho e a alienagdo do
trabalho na sociedade capitalista. Tal discussdo é imprescindivel para apreender a
esséncia real do objeto estudado e, com isso, avangar prospectivamente.

A partir destes fundamentos, tratamos no capitulo V, Psicologia Historico-

Cultural e Educacdo de Jovens e Adultos: implicacbes a formacdo escolar do
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trabalhador, das contribuicdes desta escola psicoldgica a aprendizagem de jovens e
adultos precariamente escolarizados. Para tanto, consideramos fundamental explicitar o
entendimento desta abordagem acerca da formacdo do homem adulto cultural, bem
como da relacdo entre a estrutura da atividade humana e estrutura do psiquismo
humano. A partir destas consideracdes, discutimos as implicacbes da Psicologia
Historico-Cultural a formacgéo escolar do trabalhador.
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CAPITULO |
A CONSTRUCAO DA MODALIDADE DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: A EDUCACAO DE TRABALHADORES NA SOCIEDADE
CAPITALISTA

Trem sujo da Leopoldina, correndo correndo, parece dizer
tem gente com fome, tem gente com fome, tem gente com fome

Estacéo de Caxias, de novo a dizer, de novo a correr
tem gente com fome, tem gente com fome, tem gente com fome

Vigério Geral, Lucas, Cordovil, Bras de Pina, Penha Circular
Estacdo da Penha, Olaria, Ramos, Bom Sucesso, Carlos Chagas, Triagem, Maua

Trem sujo da Leopoldina, correndo correndo, parece dizer
tem gente com fome, tem gente com fome, tem gente com fome

Tantas caras tristes, querendo chegar, em algum destino, em algum lugar

Trem sujo da Leopoldina, correndo correndo, parece dizer
tem gente com fome, tem gente com fome, tem gente com fome

S0 nas estacOes, quando vai parando, lentamente comeca a dizer
se tem gente com fome, da de comer
se tem gente com fome, da de comer
se tem gente com fome, da de comer

Mas o freio de ar, todo autoritario, manda o trem calar
Psiuuuuuuuuuuu

Solano Trindade (Tem gente com fome)

Ao almejar avancar no entendimento da EJA a partir de uma anélise critica
empenhada em apontar as limitagbes e as potencialidades desta modalidade na
sociedade capitalista, consideramos, a partir do método materialista historico-dialético,
que o ponto de partida desta analise resida no desvelamento das bases materiais que
levaram a constituicdo da EJA nesta época historica, sendo este o objetivo do presente
capitulo.

Partimos do pressuposto que a modalidade da EJA é parte integrante da
sociedade capitalista e foi constituida por situacdes e demandas concretas. Procuramos,
neste sentido, superar a perspectiva de que a histdria seria feira por obra de individuos
isolados. Isso significa que, no tratamento do nosso objeto, rejeitamos teorizagcdes que
se apoiam em explica¢des fundadas no individualismo. Entretanto, Marx ([19--]b, p. 9)

alerta para o fato de que “[...] no se trata aqui das pessoas sendo como personificacao
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de categorias econdmicas, como portadoras de determinadas relagdes ou interesses de
classe”. Neste sentido, Klein (2010, p. 12) lembra que, “no que tange a teleologia, ndo
se pode confundir o evolver da histéria e as acdes dos sujeitos concretos, embora

indissoluvelmente integrados”. Segundo a autora:

A Histéria ndo tem um caréter teleoldgico, mas a ac¢do dos individuos
concretos €, sim, fulcrada na teleologia, e esta se orienta pelos seus
interesses de classe. Dai a afirmacdo de Marx, de que os homens
fazem a historia, entretanto ndo a fazem conforme seu desejo,
formulacdo esta que recebe uma sintese extremamente didatica no
excerto lukacsiano de que “os homens fazem certamente sua préopria
histéria, mas os resultados do decurso historico sdo diversos e
frequentemente opostos aos objetivos visados pelos ineliminaveis atos
de vontade dos homens individuais” (KLEIN, 2010, p. 12).

ImpGe-se, portanto, o desafio de compreender o interesse de quem a estas
solugdes servem, a quem sao dirigidas, com qual finalidade e por quais meios demanda
contextualiza-las no patamar de luta de classes®.

Com isso, a nosso Vver, esta modalidade é uma expressao desta época historica e
estd em consonancia com o discurso ideologico e com as concepces juridica e politica
de igualdade e liberdade do pensamento liberal que alicercam as relagGes capitalistas e
ofuscam a exacerbacdo das contradi¢fes e luta de classes deste sistema produtivo.
Barroco (2007a) salienta que nesta fase, em que se tornam mais agudas as contradi¢des
do processo de reproducdo socio-metabolica do capital, € preciso entender que ndo se
pode falar de propostas de inclusdo social e escolar — como é o caso da EJA — sem
atentar para aquilo que a provoca.

Isso porgque, como aponta Nagel (1992), é cada vez mais comum a nao reflexao
sobre as causas que levam a producdo e estabelecimento das formas de ser dos homens
ao longo do tempo, dai resultando uma visdao de matiz naturalizante e, por isso mesmo,
conservadora, relativa a condicao humana. Quando tal conduta ¢ adotada as “referéncias
politicas e sociais tendem a desaparecer e as circunstancias, condicionadas socio-
historicamente, da vida atomizada e privatizada do individuo sdo caracterizadas de
maneira a-historica, como ‘a condi¢io humana’” (MESZAROS, 2006, p. 235).

® Mészaros (2004, p. 11) chama a atencdo de que é comum em circulos de intelectuais e de politicos
respeitaveis a afirmagéo de que ndo existe essa “[...] coisa chamada de luta de classes. Acredita-se que ela
seja uma invencdo de um certo Karl Marx, embora o vigoroso papel seminal desempenhado pela luta de
classes no desenvolvimento histérico tenha sido primeiramente elaborado por alguns importantes
historiadores franceses da ‘burguesia educada’ e sua contribui¢do tedrica altamente original tenha sido
reconhecida pelo proprio Marx”.
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Esta questdo € elucidativa quanto a EJA e a Psicologia, pois ir contra
explicagdes naturalizantes e imutaveis acerca da educagdo e da constituicdo humana
suscita 0 seguinte questionamento: quais 0s motivos reais que engendram a organizagédo
histérica de movimentos populares, propostas governamentais e diretrizes deliberativas
voltadas a jovens e adultos “marginalizados” e “excluidos” ao longo do século XX e
que permanecem no século atual?

A primeira vista, pode parecer uma questdo absurda ja que saltam aos olhos
situacOes recorrentes que revelam o pauperismo das massas que, por diferentes motivos,
ndo conseguiram permanecer na escola ou ndo tiveram acesso a ela. A titulo de
exemplo, citamos os dados do Censo de 2000, IBGE que, ao considerar a distribuigéo
da populacdo de 10 anos ou mais de idade, constatou que “cerca de 31,4% tem até trés
anos de estudo. Isso significa que o terco da populacdo brasileira que consegue ir a
escola ndo chega a metade do ensino fundamental de oito anos” (PAIVA, 2005 apud
BRASIL, 2007, p. 16). Atrelado a este dado, outro se revela: mais de 16 milhdes de
pessoas com 15 anos ou mais sdo analfabetas, e este montante, por si mesmo bastante
significativo, sobe para 30 milhdes se nele incluirmos os analfabetos funcionais, ou seja,
individuos que ndo possuem dominio fluente da escrita e da leitura e de operagdes
matematicas, ja que reconhecem letras e palavras, mas ndo compreendem e interpretam
0 que léem; reconhecem numeros, mas ndo conseguem realizar operacdes matematicas
basicas (MEC/INEP, 2003). Estes indices, que poderiam ser somados a tantos outros
publicados pelos Orgdos governamentais e institucionais, podem ndo revelar em
nameros absolutos a miséria humana que assola a atualidade, mas dao indicios da
preméncia de acdes educativas que atendam a populagdo “marginalizada” e “fruto da
perversidade do passado”, conforme exposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
EJA (BRASIL, 2000a).

No entanto, a constatacdo do problema ou a explanagdo de dados referentes a
este problema néo revela as condi¢des objetivas que propiciam esta dindmica instalada,
apenas expbe o fenbmeno, sem explica-lo. Ndo descartando ou desconsiderando 0s
dados referentes a precarizacdo da formacdo humana na atualidade, é preciso esmiugar
esta questdo para além da aparéncia, ou seja, € preciso atentar que as desigualdades e as
injusticas ndo sdo questdes sociais novas ou particulares da sociedade capitalista, ja
que em outras formas de organizagdo social a condi¢cdo de desigualdade e injustica
sociais também existia (NETTO, 2008). Cabe, portanto, outro questionamento

interrelacionado ao primeiro: o que configura o novo desta questdo na sociedade
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capitalista, intitulada como “democratica” e “igualitaria”? E como essa novidade atende
a necessidade da EJA na atualidade?

Ha de se esclarecer que a precaria formacdo humana ndo é questdo recente na
histéria da humanidade, ndo surgiu com o advento da sociedade capitalista, mas ganha
nova forma e conteldo nesta sociedade e se intensifica na crise estrutural do capital.
Entender essa questdo, que aparentemente é de facil apreensdo, suscita, ao menos, dois
apontamentos inter-relacionados: o primeiro refere-se que a desigualdade social, aspecto
reiterativamente exposto como justificativa para a proposicdo da EJA como politica
publica, é condicdo das sociedades de classes; 0 outro diz respeito ao fato de que a
propagacdo secular de agdes voltadas a jovens e adultos precariamente escolarizados
esta atrelada a expansao e a universalizacéo da escola pablica na sociedade capitalista.

A discussao destes dois aspectos fundamenta a compreensdo das bases materiais
da constituicdo da EJA, bem como a organizacgao das propostas e movimentos voltados
a jovens e adultos no contexto brasileiro desde o final do século XIX até os dias atuais.

1.1 A desigualdade na sociedade de classes: a precariza¢do da formacdo humana

Marx e Engels (1976) expressam que a histéria de todas as sociedades’ é a
historia de luta de classes, cada qual com suas particularidades, conforme o grau de
desenvolvimento dos meios de produgéo e das relacdes sociais de producéo, regidas por
formas préprias de propriedade privada®, as quais expressam relacdes humanas
determinadas. A mudanca da organizacdo social s6 é possivel quando, em determinado
estagio do desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da sociedade entram em

colapso com as relagbes de producdo existentes, tornando-se estas obstaculos aquelas e

" Mérkus (1974a, p. 70) salienta que “[...] a concep¢do marxiana de sociedade e de historia ndo é
nenhuma forma abstrata que permite deduzir de alguns principios gerais a evolugdo ocorrida na
humanidade e construir a priori os acontecimentos futuros; € um método destinado a compreender e a
configurar ulteriormente mediante a acdo em sua totalidade e em seu movimento a empiricidade histérica
resultante do passado e do presente, da totalidade das concretas agdes humanas.

8 Mészaros (2006, p. 140) esclarece que “Toda forma original de propriedade privada é sui generis e néo
ha razdo para supor que esse carater especifico ndo tenha nada a ver com a forma especifica de
propriedade anterior, cuja base ele se originou. As diferenciacbes em fases posteriores de
desenvolvimento sdo determinadas, pelo menos até certo ponto, pela série particular de condigdes que
caracterizam as fases anteriores. Isso significa que temos de descartar a idéia ingénua de uma propriedade
comunal original idilica e homogénea. A propriedade comunal deve também ela mesma ser concebida
como apresentando tipos muito diferentes. 1sso ajudara a explicar o carater especifico da propriedade
privada que se desenvolveu a partir de tais tipos”.
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levando a uma época de revolugdo social (MARX, [19--]a). Lembramos, conforme
afirma Marx ([19--]a, p.302) que

[...] Nenhuma formac&o social desaparece antes que se desenvolvam
todas as forgas produtivas que ela contém, e jamais aparecem relacoes
de producdo novas e mais altas antes de amadurecerem no seio da
prépria sociedade antiga as condi¢fes materiais para sua existéncia.

Assim, o desenvolvimento das sociedades de classes ndo é fruto da evolugéo
natural ou mecénica e nem de idéias brilhantes que, por si mesmas, geram a realidade
material. Ao contrario, sdo 0s homens reais, no processo de vida real, que ao
produzirem intencionalmente seus meios de existéncia pelo trabalho a partir da matéria
ja existente possibilitam o estabelecimento das relacdes de producdo social
correspondentes a uma determinada fase das suas forcas produtivas materiais (MARX,
[19--]a). Marx ([19--]a, p. 301), em conhecida passagem, afirma “O modo de produgao
da vida material condiciona o processo da vida social, politica e espiritual em geral. Ndo
é a consciéncia do homem que determina seu ser, mas, pelo contrario, o seu ser social é
que determina sua consciéncia”.

E preciso ressaltar que a producio dos meios de existéncia, das relacdes sociais e
da consciéncia so é possivel pelo trabalho, atividade que criou o préprio homem e criou
também a propria consciéncia do homem (MARX, 1989, 1998; ENGELS, [19--a];
MARX e ENGELS, 1976; LEONTIEV, 1978a, 1978b, 1980; LURIA, 1986, 1991,
VYGOTSKY, 2004; VYGOTSKY e LURIA, 1996). A passagem da condicéo
bioldgica, organica, a condicdo de ser social ndo deriva, assim, da evolucdo natural e
ndo ocorre de forma continua ou espontanea. A mudanga na “esséncia” humana, que
possibilita a passagem da mao selvagem a mente cultural, funda-se, ontologicamente,
no trabalho que possibilita ao homem novas estruturas anatdmicas e fisioldgicas, novos
recursos que potencializam ou desenvolvem essas novas estruturas e provoca a condicao
de consciéncia de si e da realidade objetiva, a condicdo de ser criativo (MARX, 1989;
KLEIN e KLEIN, 2008).

Essa transformacao que emancipa o homem das condigdes instintivas propicia a
adaptacédo da natureza a si e promove relacdes mediadas e interdependentes com outros
homens e com a prépria natureza que possibilita, por sua vez, diferenciar e diversificar
as atividades produtivas. Neste patamar do desenvolvimento, ndo ha condicdes de exigir

de todos os membros a mesma capacidade de trabalho e suas mesmas funcdes sociais,
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consequentemente, a capacidade geral de trabalho torna-se especializada, em
conformidade com a diversificacdo do trabalho social (KLEIN e KLEIN, 2008; VIEIRA
PINTO, 1989).

Em sintese, 0 desenvolvimento da producdo conduziu a divisdo social do
trabalho, de suas funcdes sociais e de formas diferentes de propriedade, ou seja, a “cada
novo estadio na divisdo de trabalho determina igualmente as relagBes entre 0s
individuos no que toca a matéria, aos instrumentos e aos produtos do trabalho” (MARX
e ENGELS, 1976, p. 20). Ao longo da histéria da humanidade existiram diferentes
formas, historicamente especificas, em que os meios de producgdo e a for¢a de trabalho
se combinaram para reproduzir as condigfes materiais de vida e, por conseguinte,
diferentes modos de producao®.

Considerando a atualidade do objeto desta tese, ndo nos debrugcaremos sobre os
distintos momentos do desenvolvimento da propriedade privada e da divisdo social do
trabalho™®. Com efeito, delas trataremos ja na forma que assumem na sociedade

capitalista e de suas reverberacdes a educacao.

° Netto e Braz (2009) salientam que o conjunto dos elementos meios de trabalho, objetos de trabalho e
forca de trabalho é designado como forgas produtivas, sendo que estas se inserem em relacoes
interligadas de carater técnico (grau de especializagdo do trabalho, as tecnologias empregadas) e de
carater social (historicamente determinadas pelo regime de propriedade dos meios de producdo
fundamentais) e constituem, por sua vez, as relagdes de producdo. A articulacdo entre as forcas
produtivas e relagbes de producéo — denominada de modo de producao — é extremamente complexa, varia
ao longo da histdria e apresenta leis de desenvolvimento que Ihe sdo peculiares.

19 Bottomore (2001, p. 137-138, p. 157-159, p. 342-343) esclarece que ha grandes controvérsias acerca da
explicacdo dos estagios de desenvolvimento das diferentes sociedades elaboradas por Marx e Engels, ja
que o primeiro esbogo nesse sentido, presente na obra “A Ideologia Alema”, limita-se & historia européia
e caracteriza quatro épocas: a primeira, comunal ou tribal primitiva; a era classica ou antiga,
fundamentada na escraviddo; a terceira, a época feudal; procedida pela capitalista. Contudo, Marx e
Engels (em obras posteriores como os Grundrisse, Anti-Duhring, A origem da Familia, da Propriedade
privada e do Estado) revelam indicios desta evolugdo ser mais complicada e da necessidade de
empreender um estudo histérico real das sociedades especificas. Além disso, repudiam qualquer crenga
numa série fixa de fases historicas que pudesse ser reproduzida por toda parte. Reiteramos que para Marx
e Engels, a idéia central, que permeia a explicagdo da existéncia da histria como uma sucessdo de modos
de producdo é justamente a contradi¢do entre as forcas produtivas e as relagfes de producdo que culmina
com o colapso necessario de um modo de producdo e a sua substituicdo por outro no decorrer de um
longo processo historico de transformagdes e revolugdes. Assim, sdo o nivel de desenvolvimento das
forcas produtivas materiais e as relaces de producéo a ele correspondentes que determinam o carater dos
distintos tipos de sociedade. Corroboramos com Bottomore (2001, p. 346, grifos nossos) ao assinalar que
“[...] Podemos apenas observar, contudo, que o interesse de Marx e Engels pelas formagdes pré-
capitalistas estava subordinado a sua preocupagdo com a teoria do desenvolvimento historico e ndo exigia
nem a pesquisa intensiva nem as sofisticadas nuances imprescindiveis a sua preocupacgdo predominante: a
analise e a compreensao da sociedade capitalista. Como observou Hobsbawm (1964), o préprio Marx
ndo discutiu a ‘dindmica interna dos sistemas pré-capitalistas exceto na medida em que eles explicam as
precondicGes do capitalismo’ ou ‘as contradi¢des econdmicas concretas de uma economia escravista’, ou
‘porque na Antiguidade desenvolveu-se a escraviddo e ndo a servidao’, ou ainda porque € como o modo
de produgdo antigo foi substituido pelo feudalismo.”
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A época da revolucio capitalista foi alavancada pelo desenvolvimento vigoroso
do mercado que ja ndo podia satisfazer-se com a producdo resultante do trabalho
artesanal, culminando na ampliacdo da fonte de produtos trocaveis através de outra

organizacéo do trabalho:

[...] no mundo produtivo, a reorganizacdo do trabalho impde a
passagem do artesanato a manufatura e, depois, a industria. Essa
mudanca se caracteriza, entre outros aspectos, pela objetivacdo
[transferéncia da habilidade laboral do trabalhador para o instrumento]
e especializacao do trabalho e a multiplicacdo de um vasto contingente
de trabalhadores (KLEIN, 2000, p.3).

Lombardi (2010) ressalta que, desde meados do século XIl, os processos de
auto-suficiéncia dos feudos foram se rompendo, em razdo de inovacGes técnicas na
agricultura, pelo crescimento populacional e pelo renascimento urbano. Dito de outro
modo, a propriedade feudal e as relacdes sociais de producdo ali estabelecidas tornaram-
se um entrave ao desenvolvimento da producdo, ao alargamento do comércio, e a
objetivacdo do trabalho abrindo caminho para intensas mudancas econdomicas, bem
como mudangas na forma de organizagcdo e estruturagdo do processo produtivo que
levam a subsuncdo do trabalho ao capital. Esse longo periodo de transicdo foi
caracterizado por Marx (1998) como acumulacdo primitiva do capital, fundado na
economia mercantil, em que a producéo se destinava fundamentalmente para troca.

A base para essa revolucao derivou-se, por um lado, da apropriacdo privada dos
meios de producdo e dos meios de subsisténcia pelos capitalistas, e de outro, o
trabalhador, expropriado da propriedade dos meios de trabalho, a excecao da sua propria

forca de trabalho. A respeito da emergéncia do proletariado, Marx explica que:

O produtor direto, o trabalhador, s6 pode dispor de sua pessoa depois
que deixou de estar vinculado a gleba e de ser escravo ou servo de
outra pessoa. Para vender livremente a sua forca de trabalho, levando
sua mercadoria a qualquer mercado, tinha ainda de livrar-se do
dominio das corporaces, dos regulamentos a que elas subordinavam
os aprendizes e oficiais e das prescricdbes com que entravavam o
trabalho. Desse modo, um dos aspectos desse movimento historico
que transformou os produtores em assalariados é a libertacdo da
serviddo e da coergdo corporativa; e esse aspecto é o Unico que existe
para nossos historiadores burgueses. Mas 0s que se emanciparam s se
tornam vendedores de si mesmos depois que lhes roubaram todos 0s
seus meios de producdo e os provaram de todas as garantias que as
velhas instituigdes feudais asseguravam a sua existéncia.
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Os capitalistas industriais, esses novos potentados, tiveram de remover
0s mestres das corporacbes e 0s senhores feudais, que possuiam o
dominio dos mananciais das riquezas. Sob esse aspecto, representa-se
sua ascensdo como uma luta vitoriosa contra o poder feudal e seus
privilégios revoltantes, contra as corporacfes e 0os embaragos que elas
criavam ao livre desenvolvimento da producdo e a livre exploracdo do
homem pelo homem (MARX, 1998, p. 829).

A expropriagéo dos meios de trabalho do trabalhador pelo capitalista encontra-se
nas origens historicas do capitalismo, que remonta a acumulacdo primitiva, e torna-se
cada vez mais aprofundada a medida que este sistema solidifica suas bases, levando, por
sua vez, a uma dissociacdo mais intensa entre trabalhadores da propriedade dos meios
de trabalho (MARX, 1998). O que diferencia, essencialmente, as sociedades de classes
anteriores e o capitalismo, embora subordinadas por formas proprias de propriedade
privada, é justamente a separacdo entre trabalhador e meios de trabalho (KLEIN,
KLEIN, 2008), estando presente nas formas mais elementares da cooperacdo simples e
da manufatura e se intensificando na sua forma caracteristica com a mecanizacdo da
producdo. Nas palavras de Marx (1998, p. 378), a submissdo do trabalho ao capital

significa o

[...] processo de dissociacdo entre os trabalhadores e suas condicOes
de trabalho, os meios sociais de produgdo e de subsisténcia se
transformaram em capital, num pélo, e, no pdlo oposto, a massa da
populagdo se converteu em assalariados livres, em “pobres que
trabalham”, essa obra-prima da industria moderna. Se o dinheiro,
segundo, Augier, ‘vem ao mundo com uma mancha natural de sangue
numa de suas faces, o capital, ao surgir, escorrem-lhe sangue e sujeira
por todos 0s poros, da cabeca aos pés.

Marx (1998) revela que era necessario submeter o campesinato a exploracao
capitalista, contudo, ao ndo ser possivel o empregar o contingente de trabalhadores no
mesmo ritmo que eram expulsos, muitos acabavam tornando-se mendigos, ladrdes e

vagabundos. Assevera ainda que a populagéo rural expropriada de suas terras foi

[...] enquadrada na disciplina exigida pelo sistema de trabalho
assalariado, por meio de um grotesco terrorismo legalizado que
empregava o acoite, o ferro em brasa e a tortura.

N&o basta que haja, de um lado, condi¢6es de trabalho sob a forma de
capital e, do outro, seres humanos que nada tém para vender além de
sua forca de trabalho. Tampouco basta for¢d-los a se venderem
livremente. A progredir a producdo capitalista, desenvolve-se uma
classe trabalhadora que, por educacdo, tradicdo e costume, aceita as
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exigéncias daquele modo de producdo como leis naturais evidentes
(MARX, 1998,p. 851).

Configura-se, portanto, uma nova forma de apropriacdo e expropriacdo da
propriedade, levando a mudancas de ordem objetiva e subjetiva de vida.

Marx (1998, p 378) considera que o ponto de partida de subordinagdo do
trabalho ao capital foi a cooperacéo, ou seja, “[...] A forma de trabalho em que muitos
trabalham juntos, de acordo com um plano, no mesmo processo de producdo ou em
processos de produgdo diferentes, mas conexos”. Diferentemente da organizacdo do
trabalho artesanal feudal, os trabalhadores foram reunidos em grande nimero pelo
capitalista num mesmo espaco fisico, 0 que permitia a este supervisionar as tarefas
produtivas daqueles, além de tornar possivel o aumento da escala de producdo, a
conjuncdo de varios processos de trabalho num mesmo espaco e a concentragdo dos
meios de producdo, conforme aponta Marx (1998).

Mesmo ndo havendo a divisdo técnica do trabalho na producdo, j& que as
técnicas produtivas eram controladas pelos trabalhadores, esta forma de organizacdo da
forga coletiva disciplinada leva a uma “revoluc¢do nas condi¢cdes materiais do processo
de trabalho” (MARX, 1998, p. 377), pois o uso comum do capital constante — trabalho
morto, cristalizado e acumulado nos meios de producdo — barateia a mercadoria e

aumenta tanto a mais-valia'* quanto a exploracéo do trabalhador. Nas palavras de Marx,

1 para a apreensdo do conceito de mais valia é fundamental o entendimento de que sua obtencdo pelo
capitalista é originaria da diferenca entre o valor da mercadoria e o valor do capital investido no processo
de producdo. No valor do capital, por sua vez, estdo embutidos dois tipos de capital: o capital constante,
que se refere a parte do capital que se converte em meios de produgdo e que é transferido para a
mercadoria no decorrer do processo de producdo; e o capital varidvel que se refere a parte do capital
convertida em forga de trabalho e que muda de valor durante o processo de producdo, j& que reproduz o
préprio equivalente e gera a mais valia. Na divisdo social capitalista, a classe expropriada dos bens de
producdo vende a sua for¢a de trabalho como meio de satisfazer suas necessidades, e, uma vez vendida,
ndo lhe pertence mais, sendo propriedade do capitalista, bem como as mercadorias produzidas. Marx
(1998) reitera que a forga de trabalho é vendida numa determinada jornada, parte dela é determinada pelo
tempo de trabalho necessario a reproducdo de si propria, mas a sua magnitude total varia de acordo com o
trabalho excedente que corresponde ao tempo ndo pago. A sociedade capitalista ndo é a primeira a
produzir valor excedente, ele é uma caracteristica de qualquer sociedade de classes, mas, diferentemente
do que ocorria na sociedade escravista e feudal, na produgdo capitalista ndo had uma relacdo evidente entre
trabalho necessario para reproducdo da forca de trabalho e trabalho excedente. Marx (1988) explica que
ao capitalista interessa diminuir o tempo de trabalho necessario e aumentar o tempo de trabalho
excedente, por sua vez, os trabalhadores resistem a tal dindmica. Neste sentido, a classe dominante
elaborou formas para aumentar a mais-valia, sendo uma delas a extracdo da mais-valia absoluta,
caracteristica dos periodos iniciais do desenvolvimento capitalista, que se especifica pelo prolongamento
extensivo ou intensivo da jornada de trabalho, que gera o aumento da mais-valia através do aumento total
do valor produzido por cada trabalhador. Com o desenvolvimento das forgas produtivas capitalistas, a
extragdo da mais-valia absoluta chegou a um limiar que ndo sanava mais a necessidade para a
(re)producdo do capital, a mais-valia relativa foi a solugdo encontrada. Sob esta logica, € mantida a
mesma dura¢do da jornada, com intensificacdo do trabalho, de forma que a divisdo entre tempo de
trabalho necessario e tempo de trabalho excedente se altera, barateando o valor das mercadorias unitarias,
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Construgdes onde muitos trabalham, depositos para matéria-prima
etc., recipientes, instrumentos, aparelhos etc., que servem a muitos
simultanea ou alternadamente, em suma, uma parte dos meios de
producdo é agora consumida em comum no processo de trabalho.
[...] Essa economia no emprego dos meios de producdo decorre
apenas de sua utilizacdo em comum no processo de trabalho de
muitos. E esses meios adquirem esse carater de condicGes do
trabalho social ou condicdes sociais do trabalho em comparacdo com
0s meios de producdo esparsos e relativamente custosos de
trabalhadores autbnomos isolados ou pequenos patrdes, mesmo
quando o0s numerosos trabalhadores reunidos ndo se ajudam
reciprocamente, mas apenas trabalham no mesmo local. Uma parte
do instrumental ou dos meios de trabalho adquire esse carater social
antes que o processo de trabalho o conquiste (MARX, 1998, p. 377-
378).

A cooperacdo € o modo fundamental da producdo capitalista em fungdo de
quatro caracteristicas: a forca de trabalho é realizada de forma social, pois ha a forga
média entre um numero de operarios, com grau médio de habilidade e intensidade em
determinado centro de producdo; economia dos meios de trabalho (capital constante);
aumento da forca de trabalho, ja que a soma das forcas de trabalho em acdo de forma
simultanea difere da soma de forgas de trabalho individuais; combinagédo da unido das
forcas de trabalho para a execucéo de trabalho.

A reunido dos trabalhadores e a fusdo de muitas for¢cas em uma forca comum
resultam, em Gltima instancia, a criacdo de uma forca produtiva nova, a forca coletiva,
que “[...] provoca emulagdo entre os participantes, animando-0s e estimulando-o0s, o que
aumenta a capacidade de realizacdo de cada um [...]” (MARX, 1998, p. 379). No
entanto, Marx (1998) adverte que a unidade que compde a producdo esta fora dos

trabalhadores, ou seja, se encontra no capital que os pde juntos e 0os mata juntos. Neste

inclusive a mercadoria for¢a de trabalho, com o intuito de melhor enfrentar a concorréncia e obter mais
lucro. Para que se produza em menos tempo o equivalente ao salario do trabalhador é necessario uma
transformagao nos processos técnicos do trabalho e nos métodos de produgdo, fato constatado no periodo
manufatureiro que levou tanto a fragmentacéo e parcelamento do trabalhador quanto a especializagdo dos
instrumentos de trabalho. Com essa divisdo do trabalho ha a producdo da mais-valia absoluta em funcéo
da crescente intensidade do processo de trabalho, bem como a produgdo da mais-valia relativa em fungédo
da desvalorizagdo relativa da forca de trabalho. Com o desenvolvimento da grande inddstria,
caracterizado pelo uso da maquinaria, a base subjetiva como fator principal do processo de producdo é
eliminado. A dependéncia com a qualificacdo e habilidades humanas € substituida por um processo
totalmente objetivo, automotivo. A maquina, do ponto de vista das relagdes sociais de produgdo, € um
meio de diminuir o valor das mercadorias pelo aumento crescente de produtividade e, portanto, de mais-
valia. A maquina por si s6 ndo produz mais-valia, ja que esta é produzida pelo capital variavel (forga de
trabalho). Independente da duracdo da jornada de trabalho, a maquina aumenta a taxa de mais-valia,
barateando as mercadorias, através da reducdo do valor da forca de trabalho pela diminuicdo do ndmero
de trabalhadores empregados que leva a uma intensiva exploracdo da forca de trabalho. Marx (1998)
pontua que a producdo capitalista ndo produz apenas mercadorias, mas essencialmente mais-valia e o
trabalhador coletivo e fragmentado serve de autoexpansdo do préprio capital, enquanto instrumento que
cria valor.
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sentido, os trabalhadores entram em relagdo com o capital e ndo entre si, ja que “sua
cooperacao s6 comega no processo de trabalho, mas, depois de entrar neste, deixam de
pertencer a si mesmos. Incorporam-se entdo ao capital” (MARX, 1998, p. 386).

Lombardi (2010) lembra que na origem do capitalismo, com a cooperagéo,
ocorre a reorganizacdo classista da sociedade bem como da divisdo entre trabalho
manual e trabalho intelectual que, paulatinamente, implicou a crescente perda de
controle do trabalhador sobre a producdo e, sob o controle do capital, erigiu a diviséo
entre concepgdo e execuc¢do da producéo.

Com o desenvolvimento das forcas produtivas capitalistas, a subordinagdo do
trabalho ao capital se tornou mais intensa, avangando da coopera¢do a manufatura.
Marx (1998) salienta que mesmo a manufatura sendo uma organizacdo produtiva sob o
crescente controle do capital, representou, ainda, uma continuidade da producdo
artesanal por depender da forca, da habilidade, da seguranca e da rapidez do trabalhador
individual no manejo do seu instrumento. A manufatura se origina e se forma, a partir

do artesanato, de duas maneiras:

De um lado, a combina¢do de oficios independentes diversos que
perdem sua independéncia e se tornam tdo especializados que passam
a constituir apenas operaces parciais do processo de producdo de
uma Unica mercadoria. De outro, tem sua origem na cooperagdo de
artifices de determinado oficio, decompondo o oficio em suas
diferentes operagOes particulares, isolando-as e individualizando-as
para tornar cada uma delas funcdo exclusiva de um trabalhador
especial. A manufatura, portanto, ora introduz a divisdo hum processo
de producdo ou a aperfeicoa, ora combina oficios anteriormente
distintos. Qualquer que seja, entretanto, seu ponto de partida, seu
resultado final € 0 mesmo: um mecanismo de producdo cujos 6rgdos
sdo seres humanos (MARX, 1998, p. 393)

Mudangas substanciais foram geradas no processo produtivo. Neste momento,
ndo bastava somente reunir os trabalhadores no mesmo espaco fisico, era preciso
tambem especializar as suas atividades, sendo introduzida a divisdo do trabalho no
interior das unidades produtivas. A especializacédo e divisdo do trabalho resultaram na
destruicdo dos conhecimentos do conjunto das operagdes necessarias para o trabalhador
realizar o oficio e produzir determinado bem. Assim, o trabalhador foi despojado da
totalidade da producdo e do controle da tarefa, limitando-se a realizacdo de uma
determinada parcela da atividade, de uma unica operagdo, diminuindo o tempo
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necessario para sua realizacdo, quando comparado ao tempo em que 0 artesao tinha para
executar toda a série de diferentes operagoes.

Concomitante a especializacdo do trabalhador, os meios de producdo também se
adequaram as operacdes realizadas nas diferentes fases do processo produtivo. No
periodo manufatureiro as ferramentas tiveram de ser simplificadas e aperfeicoadas,

adaptando-as as necessidades do trabalhador. Marx (1998) pontua que

[...] logo que as diversas operagGes de um processo de trabalho se
dissociam e cada operagdo parcial assume nas mdos do trabalhador
parcial a forma mais adequada possivel e portanto exclusiva, tornam-
se necessarias modificacBes nos instrumentos anteriormente utilizados
para mdaltiplos fins. [...] A manufatura se caracteriza pela
diferenciagdo das ferramentas, que imprime aos instrumentos da
mesma espécie formas determinadas para cada emprego Util especial e
pela especializagdo, que se permite a cada uma dessas ferramentas
operar plenamente em méos do trabalhador parcial especifico. [...] O
periodo manufatureiro simplifica, aperfeicoa e diversifica as
ferramentas, adaptando-as as funcbes exclusivas especiais do
trabalhador parcial (MARX, 1998, p. 396).

No periodo manufatureiro o trabalhador realiza o seu trabalho individualmente,
mas o0 processo produtivo assenta na coletividade. Isso porque se criou uma
dependéncia direta entre as atividades e as operagdes dos trabalhadores parciais,
obrigando cada um a produzir com continuidade, uniformidade, regularidade, e
intensidade de producéo. Ao retirar do trabalhador a autonomia em gerir o seu tempo de
trabalho para a producdo, este passa a ser determinado externamente, ampliando, assim,
a mais-valia apropriada pelo capital. Ressalta-se que “para executar trabalho parcial
tornou-se parcial também o trabalhador, que, desde entdo, passou a realizar trabalho
simples” (ALVES, 2001, p. 92).

A divisdo do trabalho no interior da producdo viabilizou um extraordinario
aumento da produtividade do trabalho, introduzindo uma diferenciacéo, classificacao e
agrupamento na forca de trabalho de acordo com determinadas qualidades ou
peculiaridades dominantes do trabalhador. Com a parcialidade exigida do trabalhador,
diferentes funcGes no trabalho manufatureiro estabelecem a especializagéo no interior
do processo de trabalho e a hierarquia na organizagdo do trabalho e, por conseguinte,
dos salarios. Marx (1998, p. 404) pontua que “as diferentes fungdes do trabalhador
coletivo sdo simples ou complexas, inferiores ou superiores, e seus Orgdos, as suas
forcas individuais de trabalho, exigem diferentes graus de formacgédo, possuindo, por

isso, valores diversos”.
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Na medida em que a divisdo do trabalho multiplica as atividades simples,
possibilita-se a utilizacdo de trabalhadores individuais desqualificados, submetidos a
ignorancia e estupidez, desvalorizando ainda mais o valor da for¢a de trabalho. “A
desvalorizacdo relativa da forca de trabalho, decorrente da eliminacdo ou da reducdo
dos custos de aprendizagem, redunda, para o capital, em acréscimo imediato de mais-
valia, pois tudo o que reduz o tempo de trabalho necessario para reproduzir a forca de
trabalho aumenta o dominio do trabalho excedente (MARX, 1998, p. 405).

A longa aprendizagem do trabalhador tornou-se, portanto, dispensavel; abriu-
se caminho para a desqualificacdo do trabalhador. Marx afirmou, enfaticamente, que a
forma manufatureira de producdo leva o trabalhador a desenvolver uma habilidade

deformadora, suscitadora de monstruosos aleijamentos, convertendo-o numa anomalia.

[...] Deforma o trabalhador monstruosamente, levando-o,
artificialmente, a desenvolver uma habilidade parcial, a custa da
repressdo de um mundo de instintos e capacidades produtivas,
lembrando aquela pratica das regides platinas onde se mata um animal
apenas para tirar-lhe a pele ou o sebo, Nao s6 o trabalho é dividido e
suas diferentes fracBes sdo distribuidas entre os individuos, mas o
préprio individuo é mutilado e transformado no aparelho automatico
de um trabalho parcial, tornando-se, assim, realidade a fabula absurda
de Menennius Agrippa que representa um ser humano como simples
fragmento do seu préprio corpo. [...]

[...] Esse processo de dissociacdo comega com a cooperacgao simples,
em que o capitalista representa, diante do trabalhador isolado, a
unidade e a vontade do trabalhador coletivo. Esse processo
desenvolve-se na manufatura, que mutila o trabalhador, reduzindo-o a
uma fracdo de si mesmo, e completa-se na inddstria moderna, que faz
da ciéncia uma for¢a produtiva independente do trabalho, recrutando-a
para servir ao capital (MARX, 1998, p. 415-416).

Com a grande industria ocorre a subordinacdo real do trabalho ao capital,
consumando o processo produtivo especificamente capitalista, implementado por meio
de profunda mudanca das bases técnicas das for¢as produtivas, regidas, essencialmente,
pela maquinaria. A instauragdo da base técnica de producdo foi possibilitada na “Era das

12 _ perfodo que compreende 0s anos entre 1789 e 1848 — marcado por

Revolugdes
dupla revolugdo: “a transformagdo industrial, iniciada e largamente confinada a
Inglaterra, e a transformacdo politica, associada e largamente confinada a Franga”
(HOBSBAWM, 2002, p. 20). Além destas, no cenario europeu ocorreu a Revolucao

religiosa (a Reforma) que teve como berco a Alemanha. Estas revolugdes representaram

12 Termo utilizado por Hobsbawm (1996).
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fatos histéricos de nitida ruptura com as relagbes feudais e coroaram o triunfo da
sociedade capitalista, fundamentada na propriedade privada dos meios de producéo.
Lombardi (2010) ressalta que embora haja a tendéncia de ressaltar tais revolugdes como
centrais neste periodo, elas sdo, na verdade, consequéncias de profundas transformacdes
nas dimensdes e estruturas da vida econdmica, social, politica e ideoldgica.

Esse triunfo ndo ocorreu de forma espontanea ou linear e ndo foi obra de
individuos isolados, mas foi resultado de um longo processo de transformacdes e lutas
de forcas antagonicas, desenvolvidas pelos proprios homens ante as necessidades
produtivas e econdmicas que se apresentavam, em dado momento, levando a mudancas
bruscas, a revolugbes. A superacdo — por incorporacdo ou negacdo — das relagoes
feudais ndo ocorreu com o aniquilamento dos homens daquela época, mas com a
transformacdo destes em novos homens — no que se refere aos seus comportamentos,
habitos, crencas, valores, costumes, usos, consciéncia, regras, etc. — engendradas pelas
novas condigdes objetivas de vida. A educacdo e formagdo humana eram estabelecidas,
portanto, sobre novos modelos de adultidade.

Nessa época de revolugdes, destaca-se a Revolucdo Industrial, que segundo
Hobsbawm (2003, p. 13), “assinala a mais radical transformac¢do da vida humana ja
registrada em documentos escritos”.

A origem histérica dessa revolucdo é revelada de forma explicita na classica

obra “A situagdo da classe trabalhadora na Inglaterra™*”

, texto da juventude de Engels,
em que expbs como o desenvolvimento das forcas produtivas, engendrado pela
invencdo da maquina a vapor, desencadeou transformacbes radicais que,
simultaneamente, modificaram a sociedade burguesa em seu conjunto e promoveram as
condicdes para a construcdo societaria urbano-industrial e para a constituicdo da classe
proletaria e de sua condi¢cdo miseravel.

O autor salienta que o desenvolvimento da maquinaria e as transformacées nas
atividades produtivas levaram a superacdo do trabalho manufatureiro pelo trabalho
mecanico e, por conseguinte, os trabalhadores manuais foram deslocados de suas

posi¢des. Marx (1998) explica que

3 Engels (2008) elege a Inglaterra como fonte de analise, pois é nesta nagdo que emergiu a
Revolugdo Industrial e que por esse motivo se adiantou materialmente em relacdo as demais, tornando-se
a economia mais avangada a época do capitalismo competitivo. Além disso, no momento em que realiza a
andlise e apresenta o quadro das condigdes de vida da classe operéria, essa classe ja existe na sua forma
madura, como resultado principal desta revolucdo, o que possibilita a descoberta das leis do objeto
estudado. Desta forma, Engels analisa tanto a nacdo — Inglaterra — quanto a classe social — o proletariado
— nas suas formas mais desenvolvidas, o que possibilita revelar, com maior riqueza de determinacdes, as
tendéncias historicas e sociais envolvidas.
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A maquina, da qual parte a revolucao industrial substitui o trabalhador
gue maneja uma Unica ferramenta por um mecanismo que, a0 mesmo
tempo, opera com um certo nimero de ferramentas idénticas ou
semelhantes aquela, e é acionada por uma Unica forga motriz, qualquer
gue seja sua forma. Temos entdo a maquina, mas ainda como
elemento simples da producdo mecanizada (MARX, 1998, p. 432).

A insercdo da magquinaria no processo produtivo viabilizou, segundo Marx
(1998), a emancipacdo dos limites postos pela forca humana a producdo. Inicialmente
com o vapor e ap6s com forgas ainda mais intensas e menos onerosas, tornou-se
possivel o uso do principio mecanico a producdo e, por conseguinte, a ampliacdo
crescente da producdo de mercadorias. A producdo mecanizada acarreta, portanto, a
eliminacdo do principio subjetivo da divisao do trabalho, presente até a manufatura, ja
que, com a maquinaria, cada operacdo ndo é mais executada de acordo com as
habilidades e necessidades do trabalhador individual, mas por meio da combinacdo de
trabalhadores parciais (KLEIN, 2003b).

Vygotsky (2004) alerta para o fato de que o avanco do capitalismo e o
desenvolvimento da producdo acarretaram a divisdo progressiva do trabalho e o
crescente embotamento do potencial humano. Para ele,

Se ‘na manufatura e no trabalho artesanal o trabalhador faz uso de
suas ferramentas, entdo na fabrica ele se torna o criado da maquina’.
Marx diz que no primeiro caso ele inicia 0 movimento da ferramenta,
mas no segundo ele é forcado a seguir seu movimento. Os
trabalhadores se transformam em ‘extensdes vivas das maquinas’, o
que resulta na ‘tenebrosa monotonia do infinito tormento do trabalho’
que Marx [1890/1962, pag. 445] diz ser o elemento caracteristico
daquele periodo no desenvolvimento do capitalismo que ele esta
descrevendo. O trabalhador é preso a uma funcdo especifica, e de
acordo com Marx [ibid, pag. 381], isto o transforma ‘de um
trabalnhador em uma anormalidade que artificialmente
['treibhausmasig] é nutrida por apenas uma habilidade especial,
suprimindo toda a riqueza restante de seus talentos e inclinacGes
produtivas’ (VYGOTSKY, 2004, p. 5).

Desse modo, a divisdo, a objetivacdo e a simplificacdo do trabalho
aprofundaram-se. Junto a elas a desqualificacdo do trabalhador foi agudizada. Neste
contexto, tornou-se possivel a exploragdo do trabalho infantil e feminino, bem como a
constituicdo de grande massa de trabalhadores que ndo dispbem de saberes para a
realizacédo do trabalho.

Antes, vendia o trabalhador a sua prépria forca de trabalho, da qual
dispunha formalmente como pessoa livre. Agora, vende mulher e


http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/m/marx.htm
http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/m/marx.htm
http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/m/marx.htm

46

filhos, Torna-se traficante de escravos. A procura de trabalho infantil
lembra, as vezes, a procura de escravos atraves de anuncios que
costumavamos ler nos jornais americanos (MARX, 1998, p. 453).

Ao confrontar a situacdo da classe trabalhadora antes e depois da invencédo da
maquinaria — e de sua continua reiteracdo —, Engels (2008) revela que os trabalhadores
manuais foram sucessivamente deslocados de suas posi¢des pelo trabalho mecanico, o

(ue causou

[...] uma répida reducdo dos precos de todas as mercadorias
manufaturadas, o florescimento do comércio e da indlstria, a
conquista de quase todos os mercados estrangeiros ndo protegidos, o
crescimento veloz dos capitais e da riqueza nacional; por outro lado, 0
crescimento mais rapido do proletariado, a destruicdo de toda a
propriedade e de toda a seguranca de trabalho para a classe operéria, a
degradacdo moral, as agitacfes politicas e todos os fatos que tanto
repugnam os ingleses proprietarios [...]. (ENGELS, 2008, p. 50)

Ao explicitar o desenvolvimento da industria inglesa, comecando pelo seu ramo
principal, a industria do algoddo, Engels (2008) exemplifica as mudancas nas relacdes
sociais de producdo: o aumento tanto da importacdo da matéria-prima quanto da
exportacdo do produto (mercadoria); a ampliagdo do nimero de maquinas e de
trabalhadores; o desenvolvimento das cidades industriais € aumento da populacéo,
majoritariamente, na classe dos operarios; o crescimento do comércio; a evolucao
gigantesca de diferentes ramos da atividade industrial; a reiteracdo da maquinaria; a
divisdo do trabalho; o desenvolvimento da agricultura e da ciéncia; a ampliacdo das
comunicacdes (estradas, navegacdo, ferrovias), financiadas, principalmente, pelas
companhias privadas. Salienta que este desenvolvimento, sem precedentes na histéria da
humanidade, fez da Inglaterra “uma nac¢do diferente em tudo, com outros costumes e
com necessidades novas” (p. 58), tendo como “o fruto mais importante dessa revolugao
industrial, porém, o proletariado inglés” (p. 59) em contraposi¢do aos capitalistas. A
divisdo do trabalho, a utilizacdo da forga hidraulica — especialmente do vapor — e,
sobretudo, a maquinaria alavancaram a grande industria e criaram, por um lado, os ricos
capitalistas e, por outro, 0s operarios miseraveis, o que fez desaparecer gradativamente,
pela livre concorréncia, a pequena burguesia.

Com a grande industria, os trabalhadores passaram a ser apéndices das maquinas
— 0ou 0 acessorio consciente de uma maquina parcial — acarretando no agucamento da

desqualificacdo bem como no aprofundamento da divisdo técnica do trabalho pela
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divisdo entre a concepcdo dos processos produtivos e a sua execugdo. Assim, a
limitacdo e deformagéo do trabalhador foram levadas ao extremo com a objetivacéao do
trabalho na grande indudstria — transferéncia da atividade laboral do trabalhador para a
maquina.

Netto e Braz (2009) salientam que as fungdes dos capitalistas também se
alteraram, pois, neste periodo, hd a real possibilidade de separar a propriedade dos
meios de producdo — que cabe ao capitalista — das obrigacGes de geréncia e
administracdo, repassadas a profissionais assalariados.

Marx (1998) explica que a revolucdo operada pela maquinaria e grande inddstria
aprofunda a formagdo do trabalhador coletivo, iniciado na etapa precedente. A
parcelarizacdo do processo produtivo, crescente sob a Idgica do capital, exige que 0s
trabalhadores executem apenas uma fracdo das atividades que compdem 0 processo
integral de produgdo de dada mercadoria, dinamica que conduz, inevitavelmente, a

conjuncao dos trabalhadores. Marx (1998) ressalta que

[...] No sistema de méaquinas, tem a indUstria moderna o organismo de
producdo inteiramente objetivo que o trabalhador encontra pronto e
acabado como condigdo material da produgéo. Na cooperagédo simples
e mesmo na cooperacdo fundada na divisdo do trabalho, a supressao
do trabalhador individualizado pelo trabalhador coletivizado parece
ainda ser algo mais ou menos contingente. A maquinaria, com
excecOes a mencionar mais tarde, s6 funciona por meio do trabalho
diretamente coletivizado ou comum. O carater cooperativo do
processo de trabalho torna-se uma necessidade técnica imposta pela
natureza do proprio instrumental de trabalho (MARX, 1998, p. 442).

Sob esta logica, o trabalhador ndo produz mercadoria completa alguma, mas é
restringido a participar de apenas um momento desta producdo, constituindo, nesta nova
forma de divisdo do trabalho processos de socializacdo e parcelarizacdo que séo
concomitantes e interdependentes ¢ que, por sua vez, acarretam no “processo de
producéo social do conhecimento e o estreitamento e deformacéo da habilidade manual
e capacidade intelectual do trabalhador individual” (KLEIN, 2003b, p. 21, grifo
nosso). A autora explica que as habilidades e conhecimentos exigidos a producdo nao
provém diretamente do trabalhador, mas passam a ser elaborados e definidos pela
unidade mais ampla de producdo. Como consequéncia deste processo hd o
desenvolvimento teorico-pratico no processo produtivo efetivado pelo trabalhador
coletivo, em contraposicdo a brutalizacdo, empobrecimento e fragmentacdo dos
conhecimentos, habilidades e vontade do trabalhador individual (KLEIN, 2003b).
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A expropriagdo do trabalhador dos meios de producdo e da possibilidade de
producdo e criagdo de bens em sua totalidade acarreta, portanto, a exacerbagdo da
mutilacdo, degradacdo e alienacdo humana, conforme assinala Marx (1998) nessa

passagem elucidativa:

[...] dentro do sistema capitalista, todos os métodos para elevar a
produtividade do trabalho coletivo sdo aplicados a custa do
trabalhador individual; todos os meios para desenvolver a producéao
redundam em meios de dominar e explorar o produtor, mutilam o
trabalhador, reduzindo-o a um fragmento de ser humano, degradam-
no a categoria de peca de maquina, destroem o conteido do seu
trabalho, transformado em tormento, tornam-lhe estranhas as
poténcias intelectuais do processo de trabalho, na medida em que a
este se incorpora a ciéncia, como forga independente, desfiguram as
condigdes em que trabalham, submetem-no constantemente a um
despotismo mesquinho e odioso, transformam todas as horas de sua
vida em horas de trabalho e lancam sua mulher e filhos sob o rolo
compressor do capital.[...] Acumulacdo de rigueza num polo é, ao
mesmo tempo, acumulacdo de miséria, de trabalho atormentante, de
escravatura, ignorancia, brutalizacdo e degradacdo moral, no polo
oposto, constituido pela classe cujo produto vira capital (MARX,
1998, p. 749, grifos nossos).

Vigotski, ao citar Engels, chama a atencdo que a divisdo do trabalho nédo traz
consequéncias somente aos trabalhadores, mas também as classes que 0s exploram

direta ou indiretamente:

[...] os burgueses mesquinhos, por seu capital e desejo por lucro; o
advogado pelas idéias juridicas ossificadas que o governam como uma
forca independente; ‘as classes educadas’ em geral, por suas
limitagBes locais particulares e unilaterais, suas deficiéncias fisicas e
miopia espiritual. Estdo todos mutilados pela educacdo que os treina
para uma certa especialidade, pela escravizacdo vitalicia a esta
especialidade, até mesmo se esta especialidade é fazer absolutamente
nada (VYGOTSKY, 2004, p. 4).

Desde os primordios das relacfes capitalistas a producdo mercantil se volta para
a expansdo e valorizacdo do capital e por meio do desenvolvimento das forcas
produtivas capitalistas ha o movimento renovado de produgdo do capital a custa da
limitacé@o e deformacao do trabalhador individual, seja este homem, mulher ou crianca.
Nesta senda, bem lembra Lombardi (2010, p. 266) que “O problema ndo é a maquina,

em si mesma, considerando-a como um desenvolvimento que bem poderia contribuir



49

para a liberacdo do fardo que é, para o trabalhador, o trabalho &rduo. O problema é sua
utilizagdo capitalista”.

Neste sentido, a divisdo e objetivacdo do trabalho impactam a organizacéo
burguesa de educacdo e a estruturacdo hierarquica da educacgédo, conforme aponta Klein
(2003Db), pois ao passo que emerge uma hierarquia de funcGes e o isolamento de
diversas operacGes na elaboracdo de um produto desenvolve-se a classificacdo de
trabalhadores habeis e inabeis, exigindo diferentes graus de formacgdo. Ao citar a
seguinte passagem de Marx, Klein (2003b) explica que tal classificacdo dos
trabalhadores orienta a demanda da educagdo para o capital: “[...] ao lado da graduacdo
hierdrquica, surge a classificacdo dos trabalhadores em habeis e indbeis. Para os
ultimos, ndo ha custos de aprendizagem, e, para 0s primeiros, esses custos se reduzem
em relacdo as despesas necessarias para formar um artesdo, pois a funcdo dele foi
simplificada (MARX, 1998, p. 405).

Aos indbeis, maioria significativa dos trabalhadores requeridos pelo capitalismo,
sdo destinados os rudimentos civilizatérios e a aprendizagem dos valores morais e
comportamentos necessarios essenciais ao exercicio da domina¢do. Em contraposicéo,
aos hébeis, aqueles que exercem fungbes mais qualificadas, destinam-se o ensino de
certas habilidades especializadas. Klein (2003b) acrescenta que

[...] que tal separacdo se refere, ndo apenas as diversas etapas da
atividade manual, mas, igualmente, separa a atividade manual da
atividade intelectual. Tal separacdo, classificacdo e agrupamento de
novas tipologias de trabalhadores, agora ndao mais distinguidos pela
sua arte, mas pela especializagdo de sua atividade, as quais se
enquadram em um novo formato de hierarquia, no corpo do
trabalhador coletivo. Neste novo cenario, a formacdo dos
trabalhadores se organiza em termos dessa classificacdo e
correspondentemente a essa hierarquia (KLEIN, 2003b, p. 23).

O processo de objetivacdo do trabalho leva a uma expropriacdo ainda mais
radical da habilidade do trabalhador, nivelando as atividades executadas pelos
trabalhadores para baixo; dissolvendo a hierarquia dos trabalhadores especializados e
tornando mais ténue o limiar entre habeis e indbeis, estendendo o contingente destes
ultimos por tornarem-se, os primeiros, supérfluos em boa medida. (KLEIN, 2003b).
Nas palavras de Marx (1989, p. 161)

[...] o trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz a privagao
para o trabalhador. Produz palacios, mas casebres para o trabalhador.
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Produz beleza, mas deformidade para o trabalhador. Substitui o
trabalho por maquinas, mas langa uma parte dos trabalhadores para
um trabalho béarbaro e transforma os outros em maquinas. Produz
inteligéncia, mas também produz estupidez e o cretinismo para 0s
trabalhadores (MARX, 1989, p. 161).

H4, portanto, a total separacéo entre trabalho intelectual e trabalho manual e, por
conseguinte, a educacdo passa a ser um tema ideoldgico e politicamente frisado pelos
burgueses que defendem a necessidade de educacdo profissional para os trabalhadores
na medida em que o trabalho complexo é substituido por trabalho simples, ndo exigindo

formacgéo mais apurada (LOMBARDI, 2010). O autor ressalta ainda,

A ampliacdo da escolaridade ndo somente ndo tem importancia para a
empregabilidade (como se diria atualmente) do trabalhador, como
também ndo exerce influéncia direta ou indireta sobre o seu salario,
mas essa educagdo somente tem a fungdo de formagdo moral, pela
qual se transmitem os principios burgueses (LOMBARDI, 2010, p.
264).

De fato, a producdo capitalista aniquilou a base material de qualificacéo
profissional do trabalhador, presente na época feudal com os artesdos, produzindo em
seu lugar, a base material da especializacdo e da brutalizacdo do desenvolvimento do
trabalhador parcial e indbil (ALVES, 2001).

Conforme Lombardi (2005, p. 4), compreender a educacdo, ou qualquer outro
aspecto da vida social, demanda inseri-lo no contexto em que emerge e se desenvolve,
especialmente “nos movimentos contraditorios que surgem o0s processos das lutas entre
classes e fragdes de classe”. Salienta, ainda, que “ndo faz o menor sentido discutir
abstratamente sobre educacdo, pois esta € uma dimensdo da vida dos homens que se
transforma historicamente, acompanhando e articulando-se as transformacdes dos
modos de produzir a existéncia da vida dos homens”.

Esta incursdo foi longa, mas necessaria para afirmarmos que se em outras
organizagOes sociais as relacOes de produgéo estabelecidas — que correspondem a uma
determinada fase de desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais acarretaram
lutas efetivas entre as diferentes classes sociais, estas se agucaram na sociedade
capitalista, posto que é nela que a consciéncia de classe pode se apresentar de modo
mais completo (BARROCO, 2007a). A respeito da sociedade de classes, Engels ([19--

c]) assinala:



o1

Desde que a civilizacdo se baseia na exploracdo de uma classe por
outra, todo o seu desenvolvimento se opera numa constante
contradicdo. Cada progresso na producdo é ao mesmo tempo um
retrocesso na condicdo de classe oprimida, isto €, da imensa maioria.
Cada beneficio para uns é necessariamente um prejuizo para outros;
cada grau de emancipacdo conseguido por uma classe € um novo
elemento de opressdo para a outra. A prova mais elogquente a respeito
é a propria criacdo da maquina, cujos efeitos, hoje, sdo sentidos pelo
mundo inteiro. Se entre os barbaros, como vimos, é dificil estabelecer
a diferenca entre direitos e os deveres, com a civiliza¢do estabelece-se
entre ambos uma distingdo e um contraste evidentes para 0 homem
mais imbecil, atribuindo-se a uma classe quase todos os direitos e a
outra quase todos os deveres (ENGELS, [19--], p. 141).

Vigotski elucida esta questdo ao citar Engels

Ja a primeira grande divisdo do trabalho, a diviséo entre a cidade e o
campo, condenou a populagdo rural a milénios de entorpecimento
mental, e os moradores de cidade a escravizacdo, cada um segundo
seu trabalho particular. Destruiu a base para desenvolvimento
espiritual do primeiro, e a do fisico para o Ultimo. Se um camponés é o
mestre de sua terra e o artesao de sua arte, entdo, em grau nada menor,
a terra governa o camponés e a arte o artesdo. A divisdo do trabalho
causou ao homem sua prépria subdivisdo. Todas as demais faculdades
fisicas e espirituais sdo sacrificadas a partir do momento que se
desenvolve somente um tipo de atividade (VYGOTSKY, 2004, p. 4).

Acentuamos, entdo, que as desigualdades sociais sdo pertinentes as sociedades
de classes e ndo uma caracteristica particular das relacbes sociais e produtivas
capitalistas, contudo, assumem uma configuracdo determinada na sociedade capitalista.
Por sua vez, as praticas educativas para a formacdo de um determinado homem séo
datadas e determinadas pelas condi¢des materiais de dada época engendradas pelo seu
grau de desenvolvimento das forcas produtivas.

Nesse sentido, se a questdo social de polarizacdo entre pobreza e riqueza —
material e intelectual — ndo é recente na historia da humanidade, o que causa maior
espanto ndo € a existéncia da pobreza, pois em outras sociedades tal fato existia; bem
como o fator de maior estarrecimento ndo € a desigualdade social em si, ja que em
outros contextos histdricos segmentos se apropriavam da riqueza social enquanto outros
extratos sobreviviam em precéarias condi¢gdes. S8 fendmenos antigos, porém nao
eternos, mas histéricos, produzidos nas sociedades de classes. Mas, na sociedade
capitalista, como indica Netto (2008), ha um carater novo e contraditorio que leva ao

assombro: pela primeira vez na histéria da humanidade produz-se massivamente a
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pobreza material e intelectual e a desigualdade social a0 mesmo instante que estdo
sendo dadas as condicdes para sua superagdo. Zanardini (2008) esclarece que

Este modo de producdo econdmico por certo, ndao inaugurou a
pobreza, mas tem na pobreza uma de suas condi¢Bes constituintes e
irreparaveis, pois de forma muito mais eficiente do que qualquer outro
modo de produgédo econémica tem na produgdo da riqueza a correlata
producdo e reproducdo da pobreza como condi¢do intrinseca e
inexpugnével, tenha essa ultima a definigdo que tiver. Trata-se de um
processo sociometabdlico de controle social (MESZAROS, 2002) que
carrega como forma indissocidvel a contradi¢cdo de produzir a vida
pela producdo da morte, de produzir riqueza pela producdo da pobreza
(ZANARDINI, 2008, p. 163, grifo nosso).

Precisamente hoje a questdo do pauperismo se generaliza e isto se deve nédo a
heranca genética desfavoravel ou desinteresse intrinseco, mas, fundamentalmente, a
impossibilidade de uma massa populacional de ter acesso a certos bens culturais,
dentre eles o conhecimento cientifico e a educacdo escolar, em funcdo das condicdes
objetivas do processo produtivo capitalista. Obviamente, a desigualdade ndo se revela
somente pela expropriagdo de conhecimentos cientificos na “sociedade do
conhecimento”. Podemos citar, a titulo de exemplo, através dos dados levantados na
segunda metade da década de 1990 em 175 paises, outros fatos que expdem a miséria
humana na atualidade: 2 bilhdes e 700 milhdes de pessoas, aproximadamente 50% da
populacdo mundial, vivem em situacdo de pobreza ou miséria, ou seja, vivem com
menos de dois dolares por dia. Em relacdo ao desemprego ha 160 milhdes, cerca de
6,1% da populacdo economicamente ativa, a procura de postos de trabalho. O
analfabetismo ndo é uma especificidade brasileira ja que h& aproximadamente 736
milhdes de jovens e adultos analfabetos com 15 anos ou mais, nos 145 paises
analisados, compreendendo algo em torno de 20% da populacdo mundial. Em média, de
cada 100 habitantes dessa faixa etaria, 20 sdo analfabetos; no contexto brasileiro de cada
100 habitantes com 15 anos ou mais, 13 sdo analfabetos (POCHMANN, 2004).
Parafraseando Smith, Marx (1989, p. 107) salienta que “[...] a mais prospera situagdo da
sociedade origina o sofrimento da maioria [...]”.

Da Mata, Klein e Silva (no prelo) enfatizam a necessidade de se considerar que

tais indices sdo estarrecedores, sobretudo se levarmos em conta o nivel de

% Em contraposicao aos dados acerca da miséria que assola a humanidade, exemplifico a concentragéo de
riqueza com os dados veiculados na Revista Forbes, em mar¢o de 2010: o homem mais rico do mundo,
Carlos Slim Helu, possui cerca de 53,5 bilhdes de ddlares. Disponivel em http://www.forbes.com.


http://www.forbes.com/
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desenvolvimento cientifico-tecnoldgico da sociedade contemporanea. De fato, nédo
obstante vivenciarmos uma época sem precedentes na historia da humanidade no que
tange a criacdo de bens materiais e simbolicos — que potencializam extraordinariamente
0s recursos da acdo do homem sobre os objetos de seu trabalho — verificamos,
simultaneamente a mais extremada situacdo de alienagdo humana. Produz-se,
massivamente, a formacao de individuos cada vez mais unilaterais, limitados, abstratos
e abstraidos (MARKUS, 1974a).

No capitalismo, 0 preco que se paga para a producdo da riqueza é o
empobrecimento de um grande contingente populacional, pertencente a classe
trabalhadora, os quais devem ser entendidos como individuos concretos, que sintetizam
a luta de classes desta época historica e vivenciam objetivamente um nivel crescente de
desumanizacdo. Em sintese, a desigualdade social é inerente a sociedade de classes, mas
na sociedade capitalista esta questdo se intensifica dadas as condicGes de exploracéo de
uma classe pela outra.

Esse fato € candente a compreensdo da EJA, pois esta modalidade de ensino
emerge na sociedade capitalista e busca justamente enfrentar e minimizar as injusticas
causadas pela desigualdade social, que inviabiliza uma parcela significativa de seres
humanos — enfatizamos, os trabalhadores —, ao acesso a um bem produzido
historicamente — a leitura e escrita e 0s conhecimentos cientificos. Sdo justamente estes
os individuos gue recorrentemente sdo denominados nos documentos governamentais e
deliberativos da EJA como “excluidos dos ensinos fundamental ¢ médio” (BRASIL,
2000a, p.4), “sujeitos marginais ao sistema” (BRASIL, 2007, p. 11) ou aqueles a quem
devem ser dirigidos mecanismos de reparagdo da “divida social” (BRASIL, 20003, p.
5), que devem ter garantida a sua cidadania.

Nagel (1992) esclarece que ao ndo serem reconhecidas as origens efetivas dos
problemas vividos e das desigualdades postas, explodem explicagdes magicas e
solugdes abstratas e morais, além de denuncias sobre instituicdes sociais, as quais
incorrem na impropriedade de responsabilizar individuos ou grupos por situacdes que
vao além dos seus préprios limites, sem a analise do contexto que produz tal estado de
coisas, como se observa no Relatério Global sobre aprendizagem e educacao de adultos:
“A baixa participacdo entre 0s grupos que mais teriam a ganhar com programas de
aprendizagem mantém um ciclo de pobreza e desigualdade” (UNESCO, 2010, p. 9).

E justamente esta impropriedade que nos conduz ao segundo apontamento — de

carater mais especifico, mas em inter-relagdo com o primeiro — o qual possibilita a
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compreensdo da urgéncia da EJA nesta sociedade marcada pela desigualdade: a
expansdo e difusdo da escola publica’ no Gltimo terco do século XIX, a partir das
determinacfes do trabalho (ALVES, 2001), incorporado ao discurso ideologico da

escola enquanto instituicdo capaz de solucionar os desarranjos sociais.

1.2 A igualdade burguesa e a universalizacdo da escola publica: condicdes para a

criacdo da Educacao de Jovens e Adultos

Para o entendimento das bases materiais que levam a expansao e difusdo da
escola publica, destacamos interessantes e proficuas analises e conclusdes elaboradas
por Alves (2001), em seu livro “A producao da escola publica contemporanea”, que
constituem importante contribuicdo ao nosso trabalho por evidenciarem a relagéo
conflituosa entre a educacéo escolar e a classe trabalhadora na sociedade capitalista.

O autor demonstra que a escola publica, universal, laica, obrigatdria e gratuita €
resultante do processo de producdo material erigida no interior da sociedade capitalista
para a formacdo e educacdo do homem. Através da andlise das formas mais

desenvolvidas de realizacdo desta instituicdo social®®

assevera que sua origem, sob 0s
ideais burgueses, remonta o século XVII e evidencia a impossibilidade de sua expansao,
em funcdo dos limites materiais da sociedade em escala suficiente para atender também
aos filhos dos trabalhadores, entre fins do século XVIII e meados do século XIX. O

referido autor salienta que a escola a época imediatamente anterior ao século XVIl,

[...] ndo era mais um produto feudal tipico, sua clientela ja ndo era
exclusivamente composta pelos filhos da nobreza nem por futuros
quadros da Igreja Cat6lica. A escolastica também perdera seu
dominio. A burguesia, ancorada no movimento ilustrado e no

1> saviani (2004a) assinala, subsidiando-se na obra “Historia da educagdo publica”, de Luzuriaga (1959),
que nos séculos XVI e XVII houve o predominio da “educacdo publica religiosa”, sendo sucedida pela
“educacdo publica estatal” no século XVIII, que teria dado lugar a “educagdo publica nacional”, no século
XIX, culminando com a “educagdo publica democratica” no século passado.

18 Segundo Alves (2001, p. 53), “as vertentes do pensamento burgués que permitem captar de forma mais
universal a génese da escola publica, sdo trés: 1) a vertente revoluciondria francesa; 2) a vertente
econdmica classica; 3) a vertente religiosa da Reforma. As contribui¢cdes da primeira foram analisadas,
pela ordem, por meio dos escritos de Condorcet, de Diderot e de Lepelletier. As consideracfes de Adam
Smith, o Unico da primeira linha da economia politica que se referiu explicitamente & escola publica,
serviram a andlise e ilustracdo da segunda vertente, no interior da qual foi feita, ainda uma rapida
referéncia a Quesnay. Finalmente, a vertente religiosa da Reforma foi objeto de uma extensa analise,
tendo como foco a proposta educacional de Comenius, o pensador que concebeu a moderna organizagdo
escolar; as referéncias de Kant e Hegel acerca da escola publica, assim como as idéias de Horace Mann, o
reformador da instrugdo publica no estado norte-americano de Massachusetts”.
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despotismo esclarecido, havia assegurado ndo somente uma relativa
ampliacdo dos servicos escolares como, também, operara uma
profunda mudanga dos contetdos didaticos pela alteracdo do foco das
matérias humanisticas e pelo acréscimo das matérias derivadas das
ciéncias modernas. Mas a escola, por sua dependéncia administrativa,
caracterizava-se a formacao do sudito. Em absoluto a universalizacao
era posta em questdo, até essa época, pois o trono, no interior de uma
politica de reconciliagdo com a burguesia, pleiteara o alargamento
para incluir, no méaximo, as criangas e jovens dessa classe (ALVES,
2001, p. 53).

Conforme aponta Klein (2009, p. 75), a universalizacdo estava inserida na
retorica burguesa que num primeiro momento respaldou-se no interesse dessa classe de

abertura da escola para seus filhos, ou seja,

[...] Propugnar por uma escola para todos, nesse primeiro momento,
significa tdo somente reclamar & nobreza o direito de escolarizacdo de
outros que ndo a propria nobreza e o clero. ‘Todos’, aqui, representa a
burguesia, que se entende de fato porta-voz da sociedade.

Ao longo da pesquisa, Alves (2001) evidencia que a articulacdo da escola com
as demandas sociais se d& sempre de forma singular nas diferentes nacbes e regides,
mas, de forma geral, a escola publica, até o ultimo terco do século XIX, teve sua
amplitude limitada e diferenciada. Na Franca, por exemplo, desenvolveu-se um debate
mais perceptivel e proficuo, do ponto de vista tedrico, acerca das tematicas da educacéo,
contudo, faltaram iniciativas para levar a cabo tais proposi¢cdes. Em outros paises o
debate sobre a instrucdo publica tinha menos peso politico, sendo tangenciado a partir
de outros referenciais, como o caso da Inglaterra, onde a instru¢do publica foi
desencadeada pela economia politica. Em resumo, em funcdo das condi¢Bes materiais,
qgue ganhavam especificidades nas diferentes nacdes, nenhum pais completou o
processo de difusdo e realizacdo plena da escola publica no século XIX. Além disso,
para que a escola publica se tornasse universal, de fato, ainda se impunha a producéo de
um maior grau de riqueza material, fato que foi consolidado somente no século XX
(ALVES, 2001).

N&o se trata aqui de historiar o surgimento da escola burguesa, mas nos
limitarmos a uma analise que desvele a relacéo entre educacdo e classe trabalhadora e a
emergéncia da legalizacdo da EJA como uma producdo material, decorrente das
determinagcOes do trabalho em uma sociedade de classes. Em outros termos, essa

modalidade de ensino representa uma necessidade histérica em funcdo das condic¢des
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objetivas de vida que apartam uma massa populacional dos bens sociais elaborados pela
humanidade, dentre eles a educagdo formal, ao mesmo tempo em que € propagada, nesta
sociedade, a necessidade da educacdo unica e igualitaria para a transformacédo social,
para a erradicacdo da pobreza e ignorancia e para o progresso nacional.

Neste sentido, esclarecemos que a génese desta modalidade vai muito além dos
movimentos populacionais que emergiram nas primeiras decadas do seculo XX no
Brasil. Estes movimentos singulares, na verdade, sdo expressdes de um fenémeno
maior, discutido anteriormente: a exploracdo do homem pelo préprio homem e a
apropriagéo privada dos bens elaborados pela humanidade na sociedade capitalista. Para
entender esta praxis instituida, remontamos, como assinala Alves (2001), & origem da
escola burguesa interrelacionada as condicdes materiais para sua producdo, expansdo e
difusdo, determinada pelo desenvolvimento do modo de producéo capitalista.

Em documentos franceses que reportam o final do século XVIII, ja estavam
presentes 0s principios que norteariam séculos mais tarde a expansdo e difusdo deste
tipo de escola. Um exemplo é o Rapport (1792), documento elaborado por Condorcet
(1745-1794), pensador iluminista identificado com as bandeiras democraticas na Franca
Revolucionéria, que manifesta a idéia de que instrucdo deve se estender a todos os
cidaddos®’. Contudo, ndo realizou uma defesa incondicional da implementacio imediata
e plena da escola publica por reconhecer os limites materiais que, a época, impediam
sua disseminacao geral e inviabilizavam a igualdade de oportunidades educacionais para
todos, inclusive no plano da instrucdo primaria, levando ao carater seletivo da
organizacdo educacional propalada neste documento (ALVES, 2001; ARAUJO, 2005;
KLEIN, 2009). Outros representantes desta vertente sdo Diderot (1713-1784), Rousseau
(1712-1778) e Lepelletier (1760-1793), que, de forma geral, defenderam os principios
de gue a escola fosse publica, gratuita, laica, obrigatoria, mas, paralelamente, revelaram

a nocédo das limitadas possibilidades concretas para a universalizagdo dessa instituicdo

170 processo revolucionario francés desencadeou uma série de medidas politicas, condizentes com as
exigéncias deste momento. Uma delas foi a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo,
promulgada pela Assembléia Constituinte, em 26 de agosto de 1789, que proclamava a igualdade de
todos, por nascimento perante a lei. A declaracdo assegurava o direito de todos a liberdade, a propriedade,
a seguranca e a resisténcia a opressdo. Decretou-se a liberdade do individuo concernente as convicgdes
religiosas, assim como foi afirmado o direito da propriedade sem os privilégios e as arbitrariedades
reguladoras da nobreza feudal. A individualidade, liberdade, propriedade, igualdade e democracia
expressavam o processo de transformagdo decorrente da consolidacdo do capitalismo e, com isso,
proposicGes para a formacdo do cidaddo precisavam ser asseguradas. A instrucdo escolar, neste
entremeio, ganhava papel importante.
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emergente (ALVES, 2001). Em linhas gerais, na Franca, tratar a instrucdo publica

implicava

[...] considerar a escola, sobretudo, como a instituicdo que tinha a mais
relevante fungéo social: a formacao do cidadao. Nesse sentido, ela era
entendida como Unica via de consolidagdo e preservacdo da
Republica, bem como para a derrota definitiva dos inimigos feudais;
situava-se, portanto, no amago da questdo central posta pela
Revolucédo Francesa (ALVES, 2001, 129-30, grifo nosso).

Alves (2001) ressalta que outra concepcao que ganhou ampla difuséo a partir do
final do século XIX, foi elaborada por Comenius (1592-1670), considerado o pai da
escola moderna e autor da Didactica Magna, que defendia, no século XVII, o
barateamento dos custos da escola publica como condigdo sine que non de sua
universalizacdo. A sua proposta voltava-se a transformagéo do trabalho didatico através
de sua simplificagdo com o manual didatico que se distinguia dos livros classicos (caros
e pouco universalizados) e das antologias (subprodutos escolares dos livros classicos), e
possibilitaria que qualquer homem mediano pudesse ensinar, dispensando a figura do
mestre sabio. Constata-se que “a escola ajustava-se a nova época, na qual o
conhecimento humano se tornara objetivo e o trabalho se objetivara por forca da
mediagdo dos instrumentos” (ALVES, 2001, p. 87-88). Desta maneira, segundo o autor,
ascendia, em funcdo do processo de producdo manufatureira que acometia a divisao do
trabalho, o professor manufatureiro, o qual submeteu-se a um processo de
especializacdo juntamente com seus complementos indissociaveis, o que desencadearia
a reducdo do custo de formacdo dessa modalidade de trabalhador parcial e, como
resultado direto, o barateamento dos servigos escolares. O educador, bem como o
trabalhador manufatureiro e, posteriormente, o operario da industria, perde o dominio
dos fundamentos do conhecimento e contelidos que se propde a ensinar, 0s quais se
transmudam em fragmentos, organizados de forma etapista — como € etapista a
producdo manufatureira e industrial — e desarticulada (KLEIN, 2000).

Segundo Alves (2001), em Comenius essa transformacéo na educacéo formal se
apresentava ainda como mera concepcao, ja que as condi¢cdes materiais, vigentes em seu

tempo, conspiravam contra sua realiza¢do imediata.
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Alves (2001) destaca, ainda, que é preciso reconhecer como verdadeira a
premissa de que essa escola foi, sobretudo, um fruto da Revolucdo Industrial®®, mas
reconhece, também, que esta instituicdo ndo se difundiu nos albores de tal movimento
econémico, justamente pela necessidade de reproducéo do capital. A burguesia tornou-
se, portanto, uma classe muito resistente ao que pudesse comprometer a acumulacéo da
riqueza social. Assim, se revelou contraria, & época do capitalismo competitivo'®, a
instrucdo publica e contou com o apoio da Igreja Anglicana cuja atuacdo politica se
desenvolveu no sentido de associar a escola aos seus interesses de assegurar 0
anglicanismo enquanto religido oficial. Como consequéncia, no pais mais avangado do
mundo capitalista observou-se, a época da fase concorrencial, uma maior reserva a
difusdo da escola publica e uma luta dos trabalhadores visando, dentre outras coisas, a
conquista da escola.

A intensificacdo do trabalho e a grande oferta de forca de trabalho exacerbaram,
por sua vez, um quadro de miséria material e moral aos trabalhadores e a exploragéo
desenfreada da forca de trabalho desta classe por aquela que possui a propriedade dos
meios de producdo (ENGELS, 2008).

E neste contexto que amadurecem a reacdo dos trabalhadores bem como os
confrontos internos entre diferentes fracdes da burguesia, tendo como um dos resultados
a elaboracdo da legislacdo social inglesa do século XIX. Um dos efeitos destes
confrontos foi a elaboracdo de dispositivos legais, como por exemplo, a reducdo da
jornada de trabalho infantil e a obrigatoriedade da escolarizacdo dessas criangas que
deveria ser assegurada pelos donos da industria. (ALVES, 2001; KLEIN, 2009)

E fundamental lembrar que a limitacio de jornada e dispensa de trabalhadores,
neste caso das criancas, s foi possivel com o avango e inovacdo da tecnologia
(ALVES, 2001). A objetivacdo do trabalho, através da maquinaria, possibilitou a

exoneragdo gradativa da forga de trabalho da industria, no caso, da forca de trabalho

18 Alves (2001) elege como referéncia o caso da Inglaterra por ser a nacio onde emergiu 0 movimento
revolucionario na inddstria e, por conseguinte, se adiantou materialmente em relacdo as demais nagdes,
constituindo-se como a economia mais avancada na fase do capitalismo competitivo.

190 historiador Hobsbawm, tendo como eixo de anélise a problematica econdmica define o século XIX,
como o “longo século XIX”, em fungdo de trés momentos cruciais: a Era das Revolugfes (1789-1848), a
Era do Capital (1848-1975) e a Era dos Impérios (1875-1914). O momento que sucede as revolugdes,
marcado pelas Revolugdes Francesa e Industrial, caracteriza-se como a época do capitalismo competitivo,
ou seja, fase que se moveu pela necessidade de reproduzir predominantemente a riqueza social, de
reproduzir o préprio capital. O momento seguinte é marcado pelo imperialismo, que tem como
caracteristica fundamental a substituicdo da livre concorréncia pelo monopélio, além da instauragdo do
dominio do capital financeiro, nova forma assumida pelo capital como fusdo entre capital industrial e
capital bancério. Antes, na era do capital competitivo, havia sido a época dominada pelo capital industrial
(ALVES, 2001).
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infantil que se desvalorizava frente aos adultos que continuavam desprotegidos frente a
lei, ndo tendo limites para a jornada de trabalho ou financiamento de seus estudos, como
ressalta Alves (2001). Foi esta dinamica que viabilizou as condi¢bes concretas para o
surgimento de leis que aparentemente favoreciam o trabalhador; mas, em esséncia, eram
dispositivos legais que permitiram o apaziguamento dos conflitos através de normas que
primavam ndo pela melhoria de condi¢Ges de trabalho e de qualidade de vida dos
trabalhadores, mas, que possibilitavam aos capitalistas burlarem os confrontos
existentes a partir da real possibilidade de dispensarem uma parte dos trabalhadores em
funcdo da inovacdo tecnoldgica produtiva, restringindo, portanto, as leis aos seus
interesses de classe. Além disso, conforme aponta Lombardi (2010), a burguesia
precisava garantir mao-de-obra trabalhadora a ser usada no futuro.

Atentamos, portanto, que essa dispensa das criancas da fabrica e a tentativa de
insercdo na escola ndo foram fatos dissociados de seu tempo®. Como nos lembra
Engels, no prefacio a edicdo Alema de 1892 do livro “A situagdo da classe trabalhadora
na Inglaterra”, na medida em que ocorre o progresso da grande industria pelas
condicdes reais de expansdo — novos mercados, novos meios de comunicacao — abre-se

caminho para o mercado mundial e, com isso

[...] A concorréncia entre os industriais, fundada em pequenos furtos
contra 0s operarios, deixou de ser rentdvel. Os negécios
desenvolveram-se numa tal escala que esses meios mesquinhos de
ganhar dinheiro ficaram ultrapassados; o industrial milionario tinha
mais que fazer que perder tempo com esses estratagemas, sO
convenientes a pequenos empresarios sem dinheiro, que precisam de
qualquer tostdo para ndo sucumbir a concorréncia. Assim, nos distritos
industriais desapareceu o truck system, aprovaram-se no Parlamento a
lei que limitava a jornada de trabalho a dez horas®* e outras reformas
menores. Tudo isso entrava em contradicdo com o espirito do livre-
cambismo e da concorréncia desenfreada, mas tornava mais sélida a

20 A reviravolta no ambito produtivo e nas relagdes sociais de producdo, de acordo com Alves (2001),
provocou, por exemplo, uma nova necessidade social: o que fazer com o tempo disponivel das ex-
criangas da fabrica se tornasse socialmente Gtil? Os pais por trabalharem durante o dia ndo poderiam
prover, neste periodo, cuidados necessarios de seguranca e atendimento geral aos seus filhos. Frente a
esta demanda, de forma antagonica, “[...] a escola se refuncionalizou visando colocar-se como alternativa
para preencher o tempo disponivel do jovem trabalhador, entdo desempregado. Ex-crianca de fabrica se
metamorfoseia em crianga de escola”. (ALVES, 2001, p.150). Além de atender aos filhos da classe
capitalista, a escola dava a esperanga a classe trabalhadora de atender gratuitamente os seus filhos.
Corroboramos com Klein (2009, p.19) ao defender a tese de que “[...] a luta proletéria pela diminuicéo da
exploragdo sobre as criangas e 0s jovens e a necessidade dai decorrente de uma garantia de condicGes
concorrenciais mais equilibradas para os proprietarios de fabricas, ao promoverem o aparecimento de leis
fabris reguladoras de jornada e idade minima para o trabalho na fabrica, inauguram o debate sobre um
periodo de transigdo entre a infancia e a adultidade”.

1 A nota de rodapé presente na publicacdo explica que “essa lei, respeitante somente ao trabalho infantil
e feminino, foi aprovada pelo Parlamento em 8 de junho de 1847 (p. 347).
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posicdo do grande capitalista em face dos seus colegas menos
afortunados. (ENGELS, 2008, p. 347, grifo do autor)

Com este novo espirito, proveniente do avanco do sistema capitalista e
objetivagdo do trabalho, os fabricantes, em particular os grandes industriais, evitavam
confrontos desnecessarios com os trabalhadores e estes que “antes tinham sido os
instigadores diretos da luta contra a classe operaria, passaram a ser 0S primeiros a
exortar a paz ¢ a harmonia” (ENGELS, 2008, p. 347). Obviamente, esse novo fato nao
ocorreu pela complacéncia dos capitalistas, ao contrario, na realidade, a¢cdes voltadas a
concessdes de filantropia e justica, eram uma forma de “acelerar a concentragdo de
capital em poucas maos e esmagar 0S concorrentes mais débeis, que ndo podiam
subsistir sem aqueles ganhos suplementares” (ENGELS, 2008, p. 348). De maneira
irrefutavel, Engels esclarece: “fato essencial de que causa a miséria da classe operaria
deve ser procurada ndo nos pequenos abusos, mas no sistema capitalista em si mesmo”
(ENGELS, 2008, p. 348, grifo do autor). Neste sentido, Engels (2008) salienta que as
relacGes entre as duas classes passaram a um patamar diferenciado: sindicatos foram
aceitos como instituicdes legitimas, greves passaram a ser vistas como Uteis em certas
ocasides, leis foram criadas para amenizar a situacdo e servir de programa politico
aqueles que antes as combatiam.

Nesta moldura, Saes (2003a, p. 13) salienta que “conquistadas as liberdades de
ir-e-vir e de contratar, era inevitavel que as classes trabalhadoras se lancassem, contra a
vontade politica da burocracia estatal e da classe capitalista, na luta pela conquista dos
direitos de reunido e de associa¢dao”. Em virtude disso se travou, ao longo do século
XIX, uma intensa luta popular em prol da conquista de tais direitos, dai resultando, no
fim do século, o reconhecimento estatal da legitimidade das atividades sindicais e

partidarias das classes trabalhadoras. Exemplos nao faltam a este respeito:

[...] na Alemanha, a Lei sobre Servicos (1869) reconheceu o direito de
associacdo para fins sindicais; e ja em meados da década de 1870 o
Partido Social Democrata Operario Alemao, dotado de amplas bases
nos meios sindicais, serd integrado ao jogo institucional, logrando
acesso ao Parlamento (onde controlard 12 das 397 cadeiras). Na
década seguinte, sob a pressao dos sindicatos e do partido (pressao
essa que ndo cessou a despeito da legislacdo anti-socialista de 1878), 0
governo Bismarck edita uma série de leis de prote¢do social: a de
protecdo aos doentes (1882), a de protecdo aos acidentados (1884) e a
de protecdo aos velhos e invalidos (1889). Na Inglaterra, formou-se
em 1906 o primeiro partido da classe trabalhadora inglesa integrado
ao jogo institucional: o Labour Party, de bases amplamente sindicais
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(inclusive porque contemplava a filiagdo coletiva dos membros das
trade-unions, ao invés de sua filiacdo individual). E, imediatamente
apos, ja sob pressdo, o governo inglés tomara importantes medidas
sociais, como a protecdo a velhice (1908) e o seguro nacional (1911)
(SAES, 20034, p. 13-14).

Estas acOes se concretizaram justamente por serem ineficazes enquanto ameacas
aos capitalistas e pela eficicia ao apaziguamento dos confrontos e ao aniquilamento dos
pequenos burgueses. N&o por isso a luta de classes deixou de existir, mas se configurou
em novas formas, permanecendo, em niveis cada vez mais aprofundados, a miséria que
assola a classe trabalhadora. Como salienta Lénin (1985), com o desenvolvimento das
forcas produtivas o capitalismo chega a sua fase superior — o imperialismo — e traz
embutido em si a degradacdo das condices de vida dos trabalhadores num nivel de
exploracdo cada vez mais insuportavel. Vale reproduzir a definicdo de Lénin acerca do

imperialismo, através de cinco tracos fundamentais, a saber:

[...] 1) a concentracdo da produgdo e do capital chega a um grau tdo
elevado de desenvolvimento, que cria 0s monopolios, 0s quais
desempenham um papel decisivo na vida econdmica; 2) a fusdo do
capital bancario com o industrial e a criagdo, no terreno deste “capital
financeiro”, da oligarquia financeira; 3) a exportagdo de capitais,
diferentemente da exportagdo de mercadorias, adquire uma
importancia particularmente grande; 4) formam-se associagdes
internacionais monopolistas capitalistas, as quais repartem o mundo, e
5) termina a divisdo territorial do mundo entre as poténcias capitalistas
mais importantes. O imperialismo é o capitalismo na fase de
desenvolvimento em que ganhou corpo a dominagdo dos monopolios
e do capital financeiro, adquiriu marcada importancia a exportagéo de
capitais, comegou a divisdo do mundo pelos trusts internacionais e
terminou a divisdo de toda a terra entre 0s paises capitalistas mais
importantes (LENIN, 1985, p. 98-99).

E nesta fase, da transicio da livre concorréncia ao monop6lio — trago
fundamental do imperialismo, que se consolida a real possibilidade do Estado destinar,
nos paises mais desenvolvidos, volumes de capital para atividades improdutivas®, ou

seja, para aquelas atividades associadas ao trabalho, mas que ndo geram mais-valia,

22 para Marx (1975), é produtivo o trabalho que valoriza diretamente o capital, que produz mais-valia.
Noutras palavras, s6 € produtivo o trabalho que serve diretamente ao capital como instrumento de sua
autovalorizacao, como meio para a producdo de mais-valia. J& o trabalho improdutivo, é aquele que ndo
se troca por capital, mas diretamente por renda. Marx (1975) aponta para o fato de que o assalariamento,
ainda que condicdo necessaria, nao é suficiente para pensar trabalho produtivo, posto que nem todo
assalariado é trabalhador produtivo. Marx (1975), desta forma, delineia uma diferenca importante: aquela
que separa o trabalho assalariado pelo capital — trabalho produtivo —, do trabalho assalariado que se troca
por renda — trabalho improdutivo, porém necessarios para produgao.
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como o funcionalismo publico, contingente das forgas militares, rede publica de salde e
educacdo (ALVES, 2001). Uma das especificidades dessa nova fase do capitalismo é
seu carater parasitario, ou seja, a acumulacédo de riqueza com base na especulacdo e ndo
na producdo (LENIN, 1985). Alves (2001) explica ainda que através do continuo
desenvolvimento e aprimoramento das maquinas modernas sob a légica do capital,
passou-se, a0 mesmo tempo, a produzir imensa capacidade de excedentes bem como
aumentou o exército industrial de reserva. De um lado, hd a concentracdo de riqueza
social e, de outro, de 0ciosos e miseraveis.

A produgdo mecanizada, no interior das relagcbes de assalariamento, cria um
exército industrial de reserva (expressdo elaborada por Engels inspirado pelos cartistas
ingleses) a medida que sdo elaborados novos meétodos para aumentar a escala de
producdo, substituindo os trabalhadores por maquinas, reduzindo a demanda por
trabalho. Este crescimento dos meios de producéo e da produtividade, conforme aponta
Marx (1998), reduz a demanda de trabalho e cria um montante de pessoas que néo
conseguem tornar-se assalariadas. Essa populacdo excedente, por sua vez, fornece
matéria humana exploravel e disponivel para a producéo do capital quando necessario.

Marx (1998) constatou a existéncia de formas variadas da superpopulagdo que
compde o exército industrial de reserva, sendo que as principais, sdo: a flutuante,
composta pelos trabalhadores dos grandes centros industriais € mineiros que ora estdo
empregados, ora estdo desempregados; a latente, populacdo que migra da zona rural
para a cidade em fung@o do desenvolvimento das relagcdes capitalistas no campo; e a
estagnada, formada por aqueles que ndo conseguem emprego fixo (NETTO e BRAZ,
2009). Assim, o contingente enorme de desempregados possibilita ao capitalista
pressionar os salarios para um nivel inferior, além de oferecer ao capital farta forca de
trabalho que pode ser mobilizada, recrutada e deslocada para atender a demandas
temporarias (NETTO e BRAZ, 2009). Marx (1998) salienta que o processo de
acumulacdo ndo € uma expansdo continua, harmoniosa ou simples, ha crises,
obstaculos, recessbes, mas estes, por sua vez ndo sdo absolutos. Sob esta logica, a
acumulacdo de capital é cada vez mais acelerada, ha uma concentracdo violenta do
capital, sendo que o carater ilimitado, em sua esséncia, tem a ver com o carater ilimitado
da concepcéo burguesa, de consumo da forca de trabalho da classe trabalhadora para a
extracdo e acimulo do capital. A populacdo trabalhadora supérflua ou subsidiéria
deriva, essencialmente, da reproducdo ampliada do capital (acumulada), o que néo

significa que ela seja produto do progresso tecnoldgico, posto que “o desemprego em
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massa ndo resulta do desenvolvimento das forcas produtivas, mas sim do
desenvolvimento das forcas produtivas sob as relagbes sociais de producdo
capitalistas” (NETTO e BRAZ, 2009, p. 134). Assim, “se esse exército reserva
inicialmente resulta da acumulacdo capitalista, torna-se em seguida indispensavel ao
prosseguimento dela; por isso mesmo, constitui um componente ineliminavel da
dinamica capitalista” (NETTO e BRAZ, 2009, p. 135).

Alves (2001) salienta ainda que uma das maneiras encontradas para administrar
as tensdes sociais de modo a ndo modificar o status quo foi absorver parcela dos
trabalhadores excluidos da producéo direta, como por exemplo, das camadas medias da
sociedade capitalista, os transferindo para atividades improdutivas financiadas pelo
Estado. Para Alves (2001, p. 194), “[...] Essa ¢ uma forma de assegurar a existéncia
parasitaria de uma parcela significativa desses contingentes, de manter em equilibrio
social e, como decorréncia, as condi¢des de reproducdo do capital”. Sob 0 signo do
capitalismo monopolista o parasitismo se tornou indispensavel, assim como a sua
reproducdo intensiva, controlado pelo Estado, através de transferéncia de impostos, de
parte dos ganhos dos capitalistas para atividades improdutivas; da venda de titulos
publicos e de empréstimos internos e externos para o investimento estatal em industrias
de base e em infra-estrutura (ALVES, 2001).

O novo estagio da sociedade capitalista culminou na reconfiguracdo do Estado,
sendo atribuida a esta esfera, no final do século XIX, a administracdo dos conflitos
sociais e manutencdo da ordem capitalista por meio de politica intervencionista sobre a
economia. Assim, “[...] O compromisso do Estado contemporaneo foi firmado
sobretudo com o capital, [...] no sentido de assegurar ndo s6 a reproducdo direta do
capital, mas também as condi¢des que a viabilizam [...]” (ALVES, 2001, p. 195)23.

Foi neste contexto de expansdo das atividades improdutivas, por forca da acdo
reguladora do Estado, financiada por meio de fundos publicos, que a escola publica
comecou a se alastrar mundialmente, no ultimo terco do seculo XIX e nas primeiras
décadas do proximo século ao lado da difusdo dos servicos de saude publica e do
funcionalismo publico, do incremento do quadro das forcas armadas e no
desenvolvimento de obras publicas (ALVES, 2001).

2 Alves (2001) atesta que o Estado assume a fungdo reguladora da sociedade burguesa, inexistente em
sua fase competitiva, 0 que mais tarde, em funcdo da expansdo e do amadurecimento desta funcéo, foi
denominado de Estado de Bem Estar Social.



64

Se esta passa a ser a logica que movimenta a universalizagdo da escola bem
como dos demais servigos publicos, esta institui¢do na “[...] na perspectiva do capital,
ndo precisa cumprir suas proclamadas funcbes especificas” (ALVES, 2001, p.197).

Contudo,

[...] a sua expansdo é necessaria, do ponto de vista material, pois
permite a alocacdo dos trabalhadores das atividades produtivas junto
as camadas intermediarias da sociedade, executoras de atividade
improdutiva. Eis o segredo da forca irrefredvel do processo de
expansdo da escola publica no final do século XIX e ao longo do
século XX (ALVES, 2001, p. 197, grifo nosso).

Por este prisma, para a escola se erigir em sua plenitude impunha-se uma
intensificacdo extraordinaria da producdo e reproducdo do capital, e, até entdo, a maior
parte da riqueza social produzida era destinada a outras atividades. Como consequéncia,
“na medida em que a escola para todos manteve-se, até o ultimo terco do século XIX, na
condicdo de idéia objetivamente irrealizavel, conclui-se que a sua universalizacdo nédo
pode ser considerada uma conquista pertinente a fase concorrencial do capitalismo, mas
sim a sua fase monopolista” (ALVES, 2001, p.41)

Em funcdo destes novos tempos, engendrados pelo aumento da producdo das
riquezas materiais, houve, por um lado, a real possibilidade da expansdo da escola
publica; por outro, ocorreu uma esterilizacdo dos contetdos através do manual didatico,
preconizado por Comenius®* séculos antes, o que acarretou a simplificacdo e
especializacdo do conhecimento e o barateamento dos servicos prestados pelos
professores e queda dos custos de instrugdo. Assim, “[...] apesar do anacronismo de sua
organizacao didatica e do aviltamento de seu conteldo, a escola publica revelou, ao
longo do século XX, uma forca de expansdo tdo avassaladora que demoliu todas as
resisténcias ao seu avanco” (ALVES, 2001, p. 186), inclusive nas nacdes mais
atrasadas. A escola, na sociedade capitalista, deixa de ser frequentada exclusivamente
pelos “filhos da burguesia, dos gerentes de seus negdcios e dos funcionarios do Estado.
Ao chegar também a classe trabalhadora, finalmente a escola viu-se tomada por um
movimento que comecgava a realizar sua necessaria e irremediavel universaliza¢do”
(ALVES, 2001, p. 152).

24 Atentemos, de acordo com Alves (2001), que as proposicdes de Comenius eram destinadas a tarefa de
adaptar o ensino as necessidades histdricas postas pela manufatura. Neste sentido, toda a organizagéo da
escola que se tornou universal nos fins do século XIX revela-se anacronica, ja que nos albores do século
XX a maquinaria e a grande industria, através de um profundo processo de objetivagdo do trabalho,
solidificaram-se como a forga produtiva dominante.
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Ponderamos que se Alves (2001) vé na reproducdo do parasitismo® uma
importante fungdo da escola contemporanea — via alocacgéo de trabalhadores produtivos
supérfluos das camadas média assim como a continuidade das geracdes que lhe
sucedem — entende que esta ndo € a Unica, ja que no atual estadgio do desenvolvimento
capitalista € fundamental a esta instituicdo, por exemplo, reproduzir a ideologia
burguesa, liberar a mulher para o trabalho e servir como refeitério e convivéncia social
para sua clientela. “Ou seja, o simples fato de a escola existir representou para o capital
a criacdo de condigcdes materiais para acrescentar-lhes outras fungdes, além das ja
referidas” (ALVES, 2001, p. 211)

Além do mais, Alves (2001) ressalta que enquanto locus de atividade
improdutiva, a escola intensifica atividades produtivas, como por exemplo, industria de
papel, editorial, méveis. Nestes moldes, a tendéncia geral do direito a educacdo a todos
os individuos ndo esta dissociada de seu tempo, ou seja, 0 movimento de defesa da
instrugdo publica com o propdsito de ensinar tudo a todos, intrinseco ao modelo de
educacdo escolar burgués, alavancou a expansao e universalizacdo da escola bem como
o0 atendimento de uma populacdo extraordinariamente multiplicada, o que demandou,
obviamente, a multiplicagdo de recursos materiais e humanos (KLEIN, 2000).

Destas afirmagdes, € preciso reiterar que a escola ndo se universalizou como
uma instituicdo autdbnoma das condicdes objetivas de vida, ao contrario, a sua difusdo
foi impregnada das determinacdes sociais, justamente por ser uma criacdo humana,
respondendo a necessidades datadas. Se nos albores da sociedade capitalista ja era
pleiteada a expansdo dos servicos escolares, somente séculos mais tarde esta defesa é
concretizada dadas as condi¢fes materiais oriundas do desenvolvimento do capitalismo.

De fato, no nascedouro da sociedade capitalista é pleiteada a concepcdo da
escola como uma garantia para o desenvolvimento social e para a promo¢ao humana a
todos os cidaddos, como indicam, por exemplo, os documentos elaborados por
Condorcet e Comenius, ja citados. Lombardi (2005) aponta que justamente as mudancas
desencadeadas pela Revolucdo Industrial e o desenvolvimento tedrico do liberalismo
causaram as condigdes para a proclamacéo, via pensadores liberais, da educagéo e do
conhecimento como responsaveis pela criagdo das condicdes de igualdade entre todos

os cidad&os, obscurecendo as reais causas de sua expansao.

% Alves (2001, p. 204) esclarece que “a atividade escolar, enquanto atividade improdutiva, nio pode ser
reduzida, mecanicamente, a atividade parasitaria. Uma atividade improdutiva ndo gera mais valia, mas
pode ser socialmente Gtil. S6 quando deixa de ser socialmente til assume caréter de atividade parasitéaria,
como é o caso da atividade escolar exercida na perspectiva do capital”.
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Seguindo esta logica, assinalamos que a propagacdo da escola bem como do
discurso profético sobre a capacidade dessa instituicdo solucionar os desarranjos sociais
e efetivar os direitos sociais, estava condicionada a divisdo do trabalho e as relagdes
sociais de producdo estabelecidas pelos homens, ou seja, pelas relacdes de classes na
sociedade capitalista. O desenvolvimento da educagdo nesta sociedade acompanha,
portanto,

[...] os wvaivéns entre burguesia e proletariado, assumindo
caracteristicas e particularidades proprias dos processos historicos de
cada uma das formac@es sociais articuladas na ampla teia de relacdes
e divisbes do trabalho prépria da génese e desenvolvimento desse
modo capitalista de producdo da existéncia dos homens
(LOMBARDI, 2005, p. 5).

No processo de consolidacdo da burguesia, reconhecendo a desigualdade e a
impossibilidade de ataca-la, a igualdade e a universalidade dos direitos se constituem
como algo cada vez mais abstrato, descolado das relacbes sociais desiguais que as
fomentam (ZANARDINI, 2008).

Esta abstracdo, por meio do discurso ideoldgico liberal, faz com que seja
destinado a escola o papel de redentora da sociedade, capaz de livrar os individuos da
condicdo miseravel e formar o cidaddo para participar ativamente da sociedade. E
delegada a escola publica a tarefa de aumentar a riqueza social, regenerar 0s vicios e
crimes dos marginais e eliminar as diferencas entre os individuos (ALVES, 2001).
Configura-se, portanto, a mistica em torno da escola publica de salvaguardadora das
mazelas sociais e de promotora do desenvolvimento humano, premissa recorrente no
discurso acerca da educacdo voltada a jovens e adultos precariamente escolarizados.
Conforme salienta Barroco (2007, p. 17, grifo da autora), tal cobranca torna-se algo que
merece cautela, pois “a escola ndo possui, em si mesma, 0 poder imediato de
transformacdo da realidade objetiva; isto é, o de solidificacdo dos alicerces de uma
sociedade democratica e inclusiva”. A autora salienta ainda que a “historia da educagao
testemunha que a escola pode divulgar e buscar uma dada proposta de vida social, mas,
analisando a fundo, ela ndo assume o papel de locomotiva, uma vez que as bases
daquilo que a move e a comove nao se atém aos seus muros”.

Em contraposicdo a esta concepcdo, a educacdo para muitos de seus
profissionais e pensadores seria 0 motor ativo da sociedade e a escola, dotada de seus

atributos positivos e virtudes intrinsecas ingquestionaveis, levaria, necessariamente, o
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homem ao seu amadurecimento pleno e ao progresso e harmonia da sociedade (ALVES,
2001). Essa concepcao, propria de ide6logos que colocam tudo de ponta-cabega, “revela
a falta de capacidade para apreender a determinacao material da escola” (ALVES, 2001,
p.17), bem como de suas limitacOes. Atestar que a escola é alavanca da histéria reflete
um desconhecimento absoluto da realidade social e da luta de classes (PONCE, 1985).

Esclarega-se que a universalizagdo da escola encerra em si a no¢do e principio
ideologico de igualdade burguesa — sob o signo dos direitos de cidadania —, ou seja, a
escola € universal, pois todos os individuos sdo cidadaos, logo, iguais, tendo, portanto,
as mesmas garantias legais®. A forma pela qual o principio de igualdade se efetiva é
abstrata e legalista-formal, ou seja, “Cria-se uma concepcdo formal, juridica e politica
de igualdade, de liberdade e de justica, mediada pelo papel do Estado, visando substituir
a igualdade real” (NORONHA, 2002, p. 61). A 16gica legalista-formal paramenta-se em
explicacOes lineares (A causa B), assim, a norma e a lei pairam sob a realidade material
e sob o homem concreto. Ao determinar que ha igualdade na sociedade capitalista,
como por exemplo nas Leis Constitucionais, afirma-se que todos os homens sdo iguais
e, com isso, possuem direitos iguais. Cabe lembrar que a instauracdo destes direitos
civis — universalizacdo da liberdade e igualdade civil bem como da aparéncia
universalista e democratica do Estado — sdo indispensaveis a consolidagdo do
capitalismo, j& que destituido de tais direitos os homens ndo poderiam participar
livremente do mercado, seja como compradores, seja como vendedores de forca de
trabalho (SAES, 2003a, 2006c).

Disso decorre, conforme explicam Klein e Silva (2008), que sendo o Estado o
ente responsavel pela oferta, no caso, do “direito a educacdo”, cabe compreender que

este mesmo Estado esta subsumido a uma condicdo maior na sociedade capitalista: os

%6 \ale mencionar que configuram-se na sociedade capitalista os direitos civis, através da forma-sujeito
de direito, essencial ao modo de producdo capitalista pela converséo de todos os homens — independente
da classe — em pessoas capazes de praticar atos de vontade. Expropriados da liberdade de ir de vir, de
celebrar contratos (inclusive contratos de trabalho), ndo seria possivel estabelecer o assalariamento como
forma especifica de relacdo de exploracdo capitalista de trabalho (SAES, 2003b; SAES, 2006¢). Contudo,
se os direitos civis sdo essenciais a reproducdo do capital, na esfera do mercado de trabalho; os direitos
sociais, ndo obstante a sua relevancia a reproducdo da forca de trabalho, ndo o sdo. Saes (2006c) explica
gue mesmo ndo sendo essenciais, 0s direitos sociais sdo inevitaveis para a minima garantia de reproducédo
da forca de trabalho, através da melhoria das condigdes de trabalho e de vida as classes trabalhadoras bem
como do nivel de consumo das massas. Contudo, [...] essa agdo ndo tem necessariamente de assumir a
forma da atribuicdo, por parte do Estado, de direitos aos trabalhadores; ela também pode ser
implementada individualmente pelas empresas capitalistas. Alias, a classe capitalista sempre tendeu, no
terreno do resguardo minimo a reproducédo da forga de trabalho, a defender a implementacdo de politicas
filantrdpicas privadas e a criticar a interferéncia estatal (SAES, 2006c, p. 26). Conforme Saes (2006c), 0s
direitos sociais — dentre eles, 0s educacionais — s6 emergem num processo de luta entre capital e trabalho
e ndo como consequéncia natural dos direitos civis, ainda que estes possam ter servido de suporte para a
reivindicagdo de direitos sociais.
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interesses antagbnicos da divisdo social de classes. Se o Estado é um aparato a servico
da classe dominante, no caso da burguesia, a institucionalizacdo e a ampliacdo do
aparato escolar se convertem em meio de dominacéo ideoldgica, em apéndice da classe
dominante, revelando os limites dos direitos sociais ofertados (LOMBARDI, 2005) e
explicitando as razfes da destituicdo concreta dos direitos recorrentemente defendidos
na “letra da lei”.

Klein e Silva (2008) enfatizam que a efetivacdo dos direitos sociais na sociedade
capitalista esta condicionada a um aspecto estrutural do sistema, qual seja, a propriedade
privada dos meios de producéo, do que resulta que a grande maioria dos produtores ndo
tem acesso aos bens que produzem, ndo participam de forma igualitaria nesse processo.
O “Direito do Homem” oculta — sob o véu de uma igualdade formal — a origem da
desigualdade de suas relacbes — a propriedade privada dos meios de producdo —,
conferindo-lhe, portanto, o carater de legitimador da injustica (KLEIN e SILVA, 2008).
Mészaros (2006) denuncia que

O caréater abstrato legalista-formal dos “Direitos do Homem” ¢
determinado pela contradigdo irreconcilidvel entre forma e conteudo: a
nova parcialidade do conteddo motivador e a universalidade formal
do apelo ideoldgico. N&o se trata de uma abstracdo conceitual que
pudesse ser eliminada ou melhorada. E uma abstracdo objetivamente
necessaria, determinada pelas contradi¢es internas de uma situacdo
historica concreta (MESZAROS, 2006, p. 126).

Assim, em funcdo das condi¢des objetivas de vida, os interesses de uma parcela
da sociedade — classe dominante — ocupam a totalidade da sociedade e “impossibilita a
percepcdo das multiplas variedades dos fendmenos sociais como manifestacdes
especificas de uma totalidade socio-histdrica internamente interligada, modificando-a de
maneira dindmica” (MESZAROS, 2006, p. 42). O autor hiingaro atesta que, em
consequéncia, a crua relacdo de forcas eleva a forma predominante de parcialidade a
uma universalidade ficticia, abstrata. Nas palavras de Marx e Engels

Com efeito, cada nova classe no poder é obrigada, quanto mais ndo
seja para atingir os seus fins, a representar o seu interesse como sendo
0 interesse comum a todos os membros da sociedade ou, exprimindo a
coisa no plano das idéias, a dar aos seus pensamentos a forma de
universalidade, a representé-los como 0s Unicos razodveis, 0s Unicos
verdadeiramente validos (MARX e ENGELS, 1976, p. 57)



69

A universalidade, sob esta indole, decorrente do discurso ideoldgico dominante,
provoca a determinacgéo de valores que muito frequentemente ndo temos a leve suspeita
de que fomos levados a aceitar, sem questionamento e de forma acritica, ao qual se
poderia opor uma posicdo alternativa bem fundamentada, juntamente com seus
comprometimentos mais ou menos implicitos (MESZAROS, 2004). Esta
impossibilidade, como lembra Paiva (1987, p. 24) ndo é causal, resulta da propria
ideologia®’ do sistema capitalista, que “absorvemos e que nos cimenta em nNOSSas
posicOes, determinando aquilo que deve ser defendido num momento dado, mascarando
a realidade para nossa compreensdo e impedindo ndo s6 a critica da sociedade como
também a critica dos nossos atos”.

A falta deste questionamento faz com que desigualdades sociais sejam
entendidas como algo que deve ser combatido em si mesmo, destituindo, portanto, as
bases reais e concretas que as fomentam — a sociedade de classes. Neste sentido, sdo
disseminadas, reiteradamente e secularmente, propostas governamentais e agdes sociais
que visam enfrentar as mazelas sociais, como a fome, a violéncia, o desemprego
estrutural, a miséria intelectual e material que assolou a humanidade no decorrer dos
ultimos séculos e que se apresentam em niveis mais aprofundados no atual.

No caso da educacdo escolar, o artificio retdrico no discurso oficial dos 6rgdos
do Estado inviabiliza a compreensdo de que em uma sociedade de classes, baseada nos
ideais liberais, a expansao e difusdo da escola nao significam que o acesso a ela tenha
ocorrido nas mesmas condicBes para todos os individuos. Ao contrario, o que os fatos e
os dados historicos demonstram é que as situacdes pedagdgicas especificas existentes
no interior da escola ndo sdo disponibilizadas a todos e quando disponibilizadas nao
ocorrem com a mesma forma e conteudo. Isso porque na sociedade capitalista, em
funcdo da intensidade da luta de classes, ndo ha interesses e nem possibilidades de
formar individuos iguais, mas se busca manter a desigualdade presente (VIEIRA
PINTO, 1989). Chaui (2001 apud BARROCO, 2004b), na mesma linha de pensamento,
salienta que é irrealizavel a cidadania a todos em uma sociedade de classes antagonicas,
em constante processo, ndo mais somente de lutas de classes, mas de lutas humanas que

se ddo no interior das classes.

%" 1deologia é aqui entendida no sentido explicitado Marx e Engels (1976) na obra A Ideologia Alema: a
universalidade da consciéncia de uma classe social particular. Noutras palavras, a generalizacdo de uma
visdo particular da realidade para todas as classes em fungdo dos seus interesses, 0 que reverbera numa
naturalizacéo das relages de dominacao.
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Reiteramos que a escola ndo obstante fundar-se sobre determina¢6es materiais, é
difundida universalmente como se tivesse o poder de formacdo do cidadao,
independentemente destas determinacGes. Concretamente esta predi¢do igualitaria ndo
se efetiva, haja vista que a educacdo escolar chega a grande parte da populacéo,
majoritariamente formada pela classe trabalhadora, de forma superficial e rala. Isso
porque a escola, nesta sociedade, ndo tem como finalidade cumprir as suas proclamadas
funcBes; contudo, a sua expansdo, inclusive aqueles que ndo tiveram acesso na idade
adequada, é necessaria, do ponto de vista material, como afirma Alves (2001). E neste
contexto, portanto, que emerge a Educacéo de Jovens e Adultos.

A compreensdo da dificuldade de realizar na pratica o direito universal a
educacdo demanda analisar que somente no inicio do século XXI o direito universal a
entrada no sistema escolar parece estar em vias de ser efetivado no pais (SAES, 2006a).
Né&o podemos dizer o mesmo em relagdo ao direito de saida da escola: antagonicamente,
“sua concretizagdo vai sendo cada vez mais dificil, j4 que a expansdo da oferta do
ensino fundamental, motivada pelo propoésito de concretizar o direito universal de
entrada no sistema escolar, vai tornando cada vez mais estreito o gargalo instaurado no
ensino médio” (SAES, 2006a, s/p).

N&o obstante as especificidades da atualidade é preciso compreender que a ndo
concretizacdo do direito de saida do sistema escolar traz em seu bojo um preceito que
alimentou a proposicdo da idéia da expansdo da escola publica, universal, laica,
obrigatoria e gratuita no advento da sociedade capitalista por inimeros representantes
do pensamento burgués emergente: a organizacao do ensino segundo as classes sociais
que se destinam (KLEIN, 2009).

Klein (2009) exemplifica este preceito através da proposicdo de Condorcet,
consubstanciada no Rapport, ja citado, onde o iluminista defendeu a divisdo em trés

distintas espécies de instrucao que supde distincdo de terminalidade e funcéo:

[...] Ap6s uma base comum, que a todos deve beneficiar, seguem-se
duas outras espécies: uma, de nivel técnico, destinada aos
trabalhadores em geral — mas com conteddos préprios de cada
atividade profissional; outra, centrada nas ciéncias, é reservada a um
grupo especial, capaz de, pelas descobertas cientificas, “aperfeicoar a
espécie” (KLEIN, 2009, p.79).

Condorcet, como ja salientado anteriormente, defendia a universalizacdo da

instituicdo escolar e, como outros pensadores da época, reconheceu a impossibilidade
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econbmica de realizd-la (ALVES, 2001; KLEIN, 2009). Nesta senda, pleiteou a

28
|

instrucéo escolar por meio de um sistema piramidal®, universalizando-se na base, por

meio de conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania, mas restringindo
progressivamente sua expansao nos niveis superiores a classes especificas, os sabios,
cientistas e dirigentes, com especificos papéis na sociedade (KLEIN, 2009). Na
concepcdo de Condorcet, tal distincdo ndo significava um obstaculo a universalizagéo,
em funcéo do efeito indireto a populacéo de uma educacdo mais qualificada para alguns.
Referindo-se as causas da desigualdade da educacédo escolar propostas pelo iluminista,
Klein faz uma constatacdo que ndo hesitamos aproveitar, por constituir-se fulcral para a

nossa analise

[...] propde [Condorcet] que “a instrucdo deve ser universal; melhor
dizendo, deve se estender a todos os cidaddos. Ela deve ser repartida
com toda a igualdade possivel, nos necessarios limites do dispéndio,
da distribuicdo dos homens sobre o territrio e do tempo mais ou
menos longo que as criancas lhe possam consagrar” (Grifou-se).
Veja-se que neste curto pardgrafo Condorcet estabelece todos o0s
pressupostos que orientardo a oferta do ensino pelo sistema publico: a)
a oferta distribuir-se-4 em conformidade com os recursos do tesouro;
b) a criacdo de estabelecimentos atendera ao principio da otimizacdo
de recursos, o que implica inexisténcia de oferta nas localidades em
que ndo se verifiqgue uma populagdo escolar razoavel — o que, até hoje,
explica significativo contingente de ndo escolarizados nas populagdes
rurais; c) a possibilidade de escolarizacdo é limitada pela
disponibilidade de tempo livre para o estudo — o que ja exclui do
sistema as criangas trabalhadoras.

[...]

Como se pode depreender, a destinacdo classista do sistema escolar é
perfeitamente definida. Extraordinario leitor do movimento historico
de seu tempo, sob o ponto de vista de sua classe, Condorcet assenta a
possibilidade pedagdgica no tempo. Com efeito, posto que o tempo de
trabalho é o que se compra do trabalhador, ele, o tempo — convertido
em valor a tal ponto que se difunde a expressdo popular “tempo ¢
dinheiro” — converte-se em medida de varias praticas sociais. Tal
divisa aplica-se, igualmente, a instrucdo. (KLEIN, 2009, p. 82, grifos
da autora).

Condorcet ¢ um dos inimeros exemplos que manifestam as solugdes pensadas
pela classe burguesa frente os problemas postos em relagdo a “igualdade” de direitos e
oportunidades na nova sociedade (KLEIN, 2009). Tais premissas, pensadas para 0 seu

tempo, se mantém na atualidade, pois, mesmo divergindo no acessorio, confluem no

%8 Com efeito, Condorcet propde um sistema piramidal composto de cinco graus de instrugdo, sob as
seguintes designacBes: 1° Escolas primarias; 2° Escolas secundarias; 3° Institutos; 4° Liceus; 5° Sociedade
nacional das ciéncias e das artes (KLEIN, 2009).
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essencial: o “critério socio-classista que alimentou a construcdo dos sistemas publicos
de ensino”, culminando no “critério etario [seriagdo de contetidos] — que sé se consolida
mais tarde, a partir da efetivacio de um curriculo de base cartesiana e, pois,
classificatoria” (KLEIN, 2009, p. 87).

O critério socio-classista da instrucdo escolar, em ultima instancia, expressa,
conforme aponta Klein (2009), a divisdo técnica do trabalho na sociedade capitalista,
ndo carecendo, todos, dos mesmos conhecimentos e habilidades. Com isso, 0 tempo
disponivel para os estudos (tempo escola) é antagdnico ao tempo de trabalho, criando
uma indissociabilidade entre escola e trabalho (KLEIN, 2009). Por consequéncia, 0
conhecimento mais aprimorado e classico é limitado a uma restrita parcela de populacdo
que consegue finalizar normalmente os estudos, ou seja, tem 0 seu direito de saida da
escola garantido.

Saes (20064, s/p) esclarece que os trabalhadores manuais, submetidos a pressoes
imediatas de carater material ¢ financeiro, “acabam tendo de encarar as suas criancas
como méao-de-obra presente, necessaria a reproducdo material de toda unidade familiar,
e ndo como mao-de-obra futura, a ser progressivamente formada através de um processo
educacional de longa durag@o”. Sob esta ldgica, os pais ndo tém condigdes de organizar
e planejar estratégias para o investimento do plano educacional dos filhos. E neste
sentido que os “trabalhadores manuais podem ser a favor da educacdo escolar dos
filhos, desde que a instrucdo ndo se coloque como um principio absoluto e
incondicional, situado acima das necessidades materiais da familia” (SAES, 2006a, s/p).
De outra banda, a classe capitalista interessa que sua mao-de-obra tenha, a0 menos,
instrucdo basica (ler, escrever, contar). Contudo, na pratica, segundo Saes (2006a, s/p),
“se os empresarios de um lado esperam que a sua mao-de-obra ndo tenha ‘instrugio de
menos’, eles temem de outro lado que a sua mao-de-obra tenha ‘instrugdo demais’”,
pois isto poderia levar a politizacdo e sobre-qualificacdo (SAES, 2006a).

E por meio desse mecanismo ardiloso do sistema capitalista que se forma a

populagéo da EJA. Nas palavras de Saes:

[...] a maioria da clientela escolar ndo cumpre uma trajetoria escolar
longa; ela realiza apenas uma trajetéria curta, quando ndo ¢é
prematuramente expulsa do sistema escolar. Isso significa que ha
obstaculos de monta a concretizacdo do direito universal de saida do
sistema escolar” (20064, s/p).
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A limitada trajetdria escolar ndo deriva, portanto, de problemas familiares ou de
distarbios psicolégicos®®, como corriqueiramente manifestado pela Psicologia; mas sim
do processo histérico de construcdo da hegemonia capitalista (SAES e ALVES, 2004),
que se concretiza através da organizacéo do ensino segundo as classes sociais que se
destinam (KLEIN, 2009).

Entender essa Idgica atrelada a histéria da EJA nos conduz a postular que ndo
basta discutir apenas os fatores que propiciam a aprendizagem e desenvolvimento no
jovem e adulto, mas, é fundamental, entender as causas historico-concretas que
inviabilizam a aprendizagem de conteddos formais na idade adequada, formando o
adulto culturalmente limitado pelas experiéncias concretas e conhecimentos tacitos.
Contudo, as relacdes que explicitariam o homem como um ser histérico e social, no
caso, como protétipo de uma sociedade de classes, sdo sistematicamente ignoradas no
percurso da louvacdo da independéncia e/ou do individualismo (NAGEL, 2003a).

A partir desta discusséo afirmamos que a EJA no Brasil surgiu para concretizar a
concepcao ideoldgica de escola para todos. Sua histéria esta atrelada, portanto, a
expansdo da escola publica movimentada pelo desenvolvimento das forcas produtivas
no estagio do capitalismo monopolista.

E neste contexto que € produzido o processo educacional marcado por essa
mesma contradicdo e que resulta na educacdo voltada a jovens e adultos. Pensar tal
dindmica é tarefa de vulto na atualidade: séo as bases materiais da sociedade capitalista,
a partir das determinacOes do trabalho, que alavancam as condi¢Ges que levam a
universalizacdo da escola e, consequentemente, a organizacdo de movimentos
populares, propostas governamentais e diretrizes deliberativas voltadas a jovens e
adultos “marginalizados” do sistema escolar, a0 mesmo tempo, que inviabilizam a
concretizacdo da universalizacdo da instrucdo, gerando os adultos expropriados das
riquezas intelectuais.

A educacdo voltada para jovens e adultos precariamente escolarizados, neste
sentido, reflete a contradi¢do da sociedade de classes que pleiteia, ideologicamente, a
igualdade entre os individuos. A légica que fomenta o0 modo de producdo capitalista

inviabiliza a igualdade entre os cidadaos, justamente, por ser uma sociedade que tem em

2 Corroboramos com Saes e Alves (2004) ao enfatizarem que ndo tem por que negar a existéncia desses
tipos de perturbagdo no plano da vida escolar. Porém, é fundamental apreender que a inadaptacdo de um
amplo contingente de alunos a escola publica €, antes de tudo, um fendmeno social regular, mesmo que
ela resulte, em alguns casos, de problemas particulares.
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sua base a luta de classes e o trabalho alienado como obstaculo para a emancipagdo
humana.

E preciso esclarecer que nio somos contra a proposicdo desta modalidade de
ensino, pois é inegavel a necessidade de combater esta situacdo. Mas ndo basta ser
contra ou a favor dela, é fundamental buscar propostas e enfrentamentos pautados na
razdo e ndo na emogdo ou no julgamento moral (BARROCO, 2004b). Se néo
conhecermos a légica histérica que movimenta tais propostas, caimos no discurso do
“desafio social” de combater a “divida aos sujeitos marginais do sistema” € ndo nos
atentamos o porqué da existéncia dos marginalizados e como a educagdo de adultos se
constituiu enquanto modalidade de ensino no Brasil.

Todos estes tragos e aspectos expostos confirmam que a EJA esta amarrada ao
fio da histdria do desenvolvimento das forcas produtivas capitalistas. Com essa andlise,
ratificamos que a estruturacdo e a legalizacdo da educacéo voltada a jovens e adultos
precariamente escolarizados no Brasil decorreu das determinacgdes do trabalho em uma
sociedade de classes.

A partir de tais consideracdes e argumentacdes consideramos ter sustentacao
para discutirmos fatos histricos pertinentes a estruturacdo e organizacdo da EJA no
Brasil, a partir das relagdes de producéo.
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CAPITULO II
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: DAS PROPOSICOES
HISTORICAS DO DIREITO A EDUCACAO

Quem construiu Tebas, a das sete portas?

Nos livros vem 0 nome dos reis,

Mas foram os reis que transportaram as pedras?
Babilonia, tantas vezes destruida,

Quem outras tantas a reconstruiu? Em que casas

Da Lima Dourada moravam seus obreiros?

No dia em que ficou pronta a Muralha da China para onde
Foram os seus pedreiros? A grande Roma

Esta cheia de arcos de triunfo. Quem os ergueu? Sobre quem
Triunfaram os Césares? A tdo cantada Bizancio

S0 tinha palécios

Para os seus habitantes? Até a legendaria Atlantida

Na noite em que o0 mar a engoliu

Viu afogados gritar por seus escravos.

O jovem Alexandre conquistou as Indias

Sozinho?

César venceu os gauleses.

Nem sequer tinha um cozinheiro ao seu servigo?
Quando a sua armada se afundou Filipe de Espanha
Chorou. E ninguém mais?

Frederico Il ganhou a guerra dos sete anos

Quem mais a ganhou?

Em cada pagina uma vitoria.

Quem cozinhava os festins?

Em cada década um grande homem.
Quem pagava as despesas?

Tantas historias
Quantas perguntas

Bertold Brecht (Perguntas De Um Operério Que L&)

A historia da EJA no cenario brasileiro tem sido contada recorrentemente por
diferentes autores em artigos cientificos e em documentos normativos com o intuito de
contextualizar tal modalidade para a discussdo dos diferentes aspectos que a compdem
(BEISIEGEL, 1974, 1999; BRASIL, 2000a; DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001;
HADDAD, 2002; HADDAD e DI PIERRO, 2000a; PAIVA, 1987). Longe de
realizarmos uma revisao histérica esmiucada da EJA e expormos uma sucessdo de fatos
cronoldgicos — e tem havido muito dessas revisdes — objetivamos, neste capitulo,

evidenciar, em consonancia com a discussdo realizada anteriormente, as necessidades
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concretas que levaram ao surgimento desta modalidade no Brasil e ao desenvolvimento
secular de reiteradas proposicdes e politicas publicas para enfrentamento do
analfabetismo e da defesa dos direitos a educacéo a todos os cidad&os.

Dada a impossibilidade de explicitar todos os fatos historicos reveladores desta
modalidade — que apresenta um universo tdo plural de préaticas formativas relacionadas a
alfabetizacdo, a aquisicdo ou ampliacdo de conhecimentos basicos, de competéncias e
técnicas profissionais ou de habilidades socioculturais (HADDAD e DI PIERRO,
2000a) —, atentaremos, fundamentalmente a analise da organizacdo historica desta
modalidade de ensino.

A exemplificagdo da instituicdo desta modalidade educacional no cenario
brasileiro demanda, a nosso ver, o resgate de documentos historicos legais — legislacdo
constitucional educacional e legislacdo ordinaria educacional — que normatizaram essa
modalidade de educacéo.

O exame da legislagdo da educacdo de jovens e adultos, enquanto fonte de
estudo, é fundamental — embora nédo suficiente —, pois revela, a partir de uma analise
materialista, como as leis sdo erigidas pelas condi¢es objetivas em funcdo da infra-
estrutura do modo de producéo capitalista bem como reflete o conflito de interesses de
classes antagdnicas nas préaticas sociais. Por este prisma, temos claro que “nenhuma lei
é capaz, por si s, de operar transformacdes profundas, por mais avancada que seja, nem
tampouco retardar, também por si s6, o ritmo do progresso de uma dada sociedade, por
mais retrograda que seja” (ROMANELLI, 1978, p. 179). As leis refletem, portanto, o
desenvolvimento e reproducdo da sociedade capitalista, quando novos padrbes de
acumulacdo emergem ou quando determinado tipo de acumulacdo ndo estad se
viabilizando (NAGEL, 1992).

Paiva (1987) esclarece que o0s sistemas educacionais e 0S movimentos
educativos em geral, ainda que influam sobre a sociedade, refletem basicamente as
condigdes sociais, econémicas e politicas dessa sociedade. Em funcdo disso, as
caracteristicas dos varios periodos da histdria da educacéo de um pais acompanham suas
reformas econdmicas e sociais, suas lutas pelo poder politico, o que pode ser observado
nos documentos legais. Essas reformas e lutas, decorrentes das exigéncias praticas de
reproducédo do capital, exigem a mudanca em diferentes esferas da sociedade, inclusive
da educacdo e de seus modelos institucionais com seus procedimentos, até entdo

considerados validos (NAGEL, 1992). E essa dindmica, alavancada pelas necessidades
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do capital e pelos interesses das classes dominantes de determinado periodo historico,
que mobiliza a aprovacao de leis constitucionais e leis ordinérias.

Reiteremos que os documentos legais, ao refletirem tais transformacdes e lutas
sociais, estdo impregnados de materialidade e justamente para entender esta
materialidade e fugir do arrolar factual, acrescentaremos apontamentos e explicacdes a
partir dos quais procuraremos dar vivacidade aos marcos histéricos apresentados,
buscando situar a relacdo da pratica social e da legislacdo educacional pertinente a
EJAY,

A anélise das disposic¢des juridicas que regulam determinada prética social — no
caso, o direito a educacdo a todos os cidaddos — ndo representa o ponto final, nem o
ponto de partida da investigacdo, haja vista que, por um lado, se inscrevem nos
interesses materiais e, por outro lado, tais dispositivos legais nem sempre serem
cumpridos e aqueles que o sdo, corriqueiramente, tém o seu verdadeiro significado
obscurecido ao leitor (SAES, 2006b). Corroboramos com Saes (2006b, p. 10) ao
enfatizar que “a analise do significado social de determinado corpo de leis sO se
contempla com a abordagem dos conflitos de interesses subjacentes a sua elaboracao e a
sua aplicacdo nas relagdes sociais concretas”.

Nesta moldura, descobrir as reais funcbes politicas e a avaliagdo da eficécia
concreta sobre a realidade dos documentos legais destinados a jovens e adultos
precariamente escolarizados, demanda a atencdo para a fase em que se encontra o
sistema sdcio econdmico, a natureza e o nivel das for¢cas da producdo, o estagio dos
conflitos das classes, a configuracdo do bloco dos estagios dominantes, a modalidade de
relacdo que tal formacdo mantém com outras formacGes sociais (SAES, 2006b).
Destacamos, conforme Saes (2006b), que a clareza e a precisdo ou, ao contrério, a
ambiguidade ou a obscuridade da lei constitucional ou da lei ordinadria dependem,
principalmente, da fungdo politica real preenchida pelo documento legal em certa
formagé&o social e num momento histérico determinado. Voltar as proposigdes legais da
EJA significa, por conseguinte, atrelar esses fatos histéricos aos condicionantes sociais

e econdmicos que moveram e mobilizaram tais proposicdes. Isso porque, segundo

%0 Neste e no proximo capitulo serdo citados autores, alguns dos quais ndo se fundamentam no
materialismo histdrico-dialético, que discutem a historia da EJA e do Brasil e trazem importantes
consideragcBes a compreensdo da génese e desenvolvimento desta modalidade de ensino no cenario
nacional. Assim, a partir dos documentos constitucionais e educacionais e dos escritos destes autores,
intentaremos demonstrar, sob 0 método materialista historico-dialético, as bases objetivas que promovem
0 surgimento e desenvolvimento da EJA. Para tanto, nos valeremos das producgdes de autores como Saes,
Nagel, Guedes, Saviani, Fernandes, Zanardini, Alves, Klein, Mészéros para realizar a analise da
materialidade da EJA.
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Nagel (2003b, p. 1), “[...] O contexto, portanto, nunca pode deixar de ser lido, quando
se pretende estimar os limites ¢ as possibilidades reais da educagio brasileira”.

O primeiro passo na discussdo dessa questdo consiste em relembrar — nunca é
demais — que o modo capitalista de produzir e reproduzir a existéncia humana, por
fundamentar-se em uma sociedade de classes de exploracdo do homem pelo préprio
homem e de apropriagdo privada dos meios de produgdo, inviabiliza a formacao
igualitaria dos homens, contudo, ideologicamente, é difundido o discurso da educacao
escolar para todos os cidaddos como um direito, inclusive aqueles que foram
expropriados no decorrer da vida dos conhecimentos disponibilizados,
majoritariamente, por meio desta instituicao.

Assim, as proposicdes legais pertinentes a educacdo voltada a jovens e adultos™,
desde o seu nascedouro, estdo em sintonia mais ou menos direta com as demandas de
producdo e, como decorréncia, com a oferta estatal da universalizacéo da escola publica
e com o apelo ideoldgico da educacdo como direito universal de todos. Este direito foi
declarado pela primeira vez na Constituicdo imperial de 1824 e se estendeu, sofrendo
nuances de acordo com as especificidades e conjunturas de cada momento histérico, nos

documentos constitucionais elaborados entre 1934 e 1988. Sendo, vejamos.

2.1 A instrucdo publica gratuita no Império: a educacdo simbolica no Estado dito

“liberal”

Os documentos legais e normativos da educacdo voltada a jovens e adultos
precariamente escolarizados remontam a Constituicio Imperial de 1824%, a qual
reservava, a “instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos” (inciso XXXII, do
artigo 179, do Titulo 89), excetuando os escravos, ja que a cidadania brasileira era

reconhecida aos ““ [...] que no Brazil tiverem nascido, quer sejam ingenuos, ou libertos,

31 Segundo Carlos (2007, p. 8), encontram-se registros de outras designacdes dadas outrora & educagdo de
jovens e adultos, tais como: escola noturna, alfabetizacéo, ensino primario supletivo, ensino profissional,
instrucdo primaria das pragas, educacao de adolescentes e adultos analfabetos.

%2 Lembramos que ages educacionais voltadas a adultos ocorreram em momentos histéricos anteriores,
fato que pode ser exemplificado no periodo colonial, onde os jesuitas exerceram agdo educativa
catequizadora em indios, em grande medida adultos, posteriormente, estendida aos escravos negros. A
funcdo desta agdo voltava-se fundamentalmente a difusdo do evangelho e transmissdo de normas
comportamentais e oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial (HADDAD e DI
PIERRO, 2000a). Por ndo tratar do processo de escolarizagdo especificamente, ndo discutiremos esse
periodo no presente trabalho. Acerca da educagdo de adultos e educacdo popular neste periodo, veja
Haddad e Di Pierro (2000a), Paiva (1987).
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ainda que o pai seja estrangeiro, uma vez que este ndo resida por servi¢co de sua Nagéo
(inciso 1, do artigo 6, do Titulo 20)*.

Aparentemente, segundo Saes (2006a), esta declaracdo constitucional foi
revoluciondria, especialmente ao se ter em conta o carater escravista da sociedade
imperial. No entanto, a leitura da integra do documento constitucional denota que a
decretagdo do principio da “instrucdo elementar gratuita para todos” ndo foi
acompanhada da decretacdo da obrigatoriedade do ensino elementar, cujas implicacdes
praticas seriam: “a) a obrigagdo dos pais de inscreverem seus filhos em alguma unidade
de ensino elementar; b) a obrigacdo do aparelho estatal de oferecer ensino elementar
gratuito aos necessitados” (SAES, 2006a, s/p.). Em outras palavras, a Constitui¢do
Imperial de 1824 declarou a gratuidade do ensino a todos os cidaddos, sem afirmar, em
paralelo, a obrigatoriedade a todas as criancas (SAES, 2006b). Além do mais, esta Lei
ndo estabeleceu recursos orcamentarios fixos a serem destinados em instrugdo
elementar. Fundamentalmente, “o compromisso desse texto legal com o direito a
educacdo foi sobretudo um compromisso simbolico, destinado a produzir mais efeitos
politicos externos que internos” (SAES, 20063, s/p., grifo nosso).

Saes (2006a, 2006b) salienta que a instauracdao do direito a educacgdo, destituida
de recursos orgamentarios proprios e de obrigatoriedade nesse momento historico, fez
parte de um conjunto de garantias que as classes dominantes escravistas brasileiras —
latifundiarios escravistas e os traficantes de escravos — procuraram oferecer a poténcia
capitalista emergente (Inglaterra), no sentido de promover a legitimacdo externa do
Estado e de convencer os setores dirigentes da monarquia inglesa que o Estado nacional
em formacdo desde 1822 era um Estado liberal. Nesse ensejo, a educacdo popular era
“sinonimo de liberdade e riqueza, ja que a auséncia de instrugao, afirmava-se, era razao
de pobreza ¢ despotismo” (XAVIER, 1980, p. 59). Contudo, o Estado pods-colonial
brasileiro, apesar do apelo a dispositivos ideoldgicos burgueses e a formulas juridicas de

fei¢do liberal, “era um Estado escravista mercantil, que articulava a economia agraria

%% Eram considerados brasileiros também os “Il. Os filhos de pai Brazileiro, e Os illegitimos de mai
Brazileira, nascidos em paiz estrangeiro, que vierem estabelecer domicilio no Imperio; I11. Os filhos de
pai Brazileiro, que estivesse em paiz estrangeiro em sorvi¢co do Imperio, embora elles ndo venham
estabelecer domicilio no Brazil; V. Todos os nascidos em Portugal, e suas Possessdes, que sendo ja
residentes no Brazil na época, em que se proclamou a Independencia nas Provincias, onde habitavam,
adheriram & esta expressa, ou tacitamente pela continuagdo da sua residéncia; V. Os estrangeiros
naturalisados, qualquer que seja a sua Religido. A Lei determinara as qualidades precisas, para se obter
Carta de naturalisagdo” (artigo 6, titulo 2°). Consta, no artigo 7, que perde os direitos de cidaddo
brasileiro aqueles que “l. O que se nataralisar em paiz estrangeiro; Il. O que sem licenga do Imperador
aceitar Emprego, Pensdo, ou Condecoracdo de qualquer Governo Estrangeiro; I11. O que for banido por
Sentenca” (BRAZIL, 1824)
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escravista brasileira ao mercado mundial e que funcionava preponderantemente segundo
os interesses de latifundiarios escravistas ¢ de traficantes de escravos” (SAES, 200643,
s/p, grifo nosso).

O novo Estado era, portanto, o resultado histérico de um acordo entre as classes
dominantes escravistas de diferentes regiGes, com intuito de romper com a dominagéo
colonial portuguesa e manter a unidade politico-administrativa do antigo territorio
colonial — monarquia — e incorporar a dinastia ocupante do Estado metropolitano (casa
de Braganca) ao novo Estado Nacional (SAES, 2006b). Neste sentido, a independéncia
politico de Portugal, ndo significou um rompimento com os lagos coloniais, ja que esta
situacdo foi mantida sendo determinada agora pelo jugo econdmico do novo
imperialismo europeu (XAVIER, 1980).

Livre da velha poténcia mercantilista e pré-industrial portuguesa, as classes
dominantes brasileiras necessitavam definir as suas relagbes politicas com a Inglaterra e

mostrarem-se confiaveis. Em linhas gerais, precisavam

[...] conferir ao Estado (escravista) nacional em formacdo uma
aparéncia liberal-burguesa, o que implicava a criagdo de uma
Constitui¢do “moderna” onde estariam consagrados os direitos da
cidadania e os mecanismos institucionais promotores do equilibrio
entre os poderes do Estado (executivo, judiciario, legislativo). So6
assim tal Estado poderia cumprir sua funcdo mediadora, vale dizer a
funcdo de articular eficazmente a economia escravista mercantil
exportadora brasileira, agora desembaracada do estatuto colonial ao
mercado mundial. (SAES, 2006b, p. 14, grifo do autor)

Com efeito, 0 novo sistema politico que se estabelecia postulava-se liberal e
acompanhava, na aparéncia, os modelos da época. Xavier (1980) assinala que da mesma
forma que eram proclamadas, apenas formalmente, a ‘“soberania nacional”, a
“representatividade de interesses” e outros postulados liberais, era necessario instituir a
“escola universal”, sob o risco de por a claro os interesses de classe que se escondiam
por tras dos tdo apregoados interesses nacionais. Dai resulta que a classe dominante
opunha-se fundamentalmente aos interesses das classes dominadas, mas necessitava
revestir as suas agdes e decisbes de cardter popular e nacional que estavam
intrinsecamente destituidas, com isso a proposta da escola universal funcionou ao lado
da “farsa” liberal do novo sistema monarquico constitucional (XAVIER, 1980).

Prenhe de dispositivos de inspiracdo liberal-burguesa, inaplicaveis a uma

sociedade escravista, com parco or¢camento para cobrir necessidades minimas do
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Estado e para efetivar acdo estatal na area de prestagdo de servigos, como a extensdo da
instrugdo primaria gratuita a todos os cidaddos, a declaracéo constitucional do direito a
educacdo configurou-se iluséria (SAES, 2006a; SAES, 2006b). Esta lei constitucional
expressava, portanto, a alianca da classe dominante a burguesia inglesa e a manutencao
da estrutura econdmica colonial, mantendo, para tanto, a monarquia e o trabalho
escravo.

Aqui, mais uma contradicdo se apresenta: 0 texto constitucional de 1824
proclamava que todos os individuos nascidos no Brasil eram cidaddos, mas nao
eliminava a distingdo entre pessoa (homem livre) e coisa (escravo), o que inviabilizava,
portanto, qualquer leitura liberal-burguesa, pois a liberdade individual continuava a ser
privilégio de uma categoria particular de individuos, os homens livres (SAES, 2006b).
No entanto, Nagel (1992) afirma que era exigida a crenca e a atitude,
independentemente das relacbes sociais de producgdo, de que todos gozavam de
situacOes e oportunidades idénticas, 0 que exigia, por sua vez, a crenca de absoluta
liberdade.

Diante deste quadro politico constitucional, Saes (2006b) questiona como era
possivel conjeturar o comprometimento das classes dominantes com a promogdo da
alfabetizacdo em massa, bem como a concretizacdo do direito universal a educacéo de
base? A funcéo politica desse processo constituinte, em Gltima instancia, estava voltada
a legitimacdo externa do Estado Nacional e ndo a expansdo da educacdo escolarizada e
ao atendimento educacional igualitario aos cidaddos, o qual demandaria o investimento
de recursos inexistentes no pais a atividades improdutivas.

Ndo obstante a impossibilidade de efetivacdo do direito a educagédo
consubstanciada na Lei, varias propostas e reformas educacionais foram formuladas nos
anos seguintes, como por exemplo, o decreto n® 7.247 de 19/4/1879, referente a reforma
do ensino proposta por Ledncio Correia, cuja discussdo deu origem ao parecer-projeto
de Rui Barbosa em 1882%, apresentada em 1878 e transformada em lei por decreto em

% Paiva (1987) afirma que o parecer-projeto Rui Barbosa (1882), primeiro diagnéstico da educagéo
popular no Brasil, foi sobressalente e indicou a ligagcdo fundamental entre educacéo e riqueza de um pais,
propondo um programa nacional de defesa contra a ignoréncia popular, tida como a causa da servilidade
e da miséria (PAIVA, 1987). Embora a educagdo popular ndo chegasse a constituir um aspecto
fundamental da luta politica neste momento, tornava-se uma questdo importante a medida que o
desenvolvimento das forgas produtivas encaminhava o pais para a mudanga de regime. Neste sentido,
Paiva (1987) reitera que a apresentacdo do Parecer de Rui Barbosa indicava que a discussdo politica
comegava a se vincular a luta pela difusdo do ensino e a consequente expansdo das bases eleitorais,
vinculo este oriundo da “acdo dos liberais, da democratizacdo do ensino e da sociedade em geral, da
valorizagdo da educagdo como instrumento da ascensdo social” (PAIVA, 1987, p. 54-55).
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abril de 1879 (PAIVA, 1987). Defendia a obrigatoriedade do ensino, preconizava a
criagdo de escolas normais e noturnas, estabelecendo que o Governo Central poderia
criar ou auxiliar escolas normais nas provincias bem como cursos para 0 ensino
primario de adultos analfabetos (PAIVA, 1987).

Conforme Paiva (1987), na década de 70 do século XIX, foram criadas aulas
noturnas para o ensino de adultos em todas as provincias do Império, algumas oriundas
de iniciativa particular e outras mobilizadas pela administracdo provincial. Contudo,
tanto as escolas noturnas destinadas a adultos quanto a educacéo elementar em geral ndo
passaram por grandes mudancas na Ultima década do Império como por toda Primeira
Republica.

Xavier (1980) esclarece que, frequentemente, tem se atribuido ao Ato Adicional
de 1834, aprovado pela Lei n° 16 de 12 de agosto, a responsabilidade pelo insucesso
das aspiracdes de educacao popular do periodo p6s-Independéncia. Isso porque consta
neste Ato, no que se refere a educacdo, que as escolas primarias e secundarias passariam
a ser responsabilidade das provincias. Este Ato, de acordo com Xavier (1980), legalizou
que o poder central, Unico capaz de concentrar riquezas para a extensao do ensino
elementar, ndo era responsavel pela organizacao da escola publica, deixando a mercé da
insuficiéncia de recursos e da instabilidade politica preponderante nas provincias. Este
decreto “[...] fora um recurso conciliatério do governo regencial, na tentativa de afastar
a federagdo que parecia iminente na auséncia de um poder central forte” (XAVIER,
1980, p. 103) e so6 veio legalizar uma situacao de fato: “a omissdo do poder central em
relacdo a educagdo popular” (XAVIER, 1980, p. 63).

A omissdo do poder central bem como o insucesso de propostas educacionais e a
desordem pertinente a organizacdo do ensino ocorreu em uma sociedade de classes em
que a Lei Constitucional deixou de ser aplicada em funcdo da estrutura econdmica de
um pais colonial, escravista e conservador mobilizado pelos interesses politicos liberais

coerentes ao desenvolvimento das forcas produtivas neste momento historico.

2.2 O desenvolvimento das forcas produtivas e das atividades improdutivas: a

expansao do direito a educacéo

Em 1889, constitui-se o governo provisorio da Republica, tendo como chefe o

Marechal Deodoro da Fonseca. Com a formacdo do Estado burgués, entre 1888-1891,



83

deflagra-se o processo de transi¢cdo do escravismo moderno para o capitalismo iniciado
pela revolugdo juridico-politica que criou “[...] toda uma legislagdo que da protecdo
material, em termos setorializados, as diversas categorias de trabalhadores do servico
publico federal; bem como uma legislacdo que regulamenta o trabalho menor no
Distrito Federal [...]”, cerceando, dentro das possibilidades, deflagragdes em prol dos
direitos sociais da classe trabalhadora (SAES, 2006c, p. 33). Saes (2006c) explica que a
classe média, o capital mecantil-exportador e o capital relacionado aos servi¢os urbanos
foram o0s agentes ativos e propositivos a instauracdo de direitos sociais, em
contraposicdo aos proprietérios fundiarios e aos industriais que impunham resisténcia as
medidas sociais.

Essa transicdo, segundo Saes (2006c), se deu sob a forma de conservacdo da
grande propriedade fundiaria e de formas econdmicas pré-capitalistas (colonato,
parceria, meacdo, moradia, etc.), gerando a auséncia, na Primeira RepuUblica, dos
processos de mecanizacgdo da agricultura e de assalariamento dos trabalhadores. Neste
contexto, foi proclamada a primeira Constituicdo Republicana (1891).

Diferentemente da Constituicdo Imperial de 1824, o direito a educacdo néo foi
reconhecido na nova Constituigdo, pois ao ser mencionada a existéncia do ensino
oficial, ndo foi fixada a obrigatoriedade do ensino elementar. A educagdo ao ndo ser
uma competéncia da Uni&o, conforme consta no artigo 7°, é incorporada como uma
das trinta e cinco atribuices do Congresso Nacional, o qual tem a competéncia
privativa de “legislar sobre a organizagdo municipal do Distrito Federal, bem como
sobre a policia, 0 ensino superior e 0s demais servigos que na Capital forem reservados
para 0 governo da Unido” (inciso 30, do artigo 34, grifo nosso). No artigo seguinte é
incumbido ao Congresso, mas ndo privativamente, “animar no Pais o desenvolvimento
das letras, artes e ciéncias, bem como a imigracéo, a agricultura, a industria e comércio,
sem privilégios que tolham a acdo dos Governos locais” (inciso 2°, do artigo 35); e,
“prover a instrucdo secundaria no Distrito Federal” (inciso 4°, do artigo 35)*. A
originalidade deste texto constitucional decorreu da laicidade do ensino oficial,

conforme consta no inciso 6°, do artigo 72, “Sera leigo o ensino ministrado nos

% Consta no artigo 7° que é da competéncia exclusiva da Uni&o decretar: 1°) impostos sobre a importagdo
de procedéncia estrangeira; 2°) direitos de entrada, saida e estadia de navios, sendo livre o comércio de
cabotagem as mercadorias nacionais, bem como as estrangeiras que ja tenham pago impostos de
importacdo; 3°) taxas de selo, salvo a restricdo do art. 92, § 1°, n° I; 4°) taxas dos correios e telégrafos
federais (BRASIL, 1891).

% Os outros dois incisos que compdem o artigo 35 sdo: “1°) velar na guarda da Constituicéo e das leis e
providenciar sobre as necessidades de carater federal; 3°) criar instituicdes de ensino superior e
secundario nos Estados” (BRASIL, 1891).


https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/viwTodos/4ed91893cbdd0e10032569fa0074213f?OpenDocument&Highlight=1,&AutoFramed
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estabelecimentos publicos”. Nesta Lei Constitucional ndo consta mais nada a respeito
da educagéo ou instrugao.

Em termos historicos, o descompromisso desta Constituicdo com o direito a
educagdo nao se originou da “distragdo” ou do “descuido” dos legisladores
republicanos, mas do curso da Revolucgdo politica burguesa, isto é, do processo social
em que os objetivos de classes antagdnicas se explicitavam ao maximo e direcionavam
a configuracdo da legislacdo educacional bem como as tendéncias ideoldgicas das
classes sociais em confronto (SAES, 2006a).

Neste momento, tanto os latifundidrios quanto os emergentes industriais ndo
tinham interesses em instruir, ainda que minimamente, os seus trabalhadores. Nos
primeiros, apds a abolicdo da escraviddo, em 1888, manteve-se o temor de que a
educacdo escolar auxiliasse a organizacao de revoltas no campo, propondo, nesta senda,
a escolinha da fazenda, onde o ensino estaria sob o estrito controle do latifundiario
(SAES, 2006a). A manifestacdo desta oposi¢cdo a consagracdo do direito a educacédo é

explicitada na seguinte passagem

Na Conferéncia Interestadual do Ensino Primario (1926), o ponto de
vista retrégrado das classes dominantes rurais brasileiras encontrou
perfeita traducdo na intervencdo de Noé Azevedo, que declarou que
“... ndo vale a pena meter muitas idéias na cabeca do povo”; bem
como na de Azevedo Sodré, para quem se deveria deixar tranquilos
“.. 0s iletrados adultos que trabalham, produzem, ndo fazem

revolugdes, ndo perturbam nem anarquizam nosso meio” (SAES,
20064, s/p.)

E curioso notar que no Brasil republicano a classe fundiaria e os seus
representantes ideoldgicos se posicionaram concomitantemente contra a universalizagdo
da educacdo basica e contra o voto do analfabeto®, pois, conforme Saes (2006b), a
institucionalizacdo da participacdo eleitoral das massas rurais poderia levar a sua
submissdo a outras forcas politicas, como a burguesia urbana, classe média ou
liderancas revolucionarias. Sendo assim, 0s grandes proprietarios de terra tenderam a
defender o ensino privado e as massas trabalhadoras so restariam “a escolinha de

fazenda, a escolinha das vilas operdrias ou o analfabetismo” (SAES, 2006b, p. 24). O

% Na Constituicdo de 1891, mesmo sendo considerados todos iguais perante a Lei (Inciso 2°, do Artigo
72) foi vedado o direito de voto aos analfabetos, conforme consta no artigo 70: “8§ 1° - No podem alistar-
se eleitores para as elei¢fes federais ou para as dos Estados: 1°) os mendigos; 2°) os analfabetos; 3°) as
pracas de pré, excetuados os alunos das escolas militares de ensino superior; 4°) os religiosos de ordens
monasticas, companhias, congregacdes ou comunidades de qualquer denominacdo, sujeitas a voto de
obediéncia, regra ou estatuto que importe a rendncia da liberdade Individual (BRASIL, 1891).


https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/viwTodos/4ed91893cbdd0e10032569fa0074213f?OpenDocument&Highlight=1,&AutoFramed

85

autor explica, ainda, que o papel da classe fundiaria, desde a construgdo do Estado
nacional até 1930, é um dos fatores que explicam o carater limitado das declaraces
constitucionais do direito a educacao desse periodo.

De outra banda, de acordo com Saes (2006a), os industriais — grupo
insignificante no momento da Proclamacdo da Republica, mas que foi se convertendo
gradualmente, ao longo das duas primeiras décadas do século XX, em um grupo mais
influente, ainda que subordinado aos designios do capital mercantil exportador — se
opuseram a intervencdo do Estado em qualquer assunto destinado a classe trabalhadora,
inclusive a educacdo elementar. Isso porque a grande maioria da mé&o de obra
encontrava-se no segmento produtivo que ainda vivia num estagio manufatureiro e pré-
industrial e logo tinha de “ostentar um nivel de qualificacdo que a aproximava mais dos
artesaos que dos operarios da linha de montagem industrial” (SAES, 2006a, s/p.). Nesta
I6gica, a burguesia industrial em ascensdo tinha o interesse em estabelecer um controle
pessoal e direto sobre seus empregados a fim de evitar a rotatividade da forca de
trabalho, posto que os trabalhadores qualificados ndo eram facilmente substituidos.
Como alternativa a oposicdo a educacdo elementar, esta classe propds acOes

filantropicas e assistencialistas, cuja verdadeira funcéo era

[...] impedir a circulagéo livre da méo-de-obra qualificada no mercado
de trabalho urbano e nada tinha a ver com o reconhecimento de
“direitos” dos trabalhadores industriais. A melhor expressdo dessa
estratégia controladora, a que se procurava conferir a aparéncia da
filantropia, foi a criagdo, ao lado das indUstrias, de vilas operarias,
fornecedoras de servigos pessoais (inclusive educacdo primaria) aos
trabalhadores e as suas familias. (SAES, 20064, s/p.)

Segundo Saes (2006a), a contraposicdo dos empresarios industriais a
intervencdo estatal na educacdo de massa foi bem sucedida, visto que o principio da
educacdo elementar publica, gratuita e obrigatéria ndo foi declarado na Constituinte de
1891, bem como nas emendas constitucionais e leis ordinarias desse periodo. O autor
assinala que os representantes da burguesia empresarial no Congresso se “empenharam
em barrar todo e qualquer projeto de lei que prescrevesse a intervencdo estatal nas
relacdes entre capital e trabalho: projetos de limitagcdo do trabalho infantil, projetos para
a melhoria das condi¢des de vida e de trabalho dos trabalhadores assalariados etc.”

(SAES, 20064, s/p.).
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E interessante observar, ainda, que, diferentemente da classe fundiaria, todas as
fracbes do capital — industrial, bancério, comercial — tinham algum interesse que sua
méao-de-obra tivesse acesso a instrucdo elementar para possuir 0 minimo dominio da
leitura, escrita e aritmética. Contudo, a burguesia temia que a dindmica escolar
possibilitasse aos seus trabalhadores a aquisi¢do de mais conhecimentos do que aqueles
necessarios para sua insercao, em carater subordinado, no processo de trabalho, criando
uma massa de “sobrequalificados” que se converteria em fator de atrito no processo de
trabalho e exerceria presséo na redefinicdo de sua atividade laboral (SAES, 2006b).

De forma geral, observa-se, conforme Saviani (2004a), que ao longo do século
XIX o poder pablico foi normatizando, de acordo com 0s jogos de interesses em
questdo, os mecanismos legais de criacdo, organizacdo e funcionamento das escolas
que, por esse aspecto, adquiriram carater de instrucdo publica. Com o advento da
Republica, os Estados passaram a assumir a tarefa de organizacdo da instrucdo publica,
especialmente do ensino priméario, e em alguns deles, como por exemplo, em S&o
Paulo®, foram sistematizadas as reformas educacionais que ndo chegaram a se
consolidar (SAVIANI, 2004a).

De acordo com Paiva (1987), em termos de realizacGes concretas pouco se fez
pelo ensino elementar nas primeiras décadas republicanas, embora em outras areas —
ensino secundario e superior, e, sobretudo, no ensino pedagadgico, técnico e profissional
— tenha se observado um ligeiro avanco®. Haddad e Di Pierro (2000a) assinalam que a
preocupacdo com a educacao de jovens e adultos praticamente ndo se diferenciava como
origem de um pensamento pedagdgico ou de politicas educacionais especificas.

% Caetano Campos, diretor da Escola Normal de S&o Paulo, tomou a iniciativa e elaborou, em conjunto
com Rangel Pestana, o decreto de 12 de margo de 1890 que estabelecia a instrugdo publica como
elemento do progresso, destacava a relevancia da instrucdo primaria e a necessidade da formagéo de seus
professores. Em 1982, empreendeu-se, através da Lei n. 88, de 8 de setembro, regulamentada pelo
Decreto n. 144B de 30 de dezembro, a reforma geral da instrugdo puablica paulista (SAVIANI, 2004a).
Uma década apds a reforma educacional paulista e da implantacdo dos grupos escolares, os estados de
Minas Gerais (1906), Paraiba (1908), Rio Grande do Norte (1908), Santa Catarina (1911), Parana (1903)
iniciaram o estabelecimento dos grupos escolares (SAVIANI, 2004a). Contudo, é preciso salientar,
conforme Saviani (2004a), que a reforma educacional paulista de 1892 ndo chegou a se consolidar e a
involucdo na reforma coincidiu com o fortalecimento da oligarquia cafeeira, que passou a gerir o regime
republicano através da “politica dos governadores”. Somente com a crise dos anos 20 que as reformas
educacionais foram retomadas.

% Romanelli (1978) esclarece que as disposicdes da Lei Constitucional de 1891 enveredaram, na pratica,
no sistema em que a Unido ficou responsavel pela criacdo e controle da instrugdo superior em toda Nagéo
bem como pelo ensino secundario académico e a instrugdo em todos os niveis no Distrito Federal, e aos
Estados cabia a criacéo e o controle do ensino primario e do ensino profissional, consagrando um sistema
dual de ensino, ou seja: distancia, na pratica, entre a educacao da classe dominante (escolas secundarias,
académicas e superiores) e a educacdo do povo (escola priméaria e profissional). Tal dualidade ndo era
destituida de seu tempo.
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Na Republica permanecia, portanto, a discussdo dos mesmos problemas
educacionais elencados nos ultimos anos do Império, iniciando-se ainda na primeira
década do seculo XX a campanha que, intensificada nas décadas subsequentes, tentara
levar a Unido a assumir um papel de responsabilidade e investimento em relacdo a
instrugéo (PAIVA, 1987).

A campanha para investimento na educacdo escolar s6 foi possivel gracas as
transformacdes ocorridas nas Ultimas décadas do século XIX, que configuraram as
condi¢des, nos planos econdmico, politico, social, cultural e educacional, que
fomentaram as mudancas sintetizadas na expressdo “Revolugdo de 1930**” ¢ que, por
sua vez, repercutiram intensamente na expansdo da escola publica e na difusdo do
direito a educacdo, pleiteada na Constituicao de 1934 (SAVIANI, 2004a).

Do ponto de vista econdmico, Saviani (2004a) destaca que no Gltimo quartel do
século XIX a cultura do café estabeleceu-se como o principal produto de exportacao,
viabilizando, pelo quase monopdlio no mercado internacional, alto grau de capitalizacao
que, com a crise mundial financeira dos anos de 1920, foi o fator basilar da
industrializagdo do pais, sob o modelo de “substituicdo de importagdes” que marcou
uma nova fase com a Revolugdo de 1930. No &mbito social, as mudangas mais
expressivas também datam do final do século X1X: A Abolicdo da Escravatura (1888);
0 aumento da imigracdo; o surgimento de novos grupos de pressdo sobre o modelo
exportador, principalmente a classe média urbana, os assalariados urbanos e rurais, 0s
produtores agricolas e as empresas estrangeiras (SAVIANI, 2004a). No aspecto politico,
Saviani (2004a) salienta a queda da Monarquia e 0 advento do regime republicano
(1889). Em relacdo ao aspecto cultural, novas idéias e concepc¢des adentravam o pais:
“positivismo, evolucionismo, darwinismo, critica religiosa, naturalismo, cientificismo
na poesia e no romance, folclore, novos processos de critica e de historia literaria,
transformacéo da intuicdo do Direito e da politica (SAVIANI, 20044, p. 14).

Esse esclarecimento historico conduz a compreensdo do recorrente salto

histérico do final do século XIX para as primeiras décadas do século XX no que diz

0 Ainda conforme Romanelli (1978, p.47, grifos nossos) “[...] o que se convencionou se chamar de
Revolucdo de 1930 foi o ponto alto de uma série de revolugdes e movimentos armados que, durante o
periodo compreendido entre 1920 e 1964, se empenharam em promover varios rompimentos politicos e
econdmicos com a velha ordem social oligarquica. Foram esses movimentos que, em seu conjunto e pelos
objetivos afins, que possuiam, iriam caracterizar a Revolucdo Brasileira, cuja meta maior ter sido a
implantacdo definitiva do capitalismo no Brasil. Por meio desses movimentos e, sobretudo, em fungéo da
Revolucgdo de 1930, o que se procurou foi um reajustamento constante dos setores novos da sociedade
com o setor tradicional, do ponto de vista interno e, destes dois, com o setor internacional, do ponto vista
externo”.
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respeito as questdes educacionais, bem como para a constante mencdo a Lei
Constitucional de 1934, considerada um avan¢o quanto ao direito a educagdo por
afirmar a obrigatoriedade e gratuidade do ensino elementar, o papel nuclear da escola
publica no sistema educacional e atribuir recursos orcamentarios fixos a educacéo.

Nesta Lei Constitucional a educagéo passa a ser reconhecida como

[...] direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes
Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes
fatores da vida moral e econémica da Nacdo, e desenvolva num
espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana (artigo 149).

E salientado ainda que compete & Uni&o

a) fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de
todos 0s graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e
fiscalizar a sua execugdo, em todo o territério do Pais;

b) determinar as condi¢cbes de reconhecimento oficial dos
estabelecimentos de ensino secundario e complementar deste e dos
institutos de ensino superior, exercendo sobre eles a necessaria
fiscalizag&o;

C) organizar e manter, nos Territérios, sistemas educativos apropriados
a0s mesmos;

d) manter no Distrito Federal ensino secundario e complementar deste,
superior e universitario;

e) exercer agdo supletiva, onde se faca necessaria, por deficiéncia de
iniciativa ou de recursos e estimular a obra educativa em todo o Pais,
por meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e subvencdes.
Paragrafo unico - O plano nacional de educacdo constante de lei
federal, nos termos dos arts. 5°, n°® XIV, e 39, n° 8, letras a e e , SO se
podera renovar em prazos determinados, e obedecera as seguintes
normas:

a) ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria
extensivo aos adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a
fim de o tornar mais acessivel; [...] (BRASIL, 1934)

E salientado que os Estados e o Distrito Federal estdo incumbidos de “organizar
e manter sistemas educativos nos territorios respectivos, respeitadas as diretrizes
estabelecidas pela Unidao” (artigo 151). Quanto ao ensino religioso, a legislagdo
estabeleceu “frequéncia facultativa e ministrado de acordo com os principios da
confissdo religiosa do aluno manifestada pelos pais ou responsaveis e constituira
matéria dos horarios nas escolas primarias, secundérias, profissionais ¢ normais” (artigo

153). Os analfabetos permanecem sem direito ao voto (artigo 108). Outra peculiaridade
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desta Constituinte referia-se que o ensino primario gratuito deveria ser proporcionado
por toda empresa industrial ou agricola, fora dos centros escolares, e onde trabalhassem
mais de cinquenta pessoas, perfazendo estas e os seus filhos, pelo menos, dez
analfabetos (artigo 139).

Lembramos que a difusdo da educacdo escolar bem como a propagacdo de
politicas sociais consubstanciadas na nova Lei derivaram da nova forma de acumulacéo
do capital que, desde a Primeira Republica, demandava novas funcgdes estatais. Este
novo padrdo, gerado pela expansdo do capitalismo, “exigia a organiza¢do da producdo
ao nivel urbano e industrial onde a compra e a venda da forca de trabalho deve ser
vivida como regulada por forca de vontades livres” (NAGEL, 1992, p. 6, grifo da
autora). Transformacéo de tal monta demandava a defesa da condicéo de reproducdo da
sociedade capitalista: a idéia de liberdade dos direitos. Assim, “o comércio precisava
desenvolver-se, 0 povo precisava ser habilitado para as trocas, para 0 consumo, a cultura
deveria incorporar 0s novos comportamentos relativos ao assalariamento e a educagéo
deveria concretizar esse projeto” (NAGEL, 1992, p. 6).

Além disso, com o fim da hegemonia inglesa, apos a Primeira Grande Guerra, a
economia de exportacdo e a capacidade de importacdo brasileira foram abaladas,
afetando os mecanismos internos de financiamento bem como daqueles que dependiam
das atividades agro-mercantis ou ligadas ao capital internacional (PERONI, 2003).
Nesse momento, explica a autora, os setores médios e a classe operaria aumentaram, o
que promoveu demandas conflitantes ao padrdo de desenvolvimento concentrador de
distribuicdo de renda, agravando o desemprego e a situacdo de miséria absoluta. Terreno
fértil para o desenvolvimento de atividades improdutivas no pais.

Estas condicdes, conforme Nagel (1992), foram aprofundadas e culminaram em
novo padrdo de acumulacdo que se impds a partir dos anos 1920 e que impeliram, a
nivel internacional, a pratica da organizacdo cientifica do trabalho — mecanizacéo,
padronizacdo, planejamento do trabalho, decomposicdo em tarefas, etc. —, levando

assim ndo so a destruicao de velhos padrdes de producéo, como a propria crise de 1929.

[...] A crise econdmica mundial de 1929 dificultou momentaneamente
0 intercambio dos paises desenvolvidos e paises atrasados; e tornou
necesséaria a aceleracdo da industrializagdo nos paises atrasados ja
alcados a um patamar industrial minimo. Consequentemente,
intensificou-se a necessidade de qualificacdo minima de méo-de-obra
urbana e de fornecimento de instrugcdo elementar as massas urbanas
(SAES, 20064, s/p, grifos nossos).
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Vale, aqui, expor que a crise mundial desencadeou, no plano internacional, a
busca por saidas para sua superacdo. De acordo com Guedes (2006), pode-se afirmar
que, dadas as urgéncias para a expansdo e reproducdo do capital, empregou-se uma
politica econdmica baseada no pleno emprego e na intervencéo do Estado na economia,
identificada com a doutrina keynesiana. Desponta o Estado de Bem-Estar Social, ja que
acreditava que a crise poderia ser contida com planejamento econémico, no qual o
Estado atuaria como agente ativo da economia capitalista, por meio de investimentos da
infra-estrutura e investimentos sociais, garantindo acumulacao do capital e reproducéo
da forca de trabalho (GUEDES, 2006, p. 41). Isso porque, conforme aponta Marx
(2010a), a existéncia do Estado deriva, primordialmente, para garantir a propriedade
privada e o mercado, ja que numa sociedade de classes ndo se pode ter um Estado que
se ocupe do bem de todos.

Guedes (2006) salienta ainda que o regime de acumulacdo, conhecido como
modelo fordista-keynesiano, garantiu a expansdo do processo de acumulacao,
principalmente nos paises capitalistas centrais, mediante um pacto social entre capital e
trabalho e o Estado financiou, com fundo publico, a reproducéo da forca de trabalho e
investimento pesado no avango tecnoldgico, como agente regulador deste pacto.
Advertimos que, embora destituido dos caracteres keynesianos, a atribuicdo a esfera
estatal da manutencéo e regulacdo da ordem capitalista e a administracdo dos conflitos
sociais ja estava sendo gestada no final do século XIX em funcdo das demandas
provenientes do capitalismo monopolista, dentre elas, o desenvolvimento das atividades
improdutivas (ALVES, 2001).

Peroni (2003) esclarece que a intervencdo estatal ndo se disseminou da mesma
forma em todos os paises. A forma de intervencdo dependia de certas especificidades: o
modo de administrar as relacdes de trabalho; a politica monetaria e fiscal e investimento
publico, os quais eram determinados pelas relacBes de classe; e pela posi¢do hierarquica
na politica internacional. Assim, em cada pais tal intervencdo dependeu do nivel de
subordinagdo a logica do capital internacional, das condi¢fes de reprodugdo destas
relagbes, assim como da acumulagdo produtiva (FIORI, 1995). Em fungdo das
especificidades do Brasil, o Estado de Bem-Estar Social ndo foi implantado como nos
paises do capitalismo central, 0 que ndo descartou, por sua vez, a ampliagcdo do papel
econdmico estatal, tanto na regulacdo quanto na condugdo da acumulacdo, resultando no

alargamento burocratico do Estado.
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Ante esse contexto, Teixeira (1998) deixa bem marcado que a partir dos anos
1930 do século passado instaurou-se, no Brasil, um novo modelo de acumulacéo que
demandou a substituicdo de um modelo agro-exportador por outro que passou a ter na
industria o centro do processo de acumulacdo. Essa transformacédo, segundo o autor,
teve trés problemas centrais, os quais a burguesia ndo tinha como resolver: a
inadequabilidade do mercado de trabalho frente as novas exigéncias do modelo de
acumulacdo emergente; a auséncia de um setor financeiro capaz de custear o processo
de acumulacdo de capital; e a auséncia de um setor produtivo de bens de capital —
maquinas, equipamentos, instalagdes — e insumos béasicos.

A solucdo foi a criagédo das condi¢Oes materiais para o desenvolvimento do novo
modelo de acumulacdo industrial a partir da presenca ativa do Estado, por meio da
criacdo de legislacdo trabalhista compativel com as novas relaces capital - trabalho,
incluindo a instituicho de um salario minimo; do financiamento do processo de
investimento, como por exemplo: o confisco cambial imposto sobre as receitas
exportadoras de café, através do qual o excedente gerado era transferido para o setor
industrial, e a criacdo do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico (BNDE); do
incentivo das exportacfes para gerar as divisas necessarias, com as quais seriam
comprados, no exterior, 0s insumos para as mercadorias a serem produzidas no pais e
investimento direto na producdo de maquinas, equipamentos e instalacfes, energia, por
meio da criacdo de empresas estatais que provessem a producdo de insumos basicos.

A funcdo classica estatal, por exceléncia, foi a de “criar e recriar,
permanentemente, através de fundos publicos, as condicGes para 0 processo de
acumulacdo do capital. De Estado gendarme passa a ser Estado interventor”
(TEIXEIRA, 1998, p. 220, grifo do autor). A ldgica instituida exigiu do Estado,
principalmente atraveés da divida publica, a revalorizar os capitais improdutivos,
assumindo funcbes permanentes de planejamento da economia via intervencao direta
nas politicas de inversdo privada bem como por meio da producéo de bens publicos —
educacdo, saude, transporte, saneamento, seguridade social, etc. Neste contexto, o
Estado comecou a destinar volumes de capital para atividades improdutivas, fornecendo
a real possibilidade de expanséo da escola publica no pais.

Neste quadro, a educagdo voltada a adultos ganhou novas proporc¢des, dada as
exigéncias objetivas do processo de industrializagdo e aceleracio da urbanizacdo. A
medida que a modernizacdo tecnologica implicou a intensificacdo da importacdo

tecnologica, a escola assumiu papel de relevo nos setores béasicos de expansédo
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econdmica: “o de treinamento e qualificagdo de mao-de-obra” (ROMANELLI, 1978, p.
55). Estas foram exigéncias reais do modelo econémico que engendraram a organizagao
de acdes voltadas a educacdo escolar, de forma geral, e, fundamentalmente, a expanséo,
dentro do limites do desenvolvimento do sistema capitalista, & educacdo de adultos
analfabetos ou com rudimentos de escolarizacdo, de forma especifica.

Observamos que mesmo constituindo-se legalmente o direito a educacdo no
Império e na Primeira Republica e, por conseguinte, mobilizacdes reticentes voltadas a
educacdo de adultos, é somente a partir de 1930 que foram realizados movimentos de
monta destinados a educacdo, de forma geral, e a educacdo de adultos, de forma
especifica (PAIVA, 1987). De acordo com a autora, o tema da educacdo popular,
incluindo a educacéo de adultos, se fez em conjunto com a difusdo do ensino elementar,
ou seja, as reformas na segunda década do século XX trataram da educacdo de adultos
em paralelo ao tratamento da renovagéo dos sistemas educacionais de um modo geral. E
nesse momento que ha a intensificacdo da defesa da difusdo do ensino para as massas
por parte de politicos e diletantes da educacdo, possivel somente com a ampliacdo da
intervencao estatal.

A defesa ao direito de educacdo pelos politicos e educadores, consubstanciada
na constituicdo de 1934, derivou de uma nova fungéo politica entre as diferentes classes
sociais: se outrora a funcéo politica da Constituicdo era a legitimacdo externa do Estado
Nacional, neste momento a funcdo politica se volta a validar o compromisso politico
selado entre as forgas conservadoras, representada pelas classes dominantes, e as forgas
progressistas, representada pela classe média** (SAES, 2006b).

* Saes (2003b, p. 100) esclarece que ndo é tarefa facil uma sociografia precisa da classe média na
sociedade capitalista, jA& que em cada fase do desenvolvimento do capitalismo, com seu patamar
especifico das forcas produtivas, redefine-se a fronteira entre trabalho manual e trabalho ndo-manual,
“‘proletarizando’ algumas profissdes e ‘nobilitando’ outras”. Contudo, em linhas gerais, defende a
concepgao de que esta classe refere-se ao grupo social que “congrega todos os trabalhadores, assalariados
ou ndo, que, além de desempenharem algum trabalho apenas indiretamente produtivo (quando ndo
absolutamente improdutivo), auto-representam-se, no plano ideoldgico, como trabalhadores ndo-manuais,
distintos dos trabalhadores manuais e superiores a eles nos planos profissional e social. A constituicao da
classe média no plano ideoldgico ndo é um processo simples, que possa ser identificado com a
emergéncia de uma consciéncia de si entre os trabalhadores intelectuais propriamente ditos: isto é,
aqueles trabalhadores ndo-manuais que exercem atividades mentais criadoras e inovadoras. Na verdade, a
classe média passa a atuar concretamente como um grupo social especifico quando os trabalhadores
intelectuais na acepcéo estrita da palavra se retinem ideologicamente com os trabalhadores cuja atividade
é dominantemente mental, mas tem um carater reiterativo, e ndo criativo ou inovador. Isso ocorre quando
esses dois segmentos de trabalhadores ndo-manuais entendem que é possivel usar, cada um a seu modo (o
primeiro segmento valorizando, sobretudo, a criatividade, o segundo grupo limitando-se a valorizar a
auséncia de esforgo fisico de monta), o prestigio social do ‘trabalho intelectual’, agora definido de modo
amplo e impreciso, para afirmar a sua superioridade econdmica e social com relagdo as classes
trabalhadoras manuais”.
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Nesta empreitada, as classes dominantes defenderam 0 ensino laico “[...] em
versdo agndstica, isto €, transformam o ensino da religido em disciplina facultativa
ministrada no horério das disciplinas dentro da escola publica, 0 que equivale a
equiparar o valor da religido e o da ciéncia como formas diferenciadas de acesso ao
conhecimento [...] (SAES, 2006b, p. 15). Neste sentido, a reafirmacdo, conforme
Romanelli (1978), dos principios e valores da escola confessional significou,
fundamentalmente, a determinacdo das classes dominantes que se uniam a lideranca
educacional exercida pela Igreja Catolica, de impedir a perda desse monopdlio para o
Estado. Romanelli (1978) esclarece que a Igreja Catdlica estava, desde a proclamacéo
da Republica, agastada com a laicidade do ensino, instituida pela primeira Constituicao
Republicana. Agora, em face do alcance maximo do movimento renovador e em face,
principalmente, das reivindicagdes que este fazia em torno da necessidade de se
implantar efetivamente o ensino publico, de @mbito nacional e gratuito, ela se via
ameacada de perder aquele quase monopdlio. Contudo, as classes dominantes nao
entendiam que o Estado, mesmo destinando fundos publicos para atividades
educacionais, ndo tinha condi¢ces materiais de implantar o monopdlio, nem tinha
intencdo de fazé-lo (ROMANELLLI, 1978).

Resta mencionar, de acordo com Saes (2006a, 2006b), que a classe média,
desenvolvida com o processo de industrializacdo brasileiro, por meio de seus idedlogos
— professores, intelectuais, cientistas, escritores — tem estado a frente pela
democratizacdo do ensino, pela luta da escola publica gratuita e obrigatéria e pela
defesa do direito a educacdo a todos. Esta luta no plano educacional ndo ocorre pela
benevoléncia e altruismo dos integrantes dessa classe ou pelo ensejo patridtico dos
mesmos, mas, fundamentalmente, porque somente a escola publica, com intervencéo
estatal, pode assumir a aparéncia de uma escola Unica, universal, onde, em principio,
estdo incluidas todas as classes sociais: alunos ricos, alunos da classe média e alunos de
origem popular, com vistas a ministrar-lhes um ensino igual e a proporcionar-lhes iguais
oportunidades de sucesso profissional, ndo obstante as diferencas de aptidéo individual.

Assim,

[...] A escola publica, ao assumir, aparéncia de uma Escola Unica,
permite que a classe média suponha a existéncia de uma competicao
de saber entre os individuos pertencentes as diferentes classes sociais.
Na realidade, essa competicdo ndo existe; ela é simulada. Os agentes
do sistema escolar pertencem a classe média e organizam a
competicdo de saber em funcdo das expectativas, principios e



04

exigéncias tipicos da classe média. A competicdo de saber se faz,
portanto, com “cartas marcadas”; e o resultado final sé pode ser o
sucesso dos filhos da classe média e o fracasso escolar dos filhos das
classes trabalhadoras manuais (SAES, 2006a, s/p, grifos nossos).

Este simulacro da a impressdo de que os individuos que possuem a mesma
educacéo formal conquistam bons postos de trabalho — func¢des de concepcéo, direcéo e
responsabilidade — apenas pelos seus méritos individuais. Na verdade, de acordo com
Saes (2006a, 2006b), essa simulacdo encobre os efeitos produzidos, no plano das
trajetorias individuais, pela convergéncia entre o modelo de sistema escolar e o universo
ideoldgico da classe média, que busca a valorizagdo do trabalhador intelectual em
detrimento do trabalhador manual. Esta é a razdo pela qual a classe média se coloca a
frente da luta pelo direito a educacdo e, por conseguinte, nos periodos ou conjunturas
em que a classe média conquista maior forca politica, aumentam as possibilidades de
concretizacdo deste direito (SAES, 2006b). Ndo ao acaso, na década de 1930 a classe
média ao assumir uma posicdo politica renovadora estratégica e decisiva, teve a
possibilidade da normatizacéo do direito a educacéo, presente na Constituicdo de 1934 e
preservada até 1964 e que deu sustentacdo para 0s educadores e intelectuais
progressistas dos anos 1970 e 1980 erigirem um movimento democratico pela educacao.

Dai, conseguimos apreender a afirmacdo de Paiva (1987, p.27) em torno do
“entusiasmo pela educa¢do” nas duas primeiras décadas do século passado que visava a
eliminacdo do analfabetismo através da expansdo dos sistemas educacionais existentes:
“foram realmente os politicos e os elementos interessados por problemas educacionais
que se encarregaram ndo somente de promover a luta em prol da ampliacdo das
oportunidades de educacdo elementar para as massas, como de teorizar sobre o
assunto”. Este momento ¢ marcado, ainda, pela supervalorizagdao da educacao, motivado
pelo movimento escolanovista, como fator capaz de solucionar todos os demais
problemas do pais (PAIVA, 1987) que, por sua vez chamava a atencdo para a
necessidade de universalizacdo da instrucdo elementar bem como obscurecia a anélise
da sociedade, deslocando da economia e da organizacdo de uma sociedade de classes
antagobnicas a origem dos problemas mais relevantes, inclusive do analfabetismo.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932 é destacado como o
movimento social indispensavel para a expansdao da escola, pois além de defender o
direito individual a educacdo integral sustentava a necessidade de se estender a

obrigatoriedade ao ensino primario até os 18 anos. Nagel (1992) deixa bem marcado
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que no bojo das mudancas da ordem capitalista as idéias consideradas renovadoras
acerca do sistema educativo dominaram a sociedade e mobilizaram 0s meios de
comunicacdo e os educadores. Reconhece ainda que a Reconstru¢do Educacional no
Brasil, proposta via 0 Manifesto de 1932, “¢ a expressdo mais acabada da falta de
autonomia pedagdgica na dinamica de um modo de produgdo”, ao denunciar que gracas
a incompeténcia cientifica e técnica da educagdo os problemas sociais continuavam sem
solucdo apos 40 anos de instrucdo publica (NAGEL, 1992, p. 7). Para livrar o povo

brasileiro da desordem era preciso aniquilar

[...] uma série de “erros e bogalidades” curriculares que se
mantinham, tais como: ensino artificial, rigido, enciclopédico,
dogmaético, verbalista, fechado no interior dos muros da escola,
emancipado de situacGes sociais concretas, independente da
realidade regional ou local, estéril, com desdém pela multidao,
independente das necessidades e/ou interesses dos alunos, etc.
Precisava-se de uma escola Unica, gratuita, ligada a atividade prética,
ao trabalho, com terminalidades profissionalizantes definidas
(NAGEL, 1992, p. 8, grifos da autora).

Garante-se, na concepcao de Nagel (1992), com esta defesa, a incompreensédo do
significado de conflito de classe, fundamentalmente, quando se fomentava a concepgéo
de que as diferencas entre as pessoas podem ser exclusivamente consequéncia de mérito
e ndo de classe social.

Havia uma luta ideoldgica travada entre os partidarios das teses catdlicas e 0s
defensores da escola publica: os primeiros — identificados pelos reformadores como
partidarios da escola tradicional e, por conseguinte, representantes da velha ordem — nédo
temiam apenas o risco de esvaziamento das escolas primarias, mas, sobretudo, o risco
de extensdo da educacdo escolarizada a todas as camadas, evidente ameaca para 0S
privilégios até entdo assegurados pelas elites (ROMANELLI, 1978); os segundos,
almejavam a difusdo da escola publica e gratuita, buscando compatibilizar a educacéao
de massas aos interesses do capital (SAES, 2003Db).

Ainda que a classe média tenha logrado introduzir, pela primeira vez em textos
constitucionais, o tema das condi¢Oes materiais essenciais a efetivacdo do direito a
educacdo®?, ndo se verifica referéncia muito menos prioridade & escola publica. De fato

institui-se que o Estado tem a obrigatoriedade de financiar o sistema educativo, seja ele

*2 No artigo 156, da Constituicdo Federal de 1934, foi estabelecido que “A Unido e os Municipios
aplicardo nunca menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por
cento, da renda resultante dos impostos na manutencao e no desenvolvimento dos sistemas educativos”.



96

publico ou privado, conforme as necessidades do momento (SAES, 2006b). Além disso,
a Constituicdo de 1934, adotando o ensino religioso facultativo, fez concessédo aos
catélicos (ROMANELLI, 1978). De forma geral, observa-se que

No processo constituinte de 1933-1934, enquanto as classes
dominantes se aglutinaram em torno da lideranca educacional exercida
pela Igreja Catdlica, os segmentos civil, burocratico e militar da classe
meédia (representados pelas liderancas tenentistas, nacionalistas e
escolanovistas), buscaram implantar as bases constitucionais minimas
para a concretizagdo do direito universal de entrada no sistema escolar
(SAES, 20064, s/p).

Vale lembrarmos: a educagdo se desenvolve sobre o fundamento do processo
econdémico da sociedade, pois é esse processo que determina as possibilidades e
condicdes de cada fase cultural, a distribuicdo das probabilidades educacionais na
sociedade, proporciona 0s meios materiais e dita os fins gerais da educagdo — determina
se serdo formados individuos de niveis culturais distintos, de acordo com sua posi¢ao no
trabalho comum (VIEIRA PINTO, 1989). O autor afirma ainda que os fins da educacéo
sdo determinados pelos interesses da classe social dominante. Em outras palavras, a
complacéncia ndo é o motor para as mudangas do sistema educacional e a extensdo do
conhecimento as massas privadas; mas, deriva do grau de desenvolvimento das forcas
produtivas e dos conflitos das forcas sociais presentes que engendram, de acordo com
os interesses em voga, a difusdo do direito a educacdo e da promocdo a educacdo
escolar para diferentes segmentos.

Neste momento de grande ebulicdo social encontramos no pais, portanto,
movimentos de combate ao analfabetismo e movimentos voltados a educacdo de
adultos, de alguma significacdo, como por exemplo, a Cruzada Nacional de Educacédo
(1932) e, no ano seguinte, a Bandeira Paulista de Alfabetizacdo. Em especifico ao
primeiro movimento, 0s seus promotores — cujos principais colaboradores eram
encontrados nas forgcas armadas, nas classes conservadoras, na inddstria, no comércio —
tinham como objetivo a luta contra a ignorancia popular, considerada como principal
problema da Nacdo e, para tanto, sua atuacdo se desenvolveu atraves de intensa
propaganda em favor da difusdo do ensino bem como através da criacdo de escolas para
adultos e criancas mantidas pelas contribuicdes dos sécios e doagdes (PAIVA, 1987).
Violentamente criticado esse projeto sobreviveu por mais de 25 anos em torno de uma

concepgdo humanitarista e filantropica e revelou o entusiasmo ingénuo — importante ao
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capital — de que a paz social seria conquistada via educacdo e com o aniquilamento do
analfabeto incapaz (PAIVA, 1987).

O periodo da Segunda Republica (1930-1937)*®, caracterizado pelos ideais
democratico-liberais e pela tentativa de dinamizacdo da vida politica, como exposto, foi
suplantado pelo Estado Novo (1937-1945), marcado pelo regime autoritério e dirigismo
estatal, que favoreceu a industria, em especifico a implantacdo da inddstria pesada, e
culminou, por ora, no declinio do movimento de renovacgédo escolar e do prestigio dos
educadores liberais ligados a Escola Nova.

Frente &s mudangas politicas decorrentes do golpe de Estado, a nogéo de direito
a educacdo na Constituicdo de 1937 (BRASIL, 1937) é descrita da seguinte forma: “A
arte, a ciéncia e o ensino sdo livres a iniciativa individual e a de associa¢fes ou pessoas
coletivas publicas e particulares”, e o Estado devera “contribuir, direta e indiretamente,
para o estimulo e desenvolvimento de umas e de outro, favorecendo ou fundando
instituicdes artisticas, cientificas e de ensino” (artigo, 128).

No artigo 129 da mesma Constituicdo, é descrito que o ensino pré-vocacional
destinado as classes menos favorecidas € dever primeiro de Estado, cabendo-lhe a
fungéo de fundar institutos de ensino profissional e subsidiar iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associaces particulares e profissionais. Além disso,
consta que “E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera da sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus
associados” (artigo 129). No artigo seguinte ¢ explicitada a obrigatoriedade e gratuidade
do ensino fundamental, ndo excluindo o dever de solidariedade dos menos para com 0s
mais necessitados, sendo exigida, por ocasido da matricula, contribuicdo modica e
mensal para a caixa escolar aqueles que ndo alegarem ou notoriamente ndo puderem
alegar escassez de recursos. Quanto ao ensino religioso podera ser contemplado como
matéria nas escolas, contudo, ndo podera constituir objeto de obrigacdo dos mestres ou
professores, nem de frequéncia compulsoria por parte dos alunos (artigo 133).

E importante notar, segundo Saes (2006a), um fato causal deste novo Estado:
nos dois momentos historicos da Republica brasileira em que o regime democrético foi

substituido por um regime ditatorial suprimiu-se a atribuicdo de recursos or¢camentarios

* A segunda Republica correspondeu ao periodo do governo provisério (1930-1934) e do governo
constitucional (1934-1937). Getulio Vargas governou o Brasil nestes dois momentos, sendo que no
segundo foi eleito pelo Congresso Nacional. Através de um Golpe de Estado, continuou a frente do
governo federal no Estado Novo (1937-1945) e foi eleito como presidente do pais através do voto direto
em 1951, permanecendo até 1954 quando cometeu suicidio.
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fixos a educacgdo, dispositivo essencial para a concretizacdo do direito universal de
entrada no sistema escolar. Fato que pode ser averiguado na Carta Constitucional
implantada pelo Estado Novo em 1937 e a Carta Constitucional de 1967, imposta pelo
Regime Militar. Dai decorre a transmutacdo da nocao de direito para nocdo de protecao
e controle estabelecida na Lei Constitucional de 1937.

Romanelli (1978, p. 152) salienta que quanto a educacdo esta Nova Lei teve
amplitude menor em relacdo a Constituicdo de 1934, mas declarou a necessidade da
Unido fixar as bases e tracar as diretrizes da educacgéo nacional (inciso IX, do artigo 15)
e enfatizou o ensino profissional que deveria ser destinado as classes menos
favorecidas. Destaca-se que entre 1942-46, um conjunto de reformas** foram
encaminhadas pelo Ministro do Estado Novo, Gustavo Capanema, dentre elas o
desdobramento do ensino primario em ensino primario fundamental — com duracédo de
cinco anos, destinado a criangas entre 7 e 12 anos — e 0 ensino primario supletivo — com
duracdo de dois anos, destinado a adolescentes e adultos que n&o haviam tido a
oportunidade de frequentar a escola na idade adequada (SAVIANI, 2004a).

Até o final do Estado Novo, o problema da educacdo de adultos era discutido,
majoritariamente, como parte daqueles relativos a educagdo popular e o governo central
assumiu a responsabilidade de levar a pratica a educacdo das populagdes rurais e da
educacdo técnico-profissional, as duas grandes linhas diretrizes da educacdo popular
firmadas na Segunda Republica e que, neste momento, serviram como instrumento para
difusdo ideoldgica (PAIVA, 1987).

Mediante a necessidade de forca de trabalho qualificada, minimizacdo do
analfabetismo e a busca de maior controle social, 0 ensino primario passou a ser objeto
de atencéo, resultando na criacdo do Fundo Nacional Priméario (FNEP, decreto n° 4.958
de 14.11.1942), o qual tinha como finalidade a ampliacdo e melhoria do sistema escolar
priméario em todo o pais. Este fundo foi regulamentado somente em 1945 e seu
funcionamento iniciou somente em 1946, estabelecendo que 25% dos recursos de cada
auxilio federal seria aplicado na educacdo primaria de adolescentes e adultos
analfabetos”® (HADDAD, DI PIERRO, 2000a; PAIVA, 1987)

* Segundo Romanelli (1978), essas reformas, nem todas efetivadas sob o Estado Novo, foram
denominadas de Leis Organicas do Ensino e contemplaram todos os ramos do ensino primario e do médio
e foram complementadas por outras decretadas entre 0s anos de 1942-1946.

** A criacdo do FNEP foi marco propulsor de uma politica publica de educagéo de adultos, reconhecida
no espectro da instrucdo basica popular (PAIVA, 1987). Contudo, segundo Paiva (1987, p. 172), “[...] a
primeira manifestacdo importante que anuncia o desvinculamento da educacdo de adultos da educacéo
elementar comum € o Convénio Estatistico de 1931, o qual se incluiu a categoria ‘ensino supletivo’”. A
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Segundo Paiva (1987), até os anos de 1940, o problema da educagdo de adultos
era tratado juntamente com a difuséo do ensino elementar. Somente na segunda metade
dessa década, com a queda do Estado Novo, o tema dos altos indices de analfabetismo
comecou a ganhar relevancia, tornando a educacédo de adultos independente da educacéo
popular com a regulamentagéo e funcionamento do FNEP. Paiva (1987) salienta ainda
que a efetivagdo do programa do FNEP ocorreu exatamente ao término da Segunda

Guerra Mundial*®

, hum momento de inimeras mudancas nas relacfes internacionais e,
especificamente, no Brasil, com o fim da ditadura Vargas, iniciou-se um movimento de
fortalecimento dos principios democraticos que demandava, dentre outras coisas, a
necessidade da educagdo das massas para garantir a legitimidade dos governos. Aliada a
pressdo interna, a criacdo da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo e
Cultura® (UNESCO), em 1945, acirrou a pressdo internacional para maiores esforgos
na luta contra as desigualdades sociais, indicando o papel da educacdo, em especial a
educacédo dos adultos, no processo de desenvolvimento das nagdes denominadas como
“atrasadas” (HADADD, DI PIERRO, 2000a; PAIVA, 1987). De forma geral, Paiva
(1987) esclarece que o fim da Segunda Guerra Mundial e a criacdo da UNESCO, no
plano internacional, e a derrubada do Estado Novo, internamente, fez com que a
alfabetizacéo e a educacdo de adultos passassem a ser percebidas como instrumentos de

redemocratizacdo, concentrando as atencdes na possibilidade de veicular a educacéo em

autora esclarece ainda que a reforma educacional do Distrito Federal, iniciada em 1928, que contemplou
os Cursos Populares Noturnos e educacdo de adultos, teve também um papel politico importante no
campo da atuacdo educativa e provocou maior interesse pelo problema. Além disso, o tratado escrito
sobre educacdo de adultos por Paschoal Lemme, os resultados do Censo de 1940 — o qual indicou a
existéncia de 55% de analfabetos nas idades de 18 anos e mais — e o problema do analfabetismo também
influenciaram na organizacdo de programas educacionais independentes para adultos e na criagdo da
contemplagdo de porcentagem da FNEP, a partir da qual, houve verdadeiro favorecimento da educacéo de
adultos em maior escala.

* O periodo entre o fim da 22 Guerra Mundial até aproximadamente meados da década de 80, conhecido
como 0s “trinta gloriosos” anos do capitalismo fordista ou de Estado de Bem-Estar Social, foi marcado
pelo crescimento econdmico no Ocidente, no bloco socialista e também em alguns paises do denominado
Terceiro Mundo; além da manutengdo da hegemonia norte-americana (ZANARDINI, 2008). Nos paises
do capitalismo avanc¢ado, o capital manteve um periodo de estabilidade e desenvolvimento econémico,
conciliando altas taxas de lucro, padrdo de vida elevado e garantindo a democracia em massa (HARVEY,
1993). Nesse periodo, Peroni (2003) ressalta que o Estado tinha o papel de controlar os ciclos
econbmicos, combinando politicas fiscais e monetarias, sendo estas direcionadas para o investimento
publico, principalmente para os setores relacionados ao crescimento da produgdo e do consumo em
massa, tendo a funcdo, ainda, de garantir o pleno emprego. Contudo, é neste momento também que
surgiu, nos principais paises do mundo do capitalismo maduro, o neoliberalismo como reacédo tedrica e
politica ao modelo de desenvolvimento centrado na intervencdo do Estado, o qual ganhou terreno na crise
de 1970 (TEIXEIRA, 1998).

* Em sua criagdo, a UNESCO “[...] tinha como objetivo promover a paz, os direitos humanos, a
solidariedade intelectual e moral, hoje se propondo, também, a combater a excluséo ou a pobreza nos
paises menos desenvolvidos” (NAGEL, [19--], p. 9)
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funcdo dos novos objetivos politicos, relacionados ao processo de industrializagdo e ao
estabelecimento positivo com o capital financeiro internacional.

Com a queda do Estado Novo, organizou-se a Constituicdo de 1946 (BRASIL,
1946) que reconheceu a educacdo como direito de todos (artigo 166), bem como a
gratuidade do ensino primario (inciso Il, do artigo 167) e previu recursos minimos
destinados a educacéo (artigo 169). Esta Constituicdo confirmou tendéncias que vinham
se impondo desde a 1930, como por exemplo, de se considerar a educa¢do um assunto
de interesse nacional e de determinar a Unido a tarefa de fixar as diretrizes e bases da
educacdo nacional, voltada a construcdo de um projeto de reforma geral da educacédo
(SAVIANI, 2005). Como resultado, formulou-se, em 1947, um projeto que, apés longa
e tumultuada tramitacdo no Congresso Nacional, se converteu na primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 20 de dezembro de 1961
(SAVIANI, 20044, 2005).

Nesta lei ordinaria evidenciou-se que o ensino primario poderia ser realizado
através de classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao nivel de
desenvolvimento aos que iniciarem apds a idade de 7 anos; que aos maiores de 16 anos
seria permitida a obtencdo de certificados de conclusdo do curso ginasial e aos maiores
de 19 anos a obtencdo do certificado de conclusdo do curso colegial, mediante a
prestacdo de exames de madureza. No entanto, ndo foram especificados quem eram 0s
responsaveis pela organizacdo dos exames, possibilitando tanto aos estabelecimentos
oficiais quando as escolas privadas autorizadas realiza-los.

Saviani (1973) ressalta que algumas pendéncias decorreram desta Lei, em
consequéncia do embate acerca de temas como escola particular x escola publica e
centralizacdo x descentralizacdo. Tais pendéncias decepcionaram setores progressistas
da educacdo, levando-os a, junto com movimentos populares, deflagrarem campanhas
em defesa da educacao.

Atentemos que tanto a Lei Constitucional de 1946 quanto a LDB 4024/61 foram
proclamadas no chamado periodo do nacional-desenvolvimentismo, que teve lugar no
Brasil entre os anos de 1946 e 1964, constituindo um processo de industrializacdo em
que se buscou, ao mesmo tempo, defender os interesses nacionais e estabelecer relagdes
com o capital financeiro internacional (KLEIN, KLEIN, MATIAS, SILVA e
TEIXEIRA, 2008). Assim,
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O nacional-desenvolvimentismo, articulado com o populismo na
politica brasileira, se dad a partir de um modelo baseado em
exportacdes e de substituicdes de importacdes — iniciada por bens de
consumo ndo-duraveis, na primeira metade da década de 1950 e a
substituicdo de bens de consumo duraveis, durante o governo de
Juscelino  Kubitschek. O processo de desenvolvimento da
industrializacdo atrai capital estrangeiro, impde a necessidade da
inversdo de capital e, assim, facilita a entrada do capital internacional
e a instalacdo de multinacionais no Brasil (KLEIN et all, 2008, p. 6)

Fiori (1986) esclarece que o Estado, no periodo de 1930 e do Estado Novo, foi 0
responsavel pela escassa ousadia e pelos limites impostos a expansdo da
industrializagdo no Brasil. Apenas na década de 1950 o Estado buscaria recursos
necessarios para um processo de industrializagdo no Brasil, o qual estimulou a
urbanizacdo acelerada, avolumando, por sua vez, a massa de desempregados e
subempregados e aumentando a marginalizacdo social e os bolsdes da miséria rural e
urbana. Aqui foi reforcada a relacdo simbidtica da burguesia com o Estado®, ja que
dependia dele para subsidios e investimentos, competindo, desse modo, com as fracoes
agromercantil e financeira da burguesia, articuladas politicamente sob a forma de
oligarquias regionais (FIORI, 1995).

A politica nacional-desenvolvimentista acarretou a internacionalizagdo da
economia, gerando uma “contradi¢do entre o0 modelo econdmico desnacionalizante e a
ideologia politica nacionalista” (SAVIANI, 1991, p. 64). Diante desse contexto, a
funcionalidade da educacéo, sobretudo do ensino publico, passou a ser orientado pela
tendéncia produtivista por meio da pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2006). Klein et all
(2008) destacam que a partir de 1947, instituiu-se o ensino supletivo nos periodos
vespertino e noturno e o indice de analfabetismo teve uma queda consideravel, em face
da Campanha Nacional de Educacdo de Adultos e Adolescentes Analfabetos (CNEAA).

Esta Campanha foi o resultado pratico das atividades desenvolvidas pelo Servico
de Educacdo de Adultos (SEA), criado em 1947, como um 6rgdo do Departamento
Nacional de Educacdo, do Ministério da Educacdo e Saude que tinha como objetivo a
reorientagdo e coordenacgédo geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo
para adolescentes e adultos analfabetos (HADDAD, DI PIERRO, 2000a). Com o
funcionamento do SEA as atividades na area da educacdo de jovens e adultos foram

*8 Salientamos que a relagéo simbiética da burguesia com o Estado foi reforgada, uma vez que este néo
foi em momento algum gerenciador dos interesses de uma classe diferente da burguesa e porque a prépria
sociedade civil ja era, a época, uma sociedade civil burguesa, por mais tautolégico que isso possa parecer.
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aceleradas e a sua finalidade era a constituicdo de um Plano Nacional de Educacgéo para
jovens e adultos analfabetos (BEISIEGEL, 1974, p. 88-89 apud GUIDELLI, 1996)

Reiteramos que esta campanha surgiu a partir da regulamentacdo da FNEP, a
fim de atender os anseios da UNESCO, preparar médo-de-obra alfabetizada nas cidades,
atingir a populagdo da zona rural e os imigrantes bem como constituir elemento para
melhorar a situacdo do Brasil nas estatisticas mundiais de analfabetismo, além de
combater o marginalismo e a ignorancia e as idéias anarquistas e socialistas. Objetivos
de grande monta foram suplantados pelo predominio do carater quantitativo, ou seja,
cardter de campanha alfabetizadora que pretendeu atingir grandes contingentes
populacionais, por meio de atividades desenvolvidas por professores e voluntarios
(PAIVA, 1987).%°.

Embalados pelas discussdes a respeito da educacdo de Adultos, o Ministério da
Educacdo, com apoio dos delegados dos Estados e territdrios, realizou, em 1947, o I°
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos que marcou o inicio das atividades da
CEAA. Em 1949, a partir da Il Conferéncia Geral da UNESCO, em Beirute, foi
organizado, no Brasil, o Seminario Interamericano de Educacdo de Adultos, sob
patrocinio da UNESCO e da Organizacdo dos Estados Americanos, que reuniu
profissionais de diversos paises e possibilitou a troca de experiéncias, aprofundamento
das discussdes nesta area e analisou a experiéncia brasileira criticamente, buscando — a
luz das praticas de diversos paises — uma orientacdo segura para a solucdo do
analfabetismo, entendendo o problema da educacdo de adultos relacionado aos
problemas do ensino primario comum (PAIVA, 1987). A autora (1987) explica que este
Seminario marcou no Brasil o inicio do desenvolvimento comunitario, como estratégia
para o desenvolvimento dos nacleos urbanos no interior do pais, via educacéo.

Em 1952, foi organizada, pelo Ministério da Educacdo e Cultura, a Campanha
Nacional de Educacdo Rural (CNER), cuja existéncia foi bastante acidentada. Tinha

dois pontos de apoio: as Missdes rurais € os Centros de Treinamento (destinados a

* Segundo indicam os dados, as atividades da Campanha, extintas em 1963, mantiveram-se em ascensao
até o inicio da década de 50 num clima de euforia; entre 1951 e 1954 tais atividades persistiram e se
expandiram embora ja ndo provocassem tanto entusiasmo. A partir de 1954, iniciou-se a fase de declinio
e desinteresse: 0 voluntariado praticamente deixa de existir, a execugdo dos planos pelos Estados era
frequentemente ficticia e a qualidade do ensino era extremamente precéria. O declinio da Campanha
chegou ao auge em 1958 quando foi convocado Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, onde se
reconheceu de publico o fracasso do programa do ponto de vista propriamente educativo, carecendo de
profundidade e se limitando a redug@o do analfabetismo e “fabricando eleitores”. No entanto, havia se
mantido fiel ao seu fundamento politico, formando novos contingentes eleitorais e, por outro lado, havia
contribuido para diminui¢do dos indices do analfabetismo no Brasil (PAIVA, 1987).
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professores leigos, a preparacdo de filhos de agricultores para atividades agrérias e a
preparacdo de técnicos em audiovisuais aplicados a educacdo de base). Teve curta
duracéo e pouco realizou (HADDAD, DI PIERRO, 2000a; PAIVA, 1987).

Paiva (1987) esclarece que o periodo gque sucedeu ao reconhecimento publico do
fracasso das campanhas de massa promovidas pelo Departamento Nacional de
Educacdo (DNE) é, incontestavelmente, aquele em que se desenvolveu a maior
mobilizacdo no campo da educacdo de adultos. Segundo a autora, iSSO ocorreu em

grande medida, pois

[...] As condigdes politicas brasileiras ap6s o suicidio de Vargas
estimulavam o livre debate de idéias e a participacdo politica, e seus
reflexos no campo educacional atingiram especialmente aquela area
educativa que mais imediatamente poderia concorrer para novas
mudancas no panorama politico, através da formacdo de novos
contingentes eleitorais. Durante o governo Kubitschek vive-se um
periodo de relativa liberdade de idéias e de euforia nacionalista; a
énfase recebida pelo processo de industrializagdo na politica
econdmica do governo estimula a participacdo de intelectuais na

teorizacdo do “nacionalismo desenvolvimentista” (PAIVA, 1987, p.
203).

Em meio a efervescéncia deste periodo, a educacdo de adultos, de forma geral,
se intensificou a partir de 1962, fincando algumas caracteristicas entre o periodo de
1958/1964 que permanecem no periodo subsequente: preconceito em relacdo ao
analfabeto e a proibicdo ao direito de voto, aspectos combatidos pelas proposi¢des de
Paulo Freire, cuja posicdo se voltava para uma nova imagem do analfabeto, como
homem capaz e produtivo, responsavel por grande parcela da riqueza social. Nesse
periodo, a Educacdo popular voltou a ser considerada, de forma intermitente, em
conjunto pelos organismos governamentais e houve a tendéncia da tecnificagcdo do

campo educativo, por meio do planejamento da educacéo (PAIVA, 1987).

 Em 1958, no Rio de Janeiro, realizou-se do 1l Congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
patrocinado por entidades publicas e privadas, com apoio do Ministério da Educacéo e da Cultura (MEC),
como tentativa de revisdo conjunta dos profissionais da educacdo em relagdo a concepgao do adulto como
ignorante (HADDAD, 1987) e daquilo que se efetuara no pais nessa area e na busca de solucdes mais
adequadas para o problema, além de indicar diretrizes para a atuagdo governamental em matéria de
educagdo de adultos (PAIVA, 1987). Este Congresso marcou, de acordo com Paiva (1987), o inicio do
novo periodo da educacdo de adultos no pais, caracterizado pela busca de eficiéncia metodoldgica e
inovacdes neste campo. Neste mesmo ano — 1958 —, conforme Paiva (1987), foi lancada a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) como um programa experimental de integracdo da
educacdo elementar comum e educacdo de adultos que se voltava, efetivamente, “[...] com a educagdo
popular de criangas e adultos e com a contribuigdo potencial do desenvolvimento econémico-social. [...]
visava combater o analfabetismo em todas as suas frentes [...]” (PAIVA, 1987, p. 215). A CNEA foi
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No periodo que se sucedeu ao governo Juscelino Kubitschek assistiu-se a
promulgacéo da LDB bem como seus efeitos no campo das iniciativas governamentais
concernentes a Educacao Popular. Em funcdo deste documento ordinario da educacgédo
elaborou-se o Plano Nacional de Educacdo e finalizaram-se as campanhas coordenadas
pelo DNE, a fim de atender ao principio de descentralizacdo administrativa das
atividades educacionais prescrita pela LDB. A partir de entdo a acdo federal deveria se
voltar a cooperacdo financeira, a assisténcia técnica, a pesquisa pedagogica e a
convocacdo de congressos e seminarios, além dos objetivos gerais — quantitativos e
qualitativos — a serem alcancados (PAIVA, 1987).

O governo de Janio Quadros (janeiro-agosto de 1961) aparentava enfatizar as
metas educacionais, por meio da promessa de financiamento federal para os planos de
desenvolvimento mais substanciais, que abrangessem o setor educacional, no sentido de
maximizar a rentabilidade neste setor e integra-los nos objetivos globais do
desenvolvimento nacional. Na area da educacdo de adultos, este interesse se converteu
na criacdo do Movimento de Educacdo de Base (MEB), em 1961; e da Mobilizacdo
Nacional contra o Analfabetismo (MNCA), no mesmo ano>’.

Entre o inicio dos anos de 1962 e 1963, o governo federal langou mais dois
programas direcionados a educacdo dos adultos: a MNCA — que desempenhou neste
momento um “programa tampao”, ja que 0s recursos do MEC deveriam ser aplicados
enguanto o Plano Nacional de Educacdo (PNE) ndo fosse aprovado. Ao ser sancionado
0 PNE, pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), em setembro de 1962, reorganizou-
se a Mobilizacdo, surgindo em seu lugar, o Programa de Emergéncia, cujo objetivo
referia-se a ampliacdo e melhoria qualitativa do ensino primario bem como da
alfabetizacdo de adultos. Este Programa foi extinto, juntamente com os demais
programas do MEC — em marco de 1963, a fim de permitir a descentralizacdo
determinada da LDB.

Durante 0 ano de 1963, o descontentamento dos setores progressistas da
educacdo com a vitoria das classes dominantes, consubstanciou-se nas formulagGes da

LDB e na extingdo oficial das campanhas nacionais destinadas a educagao de adultos.

reestruturada em 1960 e sofreu nos anos seguintes dificuldades financeiras enfrentadas por todas as
campanhas educativas do MEC, sendo extinta em 1963.

51 Ao primeiro movimento — MEB — foram fornecidos recursos federais a emissoras catélicas para o
desenvolvimento de acgles de elementos gerais de educagdo as populacBes rurais em regifes
subdesenvolvidas do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do pais. Ao segundo movimento — MNCA - foram
destinados recursos para a atuagdo em outras regides — mais urbanizadas —, unificando as campanhas
ministeriais, movimento que ndo foi implantado (PAIVA, 1987).
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Este descontentamento fez prosperar movimentos locais, publicos e privados, que
mesmo apresentando grandes divergéncias politicas e ideoldgicas, pressionavam o
governo para a criacdo de uma coordenacao nacional que permitisse a intensificacdo da
troca de experiéncias e a obtencdo de verbas federais para a sua ampliacdo e
fortalecimento. Esse movimento culminou na organizagdo do | Encontro Nacional de
Alfabetizacdo e Cultura Popular, em setembro de 1963 (PAIVA, 1987). Nagel ([19--])

explica

[...] Catolicos, integralistas e comunistas ou, simplesmente, liberais,
até meados de 60, mesmo reconhecendo-se em suas diferencas
ideoldgicas, tinham uma utopia comum: lutavam por um projeto
nacional, pelo conhecimento objetivo e realista do pais, pela educagao
do homem brasileiro com atuacdo préatica e politica amparada na
disciplina cientifica. Lutavam, consequentemente, por uma cultura
brasileira que ndo poderia perder de vista o saber ja& acumulado na
esfera internacional (NAGEL, [19--], p. 7).

Nesta moldura, na década de 1960, atrelados as reivindicacdes para reformas de
base, surgiram movimentos populares que apresentaram novas perspectivas de cultura e
educacao popular e representavam a luta politica dos grupos politicos, ja que a educacéao
de adultos passou a ser reconhecida como poderoso instrumento de acdo politica:
Movimento Cultural Popular, criado em Recife, em 1960; Centros de Cultura Popular
da Unido Nacional dos Estudantes, a partir de 1961; Movimento de Educacdo de Base,
da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, em 1961; Campanha Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educagdo de Natal, em 1961;
Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e Cultura, em 1964,
gue contou com a participacdo de Paulo Freire (BRASIL, 2000a; HADDAD e DI
PIERRO, 2000a; PARANA, 2006). Foi neste contexto que Paulo Freire produziu seu
paradigma teorico e pedagdgico para a EJA. A sua influéncia foi tdo expressiva nesse
campo que no final de 1963 foi criado o Plano Nacional de Alfabetizagdo (PNA) que
previa a disseminacdo, por todo o Brasil, de programas de alfabetizacdo baseados no
método freiriano (PAIVA 1987). Manzano e Costa (2007) enfatizam que

[...] ao longo dos primeiros quatro anos da década de 60 o Brasil viveu
0 seu momento de maior polarizacdo da sociedade e com enorme
politizacdo dos setores populares. O projeto das reformas de base, com
apoio majoritario da sociedade brasileira, foi derrotado pelo golpe
militar de 1964, patrocinado pelas classes dominantes ligadas ao
capital internacional, por setores conservadores da igreja e pelos altos
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mandos das Forcas Armadas, com 0 apoio estratégico do governo
norteamericano (MANZANO e COSTA, 2007, p. 5).

A grande mobilizacdo destinada a educacdo de adultos mediante campanhas
governamentais e movimentos sociais a partir dos idos anos 1920 e estendida no
decorrer de 35 anos, sob diferentes modos, me leva a questionar quais as condigdes
materiais que motivaram a ascendéncia destas propostas. Como exposto,
compreendemos que tal mobilizacdo responde as necessidades candentes do processo de
industrializagdo bem como corporificaram o jogo de interesses entre as frag0es da classe
dominante.

Ademais, campanhas e movimentos voltados a alfabetizacdo e escolarizacao
para a populacdo adulta ndo foram uma especificidade dessa época, mas ganharam nas
décadas seguintes diferentes roupagens, dada as novas configuracdes do capital,
permanecendo o problema, em esséncia, até os dias atuais. Lembramos que se, por um
lado, tais campanhas sdo funcionais as necessidades do capital, por outro, a classe
trabalhadora sdo funcionais pelo acesso a educacgédo escolar. Contudo, ao destituir tais
mobilizacBes de sua raiz, ndo compreendendo aquilo que as fomenta e, em certa
medida, aquilo que as alija de seus objetivos finais, podemos incorrer no equivoco de
julgar que tais campanhas foram (e sdo) suficientes a qualificacdo profissional,
formacdo humana e ascensdo social da classe trabalhadora e, em esséncia, correspondeu
(correspondem) a mudanca da ordem social via eliminacdo das desigualdades e
injusticas sociais.

Revela-se apropriado explicitar que a série de campanhas e mobilizac6es
supracitadas, muitas de carater compensatorio, que antecederam o Golpe Militar, foram
ineficazes quanto aos objetivos propostos, haja vista ndo extinguirem o analfabetismo e
nem sequer formarem ou qualificarem o contingente de adultos que ndo tiveram acesso
a escola ou que |4 permaneceram por pouco tempo. Entretanto, as campanhas
governamentais e 0S movimentos sociais, cada qual a sua maneira, responderam dentro
dos limites e possibilidades, a necessidade de busca de formacdo do cidaddo e da
preparacdo para o trabalho, pilares da sociedade burguesa (NAGEL, 1992). Se estes
objetivos foram alcancados de forma superficial ou rala, este fato ndo deriva, conforme
afirma Saes (2006b), da ineficacia técnica ou da incompeténcia dos quadros
burocraticos e nem da falta de recursos para converter a lei em realidade, mas sim de

um fato presente em uma sociedade de classes, onde a educagdo ndo consiste na
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formagéo uniforme de todos os seus membros, mesmo com a expanséo real da escola.
Assim, formacéo escolar é fornecida na exata medida das necessidades provenientes da
reproducédo do capital, seja para a qualificacdo minima do trabalhador, seja para conter
as tens@es sociais, seja para acenar ideologicamente a possibilidade de desenvolvimento
politico e econémico do pais.

Opera-se, portanto, a ilusdo de que a igualdade de direitos é possivel através da
universalizacdo da escola e de movimentos e campanhas renovadoras, aparentemente
democraticas. Na verdade, com estas proposicdes forma-se uma cortina de fumaca que
encobre as contradicdes das relacbes produtivas no sistema capitalista e dos
mecanismos de reproducédo do capital, além de ocultar os jogos de interesses das classes
dominantes. Destituidas de suas causas a serie de campanhas podem induzir a
concepcao de que os direitos sociais estabelecidos no texto constituinte comecam a se
concretizar e que tais mobilizacbes sdo feitas na certeza de que a igualdade entre os
homens seria consequéncia direta da socializagdo do direito (NAGEL, 1992), ocultando,
assim, sua verdadeira esséncia.

Obviamente, estes movimentos bem como as suas causas nao foram aniquilados
com o Golpe Militar. Na verdade, a ditadura foi uma resposta as necessidades do
sistema capitalista e, com isso, novas demandas surgiram as instituicdes sociais, dentre
elas a educacdo escolar. Isso porque, grosso modo, o modelo econdmico de
desenvolvimento brasileiro baseado na substituicdo de importacdes entrou em colapso,
pela rigidez do mercado interno, levando as inddstrias a operarem com capacidade
ociosa, causando uma inflacdo de custos e gerando uma nova crise que demandou a
reorganizacdo do processo produtivo, demanda esta que constituiu o estopim para o
movimento politico-militar de 1964, somado a abertura cada vez mais acentuada de
investimento e controle do capital estrangeiro no pais, combatido pelos grupos pré-
esquerdas (ROMANELLI, 1978). Fernandes (1986, p. 10) esclarece que a ditadura
militar no Brasil, “[...] foi um meio de impedir que a revolucdo nacional e democrética
interferisse ‘negativamente’ na eclosdo do capitalismo monopolista”.

Com o Golpe de Estado em 1964, se iniciou um periodo de recuperacdo
econdémica no qual o Governo se ocupou da captacdo de recursos e retomada do

investimento publico, procedida, a partir de 1967/68, pela fase de recuperagdo de

52 Peroni (2003, p. 42) esclarece que “Até 1968, as forcas agrarias, mercantis, financeiras e industriais e
os setores da classe média que apoiaram 0 Golpe de 1964 buscaram a hegemonia do processo, que passou
para as mados do grande capital. A partir de 1968, a burguesia monopolista industrializada, em alianga
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expansdo (ROMANELLI, 1978). A autora (1978) salienta ainda que o modelo que se
estabeleceu foi de concentracdo de renda, o que implicou o estabelecimento de uma
estratégia que favorecia determinadas camadas sociais, por serem as mais aptas a
alavancarem o processo, pela capacidade de consumo. Entre outras medidas, a classe

trabalhadora restou o arrocho salarial®®

enquanto as classes alta e média alta destinou-se
0 aumento do poder aquisitivo, aléem da redefinicdo das fungdes estatais, dentre elas a
centralizacdo e o alijamento da esfera das decisdes, de amplos setores da sociedade
(ROMANELLLI, 1978). A redefinicdo dos meandros politicos, motivado em parte pelo
fortalecimento do empresariado, teve amparo na prépria modernizacdo e na evolucao
dos interesses e da consolidacdo das forcas armadas. Para dar continuidade a integracdo
brasileira no movimento econémico do capital, conforme explica Nagel (1992), foi
encaminhada uma série de medidas préaticas de reorganizacdo das instituicbes sociais,
entre as quais podem ser incluidas as educacionais.

O acesso a educacdo sofreu reveses e, com isso, campanhas, programas e
movimentos foram interrompidos, pois, segundo Paiva (1987, p. 259) “[...] a
alfabetizacdo e educacdo de massas adultas pelos programas promovidos a partir dos
anos 60 aparecia como um perigo para a estabilidade do regime, para a preservagéo da
ordem capitalista”. Com isso, o temor dos efeitos destes programas desencadeou a
repressdo contra 0s programas e seus promotores. Alguns poucos programas
sobreviveram, como o MEB, gracas a sua ligacdo com a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), & custa da intensa revisdo da metodologia, do material
didatico e da orientacdo do programa, além da demissdo de grande parte dos seus
técnicos, transformando-se em um programa evangelizador (PAIVA, 1987, GUIDELLI,
1996).

Segundo Saviani (2004a), a nova situacdo instaurada com o Golpe Militar exigia
adequacdes que demandavam mudancas na legislacdo constitucional e, em especifico,
na legislagdo educacional. Contudo, o governo militar ndo considerou necessario

modificar completamente a legislacdo educacional mediante a aprovagdo de uma nova

com o Estado, comandou o novo ciclo de expansao industrial. Isso ocorreu até 1974, quando, para diluir
conflitos, a burguesia passou a assumir algumas demandas das diversas fra¢des da classe dominante”.

%3 Nagel (1998, p. 7) pontua que é importante lembrar que “[...] a desaceleragio no investimento industrial
a partir de meados de 70, a consequente falta de demanda de méo-de-obra qualificada nas atividades
urbanas e continuada expulsdo do homem do campo pela mecanizacéo, traz um quadro de desemprego
desalentador para o pais. A aplicacdo de uma politica recessiva para combater a inflacdo, os desajustes
externos da economia, tem como resultado um aumento significativo das favelas nas periferias das
cidades e essa realidade termina por expressar-se em politicas ptblicas”.
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, bastava ajustar a organizagdo do
ensino & nova situagao >*.

A Constituicdo de 1967 manteve, enquanto competéncia da Unido, o
estabelecimento dos planos nacionais de educacdo (inciso XIV, do artigo 8°); as
diretrizes e bases da educacdo nacional (inciso XV, do artigo 8°); a educagdo como
direito de todos (artigo 168); a obrigatoriedade e gratuidade do ensino dos sete aos
quatorze anos nos estabelecimentos primarios oficiais (I, 8 3°, do artigo 168), sendo
estendida a gratuidade do ensino oficial ulterior ao priméario a todos que demonstrarem
efetivo aproveitamento e provarem falta ou insuficiéncia de recursos (111, 8 3°, do artigo
168) (BRASIL, 1967)

Vale dizer que o processo constitucional brasileiro de 1967, no qual o regime
politico procurou outorgar uma aparéncia parlamentar, se configurou,
fundamentalmente, como processo constitucional autocratico (FAVERO, 2001 apud
SAES, 2006b). A deflagracdo deste processo constituinte foi a institucionalizacdo da
Revolucdo de 1964 por meio de uma nova Constituicdo sob a qual o grupo dirigente
desejava anunciar as demais classes sociais que 0 novo regime politico e a orientacédo
geral da politica do Estado, por meio do qual se solidificava a hegemonia do capital
monopolista, estavam fortalecidos e deveriam orientar todos 0s agentes sociais na
tomada de decisdes, organizacdo de expectativas e equacionamento de estratégias
(SAES, 2006b). Esta nova orientacdo refletiu no tratamento do texto constitucional ao

direito a educacdo. Segundo Saes (2006b),

[...] O interesse do capital monopolista em concentrar recursos
orcamentarios nas maos dos condutores da politica econémica
concentradora e centralizadora do capital explica a desapari¢do, nesse
texto, de uma importante garantia material da concretizacéo do direito
a educacdo: a vinculagdo obrigatéria e regular da parte da receita
tributaria, nos trés niveis (Unido, estados e municipios), com gastos
em educagdo (SAES, 2006b, p. 17).

* Segundo Saviani (2004a, p. 41-42), “o ajuste foi feito pela Lei n. 5.540/68, aprovada em 28 de
novembro de 1968, que reformulou o ensino superior, e pela Lei n 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, que
alterou os ensinos primario e médio, modificando sua denominagéo para ensino de primeiro e segundo
graus. Com isso os dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 4.024/61)
correspondentes as bases da educacdo consubstanciadas na estrutura do ensino primario, médio e superior
foram revogados e substituidos pelas duas novas leis, permanecendo em vigor os primeiros titulos da
LDB de 1961 (Dos fins da educacdo, do direito a educacéo, da liberdade do ensino, da administracdo do
ensino e dos sistemas de ensino), que enunciavam as diretrizes da educagdo nacional”.
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Configura-se, portanto, um recuo nas condigbes materiais necesséarias a
concretizacao do direito a educagcdo em detrimento da possibilidade de dispor de maior
mobilidade para gastos considerados como verdadeiramente produtivos (SAES, 2006b).
Ao fim e ao cabo, este texto constitucional, dirigido pelo capital monopolista ja
hegemodnico, ao reconhecer a legitimidade do ensino publico e a necessidade de
universalizacdo da educacdo basica, representou tdo somente a repeticdo quase
mecanica de principios instaurados nas Constituicfes populistas (1930-1964).

Se nos dois primeiros anos do governo militar, o problema da educacdo de
adultos foi deixado de lado pelo Ministério da Educagdo, nos anos seguintes a educacao
de adultos foram destinadas novas campanhas e programas que atenderiam a nova
estrutura politica do pais, além de atender aos apelos de mecanismos internacionais —
como da UNESCO — no combate ao analfabetismo, a “chaga social” (HADDAD e DI
PIERRO, 2000a; PAIVA, 1987). Isso porque “[...] Perante as comunidades nacional e
internacional, seria dificil conciliar a manutencdo dos baixos niveis de escolaridade da
populacdo com a proposta de um grande pais, como os militares propunham-se
construir” (HADDAD e DI PIERRO, 20004, p. 114)

Em 1966, o governo retomou o problema, por meio do MEC — Plano
Complementar> — e do apoio financeiro da Cruzada da Acdo Bésica Cristd — Cruzada
ABC —, em colaboracdo com a United Satates Agency of Internacional Development
(USAID). O novo plano parecia, segundo Paiva (1987), uma nova versao do MNCA
(1962) e que ndo chegou a sua fase de implantacdo por falta de recursos. Entretanto, no
mesmo ano o governo federal realizou primeira doacdo de recursos a Cruzada ABC e,
com a orientagdo norte-americana, em funcdo da dotagdo de recursos dos ianques®®, as
atividades foram desenvolvidas principalmente no Nordeste, onde 0s programas
anteriores haviam semeado pela organizacdo politica das massas idéias que precisavam

ser neutralizadas. A Cruzada ABC objetivava auxiliar o homem analfabeto nordestino a

> O Plano Complementar, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, estabeleceu que “70% dos
saldos de recursos destinados ao Ensino Primario seriam aplicados na extensdo da educacdo primaria a
analfabetos de 10 anos e mais. Para a populacdo analfabetos entre 10 e 14 anos e entre 15 e 20 anos
seriam organizados cursos primarios intensivos de 3 anos, enriquecidos com atividades de trabalho. Aos
adultos de 20 e 30 anos seriam oferecidos cursos intensivos de alfabetizagdo com 8 meses de duragéo,
seguidos de cursos rapidos de 6 meses para capacitacao profissional em nivel elementar. Em virtude da
escassez de recursos disponiveis em 1966, 0 passo inicial para a implantagdo do Plano Complementar
seria a execucdo de um Projeto Piloto de Erradicacdo do Analfabetismo na capital de uma das unidades
federadas. [...]. O Plano Complementar, apesar de ter provocado discussdes e crises, ndo foi executado
(PAIVA, 1987, p. 264-265).

% A expansdo da Cruzada também contou com o financiamento oriundo de doagdes privadas como as que
foram pelo Bradesco, pelas igrejas evangélicas da Holanda e da Alemanha e pela Fundagdo Reynold
Tobacco Company (PAIVA, 1987).
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acompanhar o desenvolvimento industrial da regido e comegar a produzir e participar da

(133

vida comunitaria (PAIVA, 1987). Para tanto, almejava inicialmente “‘treinar um milhdo
de adultos em alfabetizacdo basica num periodo de 5 anos’ ou ‘extinguir o
analfabetismo’” (PAIVA, 1987, p. 273), mas com o desenvolvimento das atividades
esses objetivos se ampliaram em dois sentidos: reforcar o carater comunitario do
programa e dar énfase também a educagdo continuada, e montar e orientar os sistemas
estaduais de educacdo de adultos (PAIVA, 1987). No entanto, as atividades
desenvolvidas pela Cruzada centraram-se na alfabetizacdo de adolescentes e adultos.
Conquanto a extingdo da Cruzada ABC, entre os anos de 1970 e 1971, estivesse
relacionada ao mau emprego de recursos, as deficiéncias técnicas, também se
relacionava as mudancas ocorridas na orientacdo politica, a partir de 1968, referente a
recuperacdo da expansdo industrial no pais.

Uma alternativa ao trabalho da Cruzada ABC foi a criacdo da fundacdo
denominada Movimento de Alfabetizacio (MOBRAL), em 1967, como entidade
coordenadora dos esforgos nacionais em matéria de educacédo de adultos e que tinha por
objetivo erradicar o analfabetismo e propiciar a educacdo continuada de adolescentes e
de adultos, em consonéncia com a perspectiva econémica do pais de formar mao de
obra com minimo de escolarizacdo (HADDAD e DI PIERRO, 2000a; GUIDELLI,
1996; PAIVA, 1987). Reestruturado, a partir de 1970, o MOBRAL tornou-se uma
entidade executora e passou a receber grandes quantias de verbas provindas de
percentual da Loteria Esportiva e, principalmente, das deducdes do Imposto de Renda,
viabilizando uma campanha massiva de alfabetizacdo e outras acfes educacionais até
meados da década de 80. No entanto, sofreu varias criticas pelo desperdicio de dinheiro,
pela ineficiéncia — ja que apenas 10% das 40 milhdes de pessoas que frequentaram este
Movimento foram alfabetizadas (PARANA, 2006) — e pelo ensino aligeirado destinado
ao desenvolvimento dos carentes (BRASIL, 2000a).

Outra acdo nessa area destinou-se ao ensino supletivo, que passou a ter sua
realizacdo facultada por meio de ensino a distancia, por correspondéncia ou por outros
meios julgados adequados. Além das diferentes formas para a realizagdo deste ensino,
havia também uma grande flexibilidade curricular, ja que o nimero de horas destinado
aos cursos deveria se ajustar ao tipo especial de alunos que se destinam (DI PIERRO,
JOIA e RIBEIRO, 2001). O Parecer n° 699/72 destaca quatro funcdes bésicas do entdo
ensino supletivo: a supléncia (substituicdo do ensino regular pelo supletivo via cursos e

exame com direito a certificagdo de ensino de 1° grau para maiores de 18 anos e de
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ensino de 2° grau para maiores de 21 anos), o suprimento (cursos de aperfeicoamento e
de atualizagdo), a aprendizagem e a qualificacdo (BRASIL, 1972). Em principio, 0
ensino supletivo foi apresentado como uma modalidade temporaria, de supléncia; porém
tornou-se uma forma de ensino permanente, de oferta necessaria, considerando a
crescente demanda (PARANA, 2006). Segundo Haddad e Di Pierro (2000a, p. 117), 0
ensino supletivo almejava “recuperar o atraso, recuperar o presente, formando mao de
obra que contribuisse no esforco para o desenvolvimento nacional, através de um novo
modelo de escola”.

Vale esclarecer que a expansao destes programas destinados a jovens e adultos,
ainda que no plano formal, aos niveis do ensino fundamental e médio, além da
ampliacdo da formacdo profissional, segundo Haddad e Di Pierro (2000a), ndo ocorreu
ao acaso, mas veio ao encontro do mito da sociedade democréatica brasileira em um
regime de expansdo, cujo sentido era oferecer as camadas populares novas chances de
ascensdo social, em uma época de “milagre econdmico” e a area educacional se
incumbiria de corrigir as desigualdades produzidas pelo modo de producéo. No entanto,
0 Estado, ao ndo assumir o compromisso pela gratuidade e pela expansdo da oferta,
deixou essa modalidade de ensino a revelia da oferta privada.

Nota-se que somente a partir de 1968 medidas praticas, em curto prazo, em
relacdo a educacdo comecaram a ser mobilizadas pelo Governo para levantar recursos
para a expansdo do ensino coerente com o modelo do desenvolvimento econémico, via
expansdo industrial, que se intensificava no pais (ROMANELLI, 1978).

No entanto, conforme Peroni (2003), nesse periodo de expansdo industrial, as
contradicGes acirraram-se ja que o quadro social da desigualdade e de classe
aprofundou-se. Concomitante, as dividas externa e interna intensificaram-se e a crise
tornou-se insustentavel, gerando o inicio de processo de abertura, que, novamente, foi
pactuado pelas forcas das classes dominantes. Mudancas no cenario brasileiro ndo estdo
dissociadas do contexto internacional. Nagel explica que

Na década de 60 as tentativas de viabilizacdo do padrdo de
acumulacdo — definido ap6s 30 e garantido no periodo
desenvolvimentista — que implicam na concentragdo do capital e
prenunciam a 32 grande crise do modo de produgdo®’ [deflagrada a

%7 Segundo Nagel (1992), a primeira crise do capital nacional se processa entre 1873-1896 e associa-se ao
novo padrdo de acumulacdo da RepuUblica. A segunda crise tem como marco os limites de 1929-30,
gerada pela nova forma de acumulacdo — monopolista — que trouxe consigo a pratica da organizagdo
cientifica do trabalho em funcdo das novas exigéncias da reproducédo do capital.
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partir de 1970], exigem, na pratica, apenas a reafirmacdo de
comportamentos anteriormente estimulados. Isto porque ndo é um
novo padrdo de acumulacdo que se impde exigindo alteracOes
comportamentais mais profundas. E apenas o velho padrdo que
pretende assegurar sua perenidade ultrapassando algumas dificuldades
que Ihe cerceiam. Essa tentativa de manutencdo de um padréo velho
traz uma dificuldade maior (inclusive na propria reelaboragdo de
propostas para a educacgao) porque nem a crise do capital se resolveu e
nem da sinalizacBes precisas do horizonte econémico — deixando em
aberto as possibilidades de novas formas de organizacdo e da
exploracgdo da dinamica imperialista (NAGEL, 1992, p. 10, grifos da
autora).

Nagel (1992) assevera ainda que a reorganizacdo do padrdo de acumulacédo
capitalista ao nivel internacional, a partir da década de 1970, demandou o sucateamento
do Estado para conseguir capital privado em novo patamar de competitividade bem
como a reapreciacdo e fortalecimento dos padr@es coletivos de comportamento até entdo
praticados. Assevera, ainda, que tal reorganizacdo acarreta em todas as instituicoes
mudancas aparentes em sua pratica, mas que, em sua essencialidade, “[...] mantém a
marca ou a forca das relagdes sociais de classe”, consagrando a rota do desenvolvimento
capitalista (NAGEL, 20033, p. 1).

Se de imediato tais reformas politicas e estatais ndo foram mobilizadas no
cenario nacional, como vinha ocorrendo nos paises centrais do capitalismo, ressonancias
j& se faziam sentir®®. Uma delas, no entendimento de Nagel (1992), é que o sujeito
imediato desta atualizacdo dos valores do capital no cenario brasileiro, ndo foi nenhum
elemento dos extremos da relacdo capital e trabalho: ndo foi o ex-escravo,
desempregado por falta de infra-estrutura da Primeira Republica; nem o latifundiario
invitado a industrializar a nacdo; tampouco o operario da indlstria ja estabelecida; ou
sequer o cidaddo que lida com as incessantes promessas do cddigo juridico. Atenta que

é a propria classe média que,

[...] empobrecendo aceleradamente, sonha com o status da burguesia.
A “reciclagem” necessaria para a mobilizacdo do sistema, desta vez,
tem em mira o préprio instrutor. E a propria classe média que, na
década de 70, é convocada para, em uma nova pratica, redimensionar
o significado do trabalho (ao nivel ainda mais individual) (NAGEL,
1992, p. 11, grifos da autora).

%8 Somente na década de 1990 se faz presente, de forma mais explicita, a reconfiguracdo do papel do
Estado na Ameérica Latina a partir do neoliberalismo, fato que sera discutido no proximo capitulo.
Contudo, isso ndo significa que algumas peculiaridades das politicas do Estado neoliberal deixaram de ser
manifestadas no cendrio brasileiro, mesmo que de forma obscura e limitada.
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No patamar das mudancas que se impunham frente ao novo padrdo de
acumulacdo n&o totalmente reconhecido, os anos 1980 marcaram a ascensdo do
movimento democratico, no qual o conjunto da classe média e 0 movimento docente
tiveram papel decisivo, e que levou a novos avangos no terreno da declaragdo
constitucional do direito a educacdo (SAES, 2006a).

Vale, aqui, expor que a ditadura foi um projeto do capital e a sua derrota se
caracterizou pela autopreservacao e pela reorganizacdo do poder, necessaria para que a
classe dominante continuasse no poder (FERNANDES, 1986). Assim, a Nova
Republica marcou a “continuidade que se estabeleceu entre a ditadura e a ‘republica’
que nasceu do seu ventre” (FERNANDES, 1986, p. 11). Ressaltamos também que esse
periodo de transicdo por ter ocorrido em meio a crise do capital, sobre o qual explanarei
no capitulo seguinte, a década de 1980 na América Latina foi marcada pelo fim das
ditaduras e pela degradacéo econdmico-social (PERONI, 2003).

No periodo de transicdo do regime autoritario para o regime das eleicdes livres,
estavam em evidéncia os debates acerca da ‘“recuperagdo da cidadania” e da
“redemocratiza¢do do pais”, 0S quais enalteciam, sob novos patamares, a educagdo
escolar como alavanca desse processo. Com esse ensejo, 0s criticos da educacdo — diga-
se, 0s educadores e intelectuais progressistas da classe média — revigoraram o discurso
de que “a simples redemocratizagdo por dentro possa transformar esse antigo ‘aparelho
de Estado’ em um o6rgdo a favor da classe dominada” (NAGEL, 1992, p. 11).
Exacerbavam, pois, a antiga premissa da independéncia da escola em relagédo ao sistema
econdmico desde que a vontade politica fosse acionada, assim como defendiam a
inexisténcia de contradi¢cdes internas a instituicdo, se estas fossem gerenciadas por
projetos da classe dominada (NAGEL, 1992).

Em relacdo a educacdo voltada a jovens e adultos, com o advento da Nova
Republica, a partir de 1985, o governo federal rompeu com a politica do periodo militar,
extinguiu o0 MOBRAL e criou a Fundagdo Nacional para a Educacdo de Jovens e
Adultos (Fundacdo Educar), em 1985, que apoiou técnica e financeiramente algumas
iniciativas voltadas a esta populagdo, conduzidas por prefeituras municipais e
instituicBes da sociedade civil (PARANA, 2006). Ao invés de ser uma instituicio
executora direta, a Fundagdo Educar, 6rgdo de fomento e apoio tecnico, foi responsavel
pela articulagdo, em conjunto, do subsistema de ensino supletivo e da politica nacional
de educagdo de jovens e adultos, cabendo-lhe promover atendimento nas séries iniciais

do ensino de 1° grau, viabilizar a formacdo e o aperfeicoamento dos educadores,
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elaborar material didatico, supervisionar e avaliar as atividades (HADDAD e DI
PIERRO, 2000a). A Fundacdo Educar foi extinta em 1990, década marcada pela
reforma do Estado e pela intensificacdo das propostas educacionais com cunho
assistencialista e com finalidade de superacdo da pobreza e das desigualdades sociais,

como discutiremos a seqguir.
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CAPITULO 11l

AS PROPOSICOES EDUCACIONAIS E A CONCEPCAO DE
APRENDIZAGEM NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS A PARTIR DA
DECADA DE 1990: O “VELHO” TRAVESTIDO DE “NOVO”

Sonhos e hipoteses douradas
Encomendam o mar prometido

De graos maduros germinando.
Semeador, prepara a tua foice;

Vais usa-la para colher o amanha.
Que se tornara o teu verdadeiro hoje.

Bertold Brecht

E justamente em face do antagonismo entre as propostas educacionais, que
ciclicamente s&o reeditadas com novas roupagens e sua nao concretizacdo — que conduz,
por sua vez, a novas propostas sob o0s signos do direito inerente a cidadania — que
objetivamos, neste capitulo, discorrer sobre as concepcdes educacionais que alicercam a
modalidade da EJA a partir dos anos 1990 e seus desdobramentos na efetivacdo da
aprendizagem de jovens e adultos precariamente escolarizados, no contexto atual.

Apresentamos, nos capitulos anteriores, as causas histérico-concretas que
inviabilizaram, majoritariamente, a aprendizagem de conhecimentos disponibilizados na
escola a jovens e adultos trabalhadores e levaram, por conseguinte, a organiza¢ao, no
Brasil, de propostas governamentais, campanhas nacionais e regionais, movimentos
sociais voltados a essa populacdo no decorrer do ultimo século e no atual.

Neste sentido, a totalidade historica e social se revela essencial para apreender
como a modalidade da EJA se constituiu, quais os desafios postos e as solucdes
encontradas que levaram a sua organizacdo atual para, assim, termos uma Visdo
prospectiva de como contribuir para 0 encaminhamento do processo educativo e de
aprendizagem de adultos precariamente escolarizados. Segundo Barroco (2007a, p.
376), “Quando se dispensa a historia e a historicidade, corre-se 0 risco de se tomar os
fatos de modo restrito e limitado, ignorando os nexos que os pdem em relacdo,
limitando-se as alternativas de se lidar com os mesmos”. De outra banda, voltar-se a
historia ndo significa utiliza-la de forma finalistica, isto é, determinados fatos — quase

sempre parciais e arbitrariamente extraidos das pecas documentais de origem — servem



117

para, obstinadamente, reforcar uma tese ou somente para problematizar uma dada
questdo (ALVES, 2001). Voltar a histéria pressuple ater-se ndo somente aos fatos que
revelam os marcos historicos deste fendmeno, mas, fundamentalmente, ao desvelamento
de uma praxis instituida voltada a educacdo e formacdo de um homem concreto na
sociedade capitalista.

Sob esta concepgdo, constatou-se 0 qudo candente é, historicamente, a
necessidade de acbes voltadas a formacdo de jovens e adultos precariamente
escolarizados; mas, verificou-se, ainda, as limitacGes reais na universalizacdo do
processo de escolarizagdo dadas as relagdes produtivas estabelecidas na sociedade
capitalista, ja que “[...] 0 sistema regido pelo capital ndo pode eliminar a pobreza, deve
manté-la em niveis suportaveis, para si, de barbarizacdo, pois se trata de um mal
necessario e vital para o sistema de producao capitalista” (ZANARDINI, 2008, p. 55).

A partir dos pressupostos debatidos, afirmamos que a universalizagdo da escola
é invidvel na ordem burguesa, contudo, isso ndo significa imobilismo ou que ndo ha o
que fazer. Longe de fazer apologia do pessimismo, e defendendo a humanizacdo do
homem, corroboramos com Netto (2003, p. 25, grifo do autor) ao assinalar que é
“precisamente porque ha esse limite que é necessario avancar”. O limite absoluto ndo
inviabiliza a luta pela mobilizacdo e enfrentamento da dindmica instituida bem como
ndo leva ao menosprezo pelas politicas sociais instituidas (NETTO, 2003). O fato de ser
insuprimivel ndo significa que devamos nos conformar, no entanto, é preciso saber sob
quais condicdes as limitagOes existem para conduzir o enfrentamento. Conforme Netto
(2003, p. 28), “se ndo jogamos com a efetividade dos limites ai contidos ou estamos
enganando ou estamos estagnados”.

E mister marcar, de acordo com Saes (2006a), que 0 blogueio ao avanco do
processo de concretizacdo do direito a educacdo — expresso pelo fracasso escolar e
abandono da escola por uma massa significativa da populacdo — ndo € atual; existe
desde que se estendeu a educacdo escolar elementar as classes dominadas. Contudo,
essa situacdo ganha dramaticidade na atualidade e as razOes para isso devem ser
buscadas em fatores estruturais e econémicos, ao invés da simples explicacdo via
ineficacia ou ma vontade dos governos.

De fato, conforme aponta Klein (2003b), ha a emergéncia de novas questdes ou,
ainda, a necessidade de enfrentamentos mais consequente de velhos dilemas — reais ou
aparentes —, contudo, isso ndo significa atribuir novo conteddo a questbes ja

consagradas. Pde-se como questdo fulcral, nas palavras da autora, “[...] apreender 0 que,
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na realidade concreta, esta nascendo e o que estd morrendo; o que constitui o velho (sob
velha ou nova forma) e o que constitui conteddo novo (sob nova forma aparentemente
velha)” (KLEIN, 2003b, p. 19).

No caso da EJA voltar ao passado significa, em Ultima instancia, apreender, sob
base material, o “velho” gerando novidades, ou seja, as mudangas aparentes em suas
praticas que mantéem, em sua essencialidade, a marca ou a forga das rela¢des sociais de
classes (NAGEL, 2003a). Ou seja, a educa¢dao com “novas” premissas retorna as suas
raizes, ajustada a (re)construcdo da forma burguesa de ser e de pensar (NAGEL, 2001b).

Essas transformacdes que consagram o desenvolvimento das forgas produtivas
capitalistas, de acordo com Nagel (2003a), apresentam-se, frequentemente, no ambito
educacional, como propostas inovadoras, porém, descontextualizadas ou
desistoricizadas. Sob o discurso de novas proposi¢des ou sob o exorcismo de velhas
formas, apregoa-se, uma “nova” forma de educar, pautada na experiéncia mais intima
do individuo, transformando-se no créeme de la creme pedagogico atual e como solugéao
das desigualdades sociais. Sobre esse quadro simplista de pensar, Nagel (2003a) afirma
que ndo sdo estabelecidas claras relacdes que levam ao exame dos nexos entre as
proposicOes na area educacional, em geral, e na EJA, em especifico, cada vez mais
banalizadas e aligeiradas, e a atualizacdo da economia do mercado movida pelo grau de
desenvolvimento das forcas produtivas atrelada ao aprofundamento do grau de
alienacdo.

E evidente que as formas e a intensidade das mudancas na sociedade capitalista
constituiram novidades que se expressam, no cenario da educacdo voltada para jovens e
adultos em inumeros programas, campanhas e movimentos sociais, principalmente no
ultimo século. Cada qual foi marcado por especificidades coerentes com o contexto
social — condicionado pelo desenvolvimento capitalista e dependente da configuracéo da
hegemonia politica no seio do bloco no poder, do nivel de confronto entre classes
sociais antagonicas e da natureza do regime politico (SAES, 2006c) — em que emergiu
ora enfatizando a elevagéo cultural do analfabeto, o desenvolvimento e progresso
nacionais, profissionalizacdo e a democratizacdo de oportunidades via escola; ora
enaltecendo a educagdo mais justa e qualificacdo profissional para o mercado de
trabalho, via autonomia, cidadania e justica social. De forma geral, afirmamos com
fulcro na exposicdo realizada que o discurso educacional do periodo republicano

dividiu-se em dois momentos distintos, como expde Nagel (1998)
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[...] o da construgdo da chamada ideologia nacionalista que, a grosso
modo, vai do final do século XIX até 1970 e o caracterizado pela
ideologia da globalizacéo, cujo marco localizamos no principio da
década de setenta. Para nos, no periodo compreendido entre 1891 e
1970 ha uma linha de continuidade no discurso (governamental) a
respeito da educacdo, representada pelo predominio das idéias de
desenvolvimento econémico, profissionalizacdo efou instrucéo
adequada a uma necessidade ja definida. Essa linha é interrompida a
partir de 1970, quando comecam a ganhar relevo idéias-forca como
justica social, cidadania, criatividade, participacdo, entre outras
(NAGEL, 1998, p. 1-2)

E importante reconhecer que em cada fase do desenvolvimento capitalista a
evolucéo dos direitos sociais — incluindo os educacionais — apresenta certa continuidade,
mesmo com mudangas no regime politico, pela vigéncia de um U(nico padrdo de
desenvolvimento capitalista (SAES, 2006c).

Assim, em sua essencialidade, o combate ao analfabetismo e, em contrapartida, a
luta pela escolarizacdo de jovens e adultos estd presente na histéria da educacdo
brasileira — com alguns avancos e sistematicos fracassos — por refletir a impossibilidade
da educacdo igualitaria na sociedade de classes capitalista. Esta modalidade se mantém
secularmente, de diferentes formas, pois o tipo de existéncia humana é coerente com as
necessidades econémicas e culturais do modo de producéo capitalista e portadora das
contradicGes inerentes a divisdo de classes. Em outras palavras, o desvendamento do
conteudo ideoldgico desta modalidade de ensino articula-se, em relacdo de dependéncia,
aos meandros da sociedade de classes e das necessidades candentes que levam a
propagacdo da expansdo da escola publica e da universalizacdo dos direitos
educacionais. Ndo explicitar com clareza o contetido e a forma desta modalidade induz
a criacao de campo fértil para o vicejamento de formulacGes redutoras dessa modalidade
e, consequente naturalizacdo e coisificacdo das relagdes sociais; reducionismos que se
desdobram em préticas educativas com o mesmo carater (KLEIN, 2003a).

Em contraposicdo a esta analise restrita e com a intencdo de avancar na
compreensdo da aprendizagem de jovens e adultos, defendemos a relevancia de
apreender a articulacdo dos programas e projetos sociais atuais — no caso da educacgéo
voltada a jovens e adultos precariamente escolarizados — com a esfera econdmica
proposta com a Reforma do Estado, na década de 1990. Esta analise abre caminho para
a apreensdo da esséncia da concepcdo tedrico-pratica que fundamenta tais programas e
projetos e como se articula a questdo da aprendizagem e formacao dos jovens e adultos

trabalhadores.
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3.1 A crise do capital e as exigéncias de reforma do Estado e de reforma

educacional: o “velho” travestido de “novo”

Haddad e Di Pierro (2000a) salientam que o periodo de democratizacdo e
revigoramento dos movimentos sociais, com o fim do regime militar, resultou no
processo da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. A nova Constituicdo,
promulgada em 5 de outubro de 1988, apresentou como principio que toda e qualquer
educacdo visa o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (artigo 205), assegurando a obrigatoriedade
e gratuidade do ensino a todos, inclusive aos que ndo tiveram acesso na idade adequada
(artigo 208), além da necessidade da erradicacdo do analfabetismo e a universalizacao
do atendimento escolar (artigo 214).

Nesta Constituicdo foram consagradas varias aspiracdes educacionais
decorrentes da mobilizacdo da comunidade educacional e dos movimentos sociais

organizados, tais como:

[...] direito & educacdo desde o zero ano de idade, a gratuidade do
ensino publico em todos os niveis, a gestdo democratica da educagao
publica, a autonomia universitaria, 0 acesso ao ensino obrigatorio e
gratuito como direito publico subjetivo, o regime de colaboracao entre
a Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s municipios na organizacéo
dos sistemas educativos e a vinculagdo de percentuais minimos do
orcamento da Unido, estados, Distrito Federal e municipios a serem
destinados a educacgdo (SAVIANI, 2004a, p. 46).

Salientamos, de acordo com Saes (2006a), que a Constituicdo de 1988
enriqueceu a enunciacdo das condi¢des legais de concretizacdo do direito universal de
entrada no sistema escolar, reafirmando o principio do ensino fundamental obrigatério e
gratuito, como também reintroduzindo a atribuicdo — suprimida na Carta Constitucional
de 1967 — de recursos orcamentarios fixos para a educacdo. Sobre essa base legal, os
governos social-democratas da década de 1990, traduzindo anseios ideoldgicos da
classe média, buscaram promover a ampliacdo da oferta de ensino fundamental,
apoiados nas propostas internacionais de prioriza¢do do ensino fundamental, nos paises
periféricos, em detrimento do ensino universitario (SAES, 2006a). Ademais, ¢é
importante frisar que as disputas entre as classes dominantes — ligadas aos interesses dos
empresarios e dos catolicos na defesa do ensino privado — e a classe progressista —

classe média vinculada a defesa da escola publica — se mantiveram presentes na nova
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Constituicdo e os seus conflitos se fizeram manifestos na elaboragéo e promulgacéo do
texto constitucional®, resultando, mais uma vez, em solucdo de conciliacdo entre as
partes. Como resultado pode-se citar, dentre outros, a manutencdo da gratuidade e da
destinacdo orcamentaria a educacéo e a transferéncia de recursos publicos para escolas
particulares (PINHEIRO, 2001).

Haddad e Di Pierro (2000a) destacam o reconhecimento, nesta Lei, dos direitos
das pessoas jovens e adultas a educacdo fundamental, com a consequente
responsabilizacdo do Estado por sua oferta publica, gratuita e universal. Salientam ainda
que as disposi¢des transitorias da Carta Magna estipularam um prazo de dez anos
durante os quais 0S governos e a sociedade civil deveriam dirigir atencdo para a
erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental, objetivos os
quais deveriam ser destinados 50% dos recursos vinculados a educacéo dos trés niveis
de governo. Contudo, a modalidade da educagéo de jovens e adultos foi marcada nesse
periodo de redemocratizagdo pela “contradi¢do entre a afirma¢do no plano juridico do
plano formal da populacdo jovem e adulta a educacao basica, de um lado, e sua negacao
pelas politicas concretas, de outro” (HADDAD e DI PIERRO, 20004, p. 119).

Merece destaque, na Constituicdo de 1988, a elei¢do da garantia de escolaridade
fundamental como direito publico subjetivo. Ao ser estabelecido na nova Constituicao o
ensino fundamental como obrigatério e gratuito a todos os cidaddos, inclusive aos que
ndo tiveram acesso na idade apropriada, enquanto direito publico subjetivo, aplicou uma
dupla obrigacao: obrigacdo civil aos responsaveis ou ao adulto e uma obrigacédo politica
para o Estado.

Até 1934, o tratamento dado a educacdo no plano constitucional ndo se fez
acompanhar da discriminacdo das condi¢cBes orcamentarias e juridicas necessarias a
concretizacdo da expansdo do ensino publico (SAES, 2006b). A partir de 1934,
excetuando 1937 e 1967, as Constitui¢bes brasileiras discriminaram o percentual da
receita tributaria a ser gasto em educagdo, nos trés niveis, contudo ndo propuseram
instrumentos juridicos para proteger, apoiar e fortalecer o cumprimento do preceito
constitucional sobre educagdo. Somente a ultima Constituicdo definiu a educagdo como

direito publico subjetivo, ao responsabilizar a ‘“autoridade competente” pelo ndo

%9 A fim de aprofundar a descrigéo e identificacdo do processo dos conflitos entre as forcas conservadoras
e progressistas presentes na elaboracdo e promulgacdo da Lei Constitucional de 1988, ler PINHEIRO,
Maria Francisca. O publico e o privado na educagdo: um conflito fora de moda? IN: FAVERO, Osmar
(org.). A Educagdo nas Constituintes Brasileiras 1823-1988. Campinas, SP: Autores Associados, 2001.
— (Colec¢do memoria da educacéo). (p. 255-291)
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oferecimento ou pela oferta irregular do ensino considerado obrigatério, bem como ao
criar as figuras do mandado de injuncdo — exigéncia de regulamentacdo legal de
preceitos constitucionais e do habeas-data — para acesso aos dados controlados pelo
poder publico, ou de correcdo de dados incorretos a prejudiciais aos interesses do
impetrante (SAES, 2006b).

Destacamos que esta Constituicdo foi impregnada pela euforia da “recuperacdo
da cidadania”, apds a autocracia, € as propostas educacionais consubstanciadas na Lei
Constitucional de 1988 evidenciaram a “fé” na democracia e no poder das propostas
politicas. Contudo, a década de 1990 deixa a nu as contradi¢des da realidade social,
posto que a reorganizacdo do padrdo de acumulacdo j& comecava a ser melhor
discriminada (NAGEL, 1992) e a Lei Constitucional ganhava novas proporcdes frente a
reforma educacional ocorrida nesta década, proveniente da Reforma do Estado.

Convem repetir que as reformas educacionais ndo ocorrem abstratamente, mas,
como afirma Nagel (1992), sdo correlatas as crises econémicas gerais do capital. Assim,
no inicio da década de 1990, padrbes de acumulacdo baseados nas premissas neo-
liberais®® estavam sendo legitimados no contexto nacional, seguindo os caminhos
percorridos e firmados, décadas antes, pelos paises capitalistas centrais. Lembramos que
esses padrdes representam o velho padréo do sistema capitalista que pretende assegurar
sua continuidade ultrapassando algumas dificuldades que Ihe cerceiam (NAGEL, 1992).

Essa reconfiguracdo trouxe implicacBes as politicas governamentais brasileiras
em geral, bem como as politicas educacionais, e, dentro destas, & modalidade da
educacéo de jovens e adultos, em particular.

Entender tais implicaces exige o esforco de apreender o quadro de
reformulacbes ao nivel internacional que se tornou hegemonico no ultimo terco do
século XX. Conquanto na América Latina as mudancas decorrentes da politica neo-
liberal ocorreram fundamentalmente na ultima década do século XX, no cenario
internacional tais mudancas remontam a crise da decada de 70, que romperam com a
“era de ouro” do crescimento capitalista e demandaram a reestruturacdo do capital para

a sua reproducdo. Fiori (1997) explica que entre 1968 e 1973 ocorreram 0s principais

% Concordamos com Nagel (2002, p. 7-8) ao compreender que o neo-liberalismo “[...] resgata, com
intencBes modernizadoras, 0s pressupostos que organizaram e sedimentaram a sociedade produtora de
mercadorias a partir do século XV, e afirma, de modo dogmaético, a-histdrico, a superacdo das
dificuldades sociais na atualidade pela mera reprodugdo desse homem ja consagrado [o individuo como
ponto de partida, como principio supremo, como fundante de inimeras possibilidades para melhoria da
prépria sorte]”. Assim, “o liberalismo, que se consagra a partir do século XIX, se renova no final do
século XX sob o codinome neoliberalismo” (NAGEL, 2003b, p. 1).
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acontecimentos e decisdes que mudaram o rumo da historia, ruindo os pilares em que se

sustentou o éxito dos estados keynesiano e desenvolvimentista:

[...] iniciava a crise de hegemonia norte-americana; rompem-se 0S
acordos de Bretton Woods, reacende-se o conflito social na Europa,
fragmenta-se a sociedade e o establishment norte-americano e 0s
Estados Unidos sdo derrotados no Vietna, além de serem obrigados a
absorver o relativo sucesso militar dos egipcios e sirios, rearmados
pela Unido Soviética, na guerra do Yom Kippur. E logo em seguida
aceitar o choque de precos com que o cartel da OPEP® jogou pela
janela o ‘regime energético’ em que sustentara o crescimento barato
da economia mundial durante os anos 50/60 (FIORI, 1997, p. 107-
108, grifo do autor).

A partir dali desenvolveu-se, segundo Fiori (1997), a conhecida histéria
econdmica da década de 1970, marcada pela estagflacdo®, pela impoténcia das politicas
nacionais anticiclicas e pelo avanco da internacionalizacdo financeira alimentada, por
meio da reciclagem dos petroddlares e pela expanséo da divida publica norte-americana.
Em linhas gerais, chegava ao fim o ciclo mais duradouro de desenvolvimento
continuado do capitalismo e entrava em crise a economia mundial promovida pela
combinacdo de baixas taxas de crescimento e altas taxas de inflacdo.

Nesse momento de crise, as idéias neo-liberais, cuja pedra fundamental se
encontra na obra O caminho da serviddo, de Friedrich Von Hayek®, publicada em
1944, sairam de décadas de “hibernag¢do” e ganharam terreno, mesmo sendo necessarios
alguns anos de crise e de insistente pregacdo para que 0 novo ideario impusesse sua
hegemonia®. (ZANARDINI, 2008).

Anderson (1995) escreve que a origem da crise, no entendimento de Hayek e de
seus companheiros, estava fixada no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de

maneira mais geral, do movimento operario, que havia deteriorado as bases de

81 Organizagdo dos Paises Exportadores de Petréleo.

%2 Estado de estagnacdo das atividades econdmicas e de producdo com inflacdo dos precos. Informacéo
obtida em http://michaelis.uol.com.br

% Anderson (1995, p. 9) explica que “[...] o alvo imediato de Hayek, naquele momento, era o Partido
Trabalhista inglés, as vésperas da eleicdo geral de 1945 na Inglaterra, que este partido efetivamente
venceria. A mensagem de Hayek ¢é drastica: ‘Apesar de suas boas intengdes, a social-democracia
moderada inglesa conduz ao mesmo desastre que 0 nazismo alem&o — uma serviddo moderna”.

% O primeiro pais capitalista avancado a por em pratica os preceitos neoliberais foi 0 governo de
Thatcher, em 1979, na Inglaterra, sob o tripé da desregulacdo, da privatizagdo e da abertura comercial.
Logo apods, Reagan, em 1980, nos Estados Unidos da América implementa essa politica, procedido por
Khol, em 1982, na Alemanha. Em seguida a maioria dos paises do norte da Europa Ocidental se abriu ao
neoliberalismo. Com a derrocada do que se convencionou denominar de socialismo real, as idéias
neoliberais atingiram os Gltimos focos de resisténcia, também no final dos anos de 1980 a América Latina
adere ao neoliberalismo (CARCANHOLO, 1998; FIORI, 1997; ZANARDINI, 2008).
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acumulacgdo capitalista com suas pressfes reivindicativas sobre salarios e com sua
pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais. A
mudanga desse quadro derivaria da manutencao de “um Estado forte para romper com o
poder do sindicato e no controle do dinheiro mas parco em todos os fatos sociais e
intervencdes econdmicas” (ANDERSON, 1995, p. 11). Esse novo discurso burgués
taxava, em linhas gerais, que a agregacdo das camadas parasitarias em todas as
atividades estatais auxiliou a crise gracas a incompeténcia do Estado em gerir as
empresas (ALVES, 2001).

De forma geral, a l6gica do pensamento neo-liberal estava na tensdo entre a
liberdade individual e a democracia, ja que para Hayek, “[...] a maximizacdo da
liberdade esta em proteger-se do sistema de mercado, necessario e suficiente para a
existéncia da liberdade individual. Assim, o mercado deve ser protegido contra o Estado
e, também, da tirania das maiorias (PERONI, 2003, p. 27). De forma elucidativa,
Moraes (1997, p. 16) destaca o traco que viria a ser evidente no fundamentalismo
hayekiano: “a insisténcia na necessidade de guardar intactos, radicalmente, os principios
da ‘sociedade aberta’, centrados numa implacavel critica do Estado-providéncia, tido
como destruidor da liberdade dos cidaddos e da competicdo criadora, bases da
prosperidade humana”.

Defende-se, portanto, que a estabilidade econdmica seria oriunda de disciplina
orcamentaria, com contencdo dos gastos com bem-estar; da restauracdo de taxas de
desemprego e reestruturacdo e intensificacdo do controle de trabalho para quebrar os
sindicatos — criando um exército de reserva de trabalhadores —; de reformas fiscais para
incentivar os agentes econdmicos e privatizagdo ao maximo das empresas plblicas®
(ANDERSON, 1995; FIORI, 1997). No ambito do sistema produtivo, foi promovida a
reestruturacdo do processo de trabalho, por meio de novas estratégias técnico-

organizacionais, conhecida como acumulacio flexivel®, cuja finalidade consistiu na

% Em especifico a privatizacdo das empresas publicas, Alves (2001) esclarece que em funcdo da
agregacdo de camadas parasitarias em todas as atividades estatais, os defensores da livre iniciativa
denunciaram tal tendéncia como simples manifestacdo da incompeténcia estatal no sentido de gerir
empresas. A competéncia seria atributo especifico das empresas privadas, que, movidas pelas forcas de
mercado, buscariam sistematicamente racionalizar a administracdo e diminuir custos de producédo. Dai,
segundo esse discurso, a necessidade de privatizacdo das empresas estatais.

% As demandas oriundas da reestruturacio produtiva, em fungéo da crise do capital, tém forte impacto no
processo da constituicdo humana, pois a tonica do processo é a formacdo de um trabalhador livre,
criativo, autdbnomo, competente, capaz de produzir o seu proprio conhecimento para acompanhar as
mudancas tecnoldgicas e a dinamicidade das relacfes de trabalho. Entretanto, a medida que € instituido o
discurso da necessidade de profissionais flexiveis e independentes, constata-se a polarizagdo entre uma
parcela restrita de individuos capacitados, em detrimento de uma multiddo de trabalhadores sem
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reducdo do custo da producdo e no aumento da produtividade para o restabelecimento
da concorréncia no mercado internacional (GUEDES, 2006).

Nesse contexto, as velhas teses liberais®’ recrudesceram: “busca de
despolitizacéo total dos mercados e a liberdade absoluta de circulacdo dos individuos e

68 . . . g . .
7, “defesa intransigente do individualismo” e “o tema da

dos capitais privados
igualdade apareceu no discurso dos liberais, assim como nos neo-liberais, apenas
enquanto igualizagdo de oportunidades ou condi¢des iniciais igualizadas para todos”
(FIORI, 1997, p. 202), sendo a desigualdade um valor positivo para a concorréncia, da
qual dependia a prosperidade de todos®. Conquanto essas sejam permanéncias do plano
doutrinério do liberalismo, ndo é negado que existam especificidades no Gltimo terco do
século XX, conforme aponta Fiori (1997): o individualismo liberal se apresenta na
atualidade com pretensédo de cientificidade e se manifesta na tentativa, enquanto corpo
tedrico, cada vez mais aprimorado de sofisticacdo formal; essas idéias e politicas se
combinaram com as transformacGes econdmicas e politicas materiais que o capitalismo
vem vivendo desde a crise na década de 1970; a derrota do comunismo e avanco das
idéias e politicas dos novos liberais para o Leste Europeu e, mais recentemente, para 0s
paises da Asia, tem fornecido ao neo-liberalismo condicBes que o liberalismo jamais
gozou, de uma ideologia que consegue ser quase universalmente hegemonica; e 0 neo-
liberalismo aparece como uma vitéria ideoldgica do capital contra a politica e contra 0s
trabalhadores.

Afirmamos, em consonancia com Klein (2003b), que a reestruturacdo produtiva
associada a ideologia de reorganizacdo do papel estatal — neo-liberalismo —, e a
mundializacdo do capital, ndo constituem uma novidade, enquanto fundamento, mas

refletem um grau novo da velha necessidade de aumento da produtividade, do

qualificagdo adequada, precariamente escolarizada, formando um exército de reserva as forgas produtivas.
Sendo assim, o processo de acumulagéo flexivel traz consequéncias diretas sobre os trabalhadores, pois
com o crescimento do desemprego estrutural, os empregadores exercem maior pressdo sobre a forca de
trabalho, impondo regimes e contratos mais flexiveis (PERONI, 2003).

%7 A pedra angular do liberalismo se identifica com a publicacdo, em 1776, de A riqueza das nacdes, do
economista inglés Adam Smith, sendo esta considerada a primeira grande obra que lancou as bases
cientificas da Economia Politica.

%8 Conforme Zanardini (2008, p. 85), “Podemos relacionar o fato da liberdade fornecer seu nome para
denominar a doutrina a uma das idéias principais da espinha dorsal do liberalismo a de que o progresso
geral da sociedade esta ligado ao progresso individual dos sujeitos que a compdem, de forma que o
conjunto social nada mais é do que o somatério de individuos. O fato de uns individuos alcangarem mais
éxito do que outros é considerado como um fator de predisposicéo natural”.

% para o liberalismo, portanto, o Estado é um agente legal, porém de atuacéo restringida por principios
constitucionais. Segundo os principios liberais, o Estado é protetor dos direitos do homem que, por seu
esforgo, por sua capacidade e racionalidade conseguia acumular bens e propriedades (ZANARDINI,
2008).
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revolucionamento das condigdes tecnoldgicas e da universalizacdo do capital. Como
lembra Klein (2003b), ao recorrermos a compreensdo do modo capitalista, sistematizada

por Marx e Engels, ha mais de um século, constatamos tais indicagdes:

A necessidade de mercados cada vez mais extensos para seus produtos
impele a burguesia para todo o globo terrestre. Ela deve estabelecer-se
em toda parte, instalar-se em toda parte, criar vinculos em toda parte.
Através da exploracdo do mercado mundial, a burguesia deu um
carater cosmopolita a producdo e ao consumo de todos 0s paises. Para
grande pesar dos reacionarios, retirou debaixo dos pés da industria o
terreno nacional. As antigas inddstrias nacionais foram destruidas e
continuam a ser destruidas a cada dia. S&8o suplantadas por novas
indUstrias, cuja introducdo se torna uma questdo de vida e morte para
todas as nacOes civilizadas — indlstrias que ndo mais empregam
matérias-primas locais, mas matérias-primas provenientes das mais
remotas regibes, e cujos produtos sdo consumidos ndo somente no
préprio pais, mas em todas as partes do mundo. Em lugar das velhas
necessidades novas, que para serem satisfeitas exigem os produtos das
terras e dos climas mais distantes. Em lugar da antiga auto-suficiéncia
e do antigo isolamento local e nacional, desenvolve-se em todas as
diregdes um intercdmbio universal, uma universal interdependéncia
das nacgbes. Os produtos intelectuais (die geistigien Erzeugnisse) de
cada nacdo tornam-se patrimbénio comum. A unilateralidade e a
estreiteza nacionais tornam-se cada vez mais impossiveis, e das
numerosas literaturas nacionais e locais forma-se uma literatura
mundial (MARX e ENGELS,1989, p. 69-70)

Nesse sentido, o neo-liberalismo é difundido, sob nova roupagem do discurso
burgués, como instrumento capaz de reconstituir e reafirmar os interesses do modo de
producdo capitalista (ANDERSON, 1995). O projeto hegemdnico materializado pelo
neo-liberalismo pode, grosso modo, ser marcado como um processo de duplo carater,

que possibilita:

[...] por um lado, impor uma intensa dindmica de mudanca material
composta por estratégias politicas, econdmicas e juridicas que visam
encontrar uma saida para o processo de crises ciclicas do capitalismo a
partir do fim dos anos 1960, e por outro representar e aglutinar um
projeto com forga ideoldgica na sociedade, atuando principalmente na
construgdo de outro senso comum que fornecesse coeréncia rumo a
legitimidade de suas propostas reformistas (ZANARDINI, 2008, p.
89).
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Nesse contexto, o padrdo de Estado neo-liberal foi produzido unido tanto a idéia
de internacionalizacdo da economia quanto & da globalizagdo™ em substituicdo ao
Estado de Bem-Estar Social bem como pela defesa da liberdade de mercado e, portanto,
uma nova forma de intervencdo do Estado na regulacdo da economia (ZANARDINI,
2008). Contudo, é importante frisar que a teoria neo-liberal se assenta, aparentemente,
em um paradoxo: declarar um Estado que seja concomitantemente forte e fraco, ou seja,
um Estado que se torna minimo apenas para as politicas sociais conquistadas no periodo
do Bem-Estar Social e maximo para regular as atividades do capital corporativo, para
atrair capital financeiro transnacional e conter a fuga do capital para outros paises
(PERONI, 2003).

Lembramos, como afirma Mészaros (2003), que a reproducéo e a sustentacdo do
sistema de producdo capitalista ndo sobrevive sem o forte apoio do Estado. Em outra

obra o filésofo hingaro esclarece que

[...] o Estado se afirma como pré-requisito indispensavel para o
funcionamento permanente do sistema do capital, em seu microcosmo
e nas interagbes das unidades particulares de producdo entre si,
afetando intensamente tudo, desde os intercAmbios locais mais
imediatos até os de nivel mais mediato e abrangente (MESZAROS,
2002, p. 109).

Diante da essencialidade do Estado para o sistema do capital, reforméa-lo, sempre
que as condicdes objetivas o exijam, significa rever entraves e fatores de ineficiéncia
para a reproducdo desse modelo social (ZANARDINI, 2008). Assim, o papel do Estado
é determinado, historicamente, em conformidade com as exigéncias apresentadas pelo
capital, em suas diferentes fases, ora demandado como agente ativo na economia
capitalista, ora reduzida a sua interven¢do possibilitando a livre concorréncia do capital
privado (GUEDES, 2006). Destacamos, portanto, que tanto na forma do chamado
Estado de Bem-Estar Social quanto na forma de Estado pautada no ideério neo-liberal, o

Estado continua sendo burgués.

"0 Nas palavras de Zanardini (2008, p. 31), “O credo globalizante deve ser analisado levando-se em conta
a esséncia social dos novos fendmenos politicos, econdmicos, tecnologicos e culturais que ocorreram na
esteira do movimento de reorganizacdo do capital em escala mundial. Trata-se de uma perspectiva que
dissimula as desigualdades sociais e legitima as politicas autocraticas neoliberais que impulsionam a
recomposicao dos processos produtivos e de circulacdo, tanto de mercadorias como de moedas com vistas
a garantir a valorizagdo crescente do capital financeiro mundializado (CHESNAIS, 1996) [...] De forma
geral, a ideologia da globalizagdo se presta a responder a necessidade de legitimacéao e dissimulacéo da
enorme concentracdo de poder de decisdo que se manifesta nas relagbes de dominagdo nos aspectos
econdmicos, politicos e culturais”.
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Netto (1996) chama a atencdo que a reestruturacdo do capitalismo tardio ndo
escapou a sociedade brasileira, mas tais mudangas sociais apresentaram o agravante por
serem mediadas pela insercéo subalterna do pais no sistema capitalista mundial e pelas
especificidades de sua formacao econémico-social.

No Brasil e demais paises latino-americanos’ o neo-liberalismo se propagou na
dupla vida do econémico e do politico, principalmente a partir da década de 1990.
Enquanto o primeiro caminho alavancou o neo-liberalismo em funcdo da renegociacao
da divida externa e aceitacdo das condicionantes e das politicas e reformas de
econdmicas de reforma liberal; o segundo propiciou uma adesdo crescente no plano
ideoldgico por parte das elites econémicas e politicas latino-americanas (FIORI, 1997).
Salientamos que a consolidacdo na Nova Republica, nos idos anos 1980, ocorreu em
meio a crise da divida externa, que aprofundou a crise fiscal do pais, em funcdo do
processo de estagflacdo nos paises capitalistas centrais; da elevacdo das taxas de juros
mundiais que aumentou a divida pablica; da globalizacéo financeira (FIORI, 1995)

Esta explanacdo é fundamental para a compreensao de que a Reforma do Estado
brasileiro, iniciada na década de 1980 e escancarada na década seguinte, teve como
objetivo a legitimacdo das estratégias politicas e econdmicas necessarias ao
funcionamento do sistema capitalista, em sua nova fase de acumulagao e de reprodugéo
ampliada, a chamada acumulacdo flexivel, solidificada pela doutrina neo-liberal e
ideologia p6s-moderna (GUEDES, 2006). Em que pesem as mudancas no sistema
capitalista nas ultimas décadas do século XX, se, por um lado, em nada alteraram a
esséncia das relacOes sociais de producdo desta sociedade, por outro, exacerbaram as
contradigdes inconcilidveis entre capital e trabalho, “cuja face mais perversa ¢ a
sujeicdo da individualidade humana a intensificacdo da alienacdo e da miséria humana
absoluta” (GUEDES, 2006, p. 12).

Guedes (2006) e Zanardini (2008) esclarecem ainda que o0s grandes
propagadores da nova ordem do capital mundial foram os organismos internacionais
como o Banco Mundial, Fundo Monetéario Internacional (FMI), Organizagdo Mundial
do Comercio (OMC), e os regionais, como UNESCO, Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF), Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).

Nesta empreitada, na década de 1990, esses organismos passaram a convocar e

™t Anderson (1995) enfatiza que os paises latino-americanos constituem a terceira grande cena de
experimentacdes neoliberais, sendo a primeira difundida nos paises pertencentes a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico, procedida pela antiga Unido Soviética.
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patrocinar conferéncias internacionais, com o objetivo de impor a reforma politica a ser
seguida pelos Estados nacionais, fundamentalmente, aos paises periféricos do sistema
capitalista, a fim de implementar estratégias econdmicas, politicas e ideoldgicas para o
permanente movimento de reproducdo do capital, ditando regras para as acdes do
Estado e as politicas educacionais. E com este ensejo que o Brasil deveria seguir o
receituario neo-liberal: ““a minimizacdo do Estado é assim recomendada como condi¢do
prévia indispensavel para que a economia brasileira se torne atraente aos olhos dos
investidores estrangeiros” (GONCALVES, 1992, p. 165 apud PERONI, 2003, p. 46).

Pontuamos que tal receituario aos paises periféricos do sistema capitalista foi
sintetizado no encontro conhecido Consenso de Washington, realizado em novembro de
1989, no qual estavam presentes os representantes dos organismos de financiamento
internacional — FMI, Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Banco
Mundial —, funcionarios do governo americano e economistas da América Latina
(GUEDES, 2006). Este Consenso, segundo Fiori (2002), conjeturava as principais
reformas estruturais/institucionais a serem seguidas pelos paises da América Latina,
sendo que as “recomendacgdes” centraram-Se em quatro pontos: desregulacdo dos
mercados financeiro e do trabalho; privatizacdo das empresas e dos servigos publicos;
abertura comercial; garantia da propriedade dos estrangeiros.

Tais recomendac@es constituiam-se, na verdade, em condicionalidades, exigidas
pelos organismos internacionais e pelo sistema bancario privado, para a renegociacao da
divida externa dos paises latino-americanos, bem como para a readmissdo destes no
sistema financeiro internacional (GUEDES, 2006)".

A reforma do Estado brasileiro alavancada no governo Fernando Collor de
Mello, no inicio da década de 1990, foi de fato consolidada durante os governos do

presidente Fernando Henrique Cardoso (de 1995 a 2002) por meio do Ministério da

2 Anos mais tarde (1997), o documento “O Estado num mundo em transformacéo: Relatério sobre o
Desenvolvimento Mundial”, elaborado pelo Banco Mundial contém as prerrogativas essenciais para a
redefinicdo do papel do Estado, inclusive nos varios paises em desenvolvimento “[...] onde o Estado ndo
logrou proporcionar sequer bens pablicos fundamentais, como direitos de propriedade, estradas e servigos
basicos de satide e educagdo” (BANCO MUNDIAL, 1997, p. 3). Salienta ainda que “[...] o relatorio ndo
so dirige a atencédo para a redefini¢do do papel do Estado, mas também mostra como os paises podem
comegar o processo de fortalecimento da capacidade do Estado” (BANCO MUNDIAL, 1997, p. 3-4). E
prescrito neste documento também as cinco tarefas essenciais para o desenvolvimento sustentavel, cujo
objetivo ultimo é corrigir a ineficiéncia estatal e diminuir a pobreza no planeta: “Formar uma base
juridica; manter politicas nédo-distorcionistas, inclusive a estabilidade macroeconémica; investir em
servicos sociais basicos e infra-estrutura; proteger grupos vulneraveis e proteger o meio ambiente”
(BANCO MUNDIAL, 1997, p. 4).
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Administracéo e da Reforma do Estado — MARE —, o qual incorporou a proposta de
desobrigacdo por parte do Estado de tarefas que até entdo eram suas.

Neste Plano foi enaltecido que o objetivo da reforma do Estado era reforcar a
capacidade de governabilidade do Estado por meio da “transicdo programada de um tipo
de administracdo publica, burocrética, rigida e ineficiente, voltada para si propria e para
o controle interno, para uma administracao publica gerencial, flexivel e eficiente voltada
para o0 atendimento da cidadania” (BRASIL, 1995b, p. 12 apud PERONI, 2003, p. 59).
E explicitado, no referido Plano, que ao Estado caberiam as funcdes de promocéo e

regulacdo na esfera federal, devendo descentralizar-se progressivamente.

[...] areforma do Estado deve ser entendida no contexto da redefini¢do
do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da produgéo de bens e
servicos, para fortalecer-se na fungdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento (BRASIL, 1995, p. 12).

Nesse ensejo, era necessaria a transmissdo, para as esferas estaduais e
municipais, das funcdes de execucao dos servigos sociais e de infra-estrutura bem como
que a administracdo publica se tornasse permeavel a maior participacdo de agentes
privados ou outras organizacbes da sociedade civil (ZANARDINI, 2008). Peroni

assevera que

[...] a proposta de descentralizagdo ocorre em um contexto de grande
competitividade internacional, cuja regra é a desregulamentag&o,
como meio de eliminar os obstaculos ao livre jogo do mercado, e que,
em se tratando de Brasil e América Latina, além desse processo, vive-
se ainda a crise avassaladora da divida externa, que se aprofundou nos
anos 1980, tornando esses paises reféns dos organismos
internacionais, principalmente no FMI, cuja determinagdo é a de se
diminuirem os gastos publicos (PERONI, 2003, p. 69).

A reforma politica brasileira fez parte, portanto, de um movimento maior dessa
fase do capitalismo. A educagdo escolar, como néo poderia deixar de ser, foi convocada
a se adaptar as exigéncias técnicas e ideologicas do sistema capitalista contemporaneo,
sendo profundamente marcada, na década de 1990, pela orientacdo de organismos
internacionais a descentralizacdo da politica educacional. Isso porque, segundo
Zanardini (2008, p. 31),
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A reforma da Educacdo Bésica nacional, a partir da década de 1990,
foi instrumentalizada para garantir a efetivacdo de inimeros aspectos
da reforma do Estado. Despontou, nesse movimento um novo modo
de gerir a educacdo, isto é, era necessario adequar a gestdo educativa
as leis do mercado.

Silva Junior enfatiza a relagdo entre a reforma estatal e a reforma educacional

[...] 1) a universalizagdo do capitalismo, particularmente por meio do
capital produtivo macrogerido pelo financeiro, impds profundas
mudancas no metabolismo social do mundo todo (MESZAROS, 2002,
p. 133); 2) a profunda mudancga no metabolismo social impds um novo
processo de reproducdo social que, por sua vez, implicou alteragdes
intensas nas estruturas sociais; e 3) isso pds em movimento reformas
institucionais em vérias areas da atividade humana neste modo de
producdo, mas principalmente na esfera educacional [...]. Portanto, o
movimento reformista em geral, especialmente para a educagéo, ndo é
um movimento que deva ser estudado destacado das mudangas
apontadas no item 1; menos ainda, ser pensado como um fato de um
Unico pais, pois trata-se de um movimento mundial, com
especificidades histéricas de cada um, que mantém tracos de
identidade em todos eles segundo a racionalidade de transi¢cdo do
metabolismo social capitalista (SILVA JUNIOR, 2002, p. 61 apud
ZANARDINI, 2008, p. 96).

Nesta senda, as reformas educacionais, ditadas e prescritas, por exemplo, pelo
Banco Mundial (BANCO MUNDIAL, 1998-1999; BANCO MUNDIAL, 2000),
focalizaram-se em nocgdes assistencialistas, apregoaram o fim da pobreza — sendo esta
uma anomalia social e ndo uma condi¢do préopria da sociedade capitalista — e
objetivaram antes a governabilidade do que a difusdo do conhecimento cientifico,
tecnoldgico, artistico e cultural (LEHER, 2008). A tese central do Banco Mundial
constitui-se de que a falta de conhecimento impede o desenvolvimento, gerando a
pobreza; em outras palavras, a superacdo da pobreza ocorrera pela perspectiva do
conhecimento (NAGEL, 2001a).

Nestes meandros, a educacao eficiente “ressurge” como solucao para aliviar a
pobreza, alavancar o crescimento econémico e ajustar as desigualdades sociais.
Reiteramos, em conformidade com Zanardini (2008), que a justificativa de que a
educacdo promoverd a mobilidade social numa sociedade de classes antagénicas ndo é
original, mas remonta o século XVIII quando os principios educativos, como o da
universalizacdo da educacdo, constituem os principios liberais, a par da igualdade de
direitos e de oportunidades, do respeito pelas capacidades individuais e as iniciativas.
Nagel (2001a) pontua
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[...] Tese aparentemente cativante porque, ao recuperar o ideal
[luminista”, que promete pelo saber a transformacdo social, reativa
em muitos homens, em muitos professores, 0 otimismo perdido nos
discursos asseguradores da morte de paradigmas, tdo comuns neste
fim de século. Reativa, na verdade, nos mais desavisados, um certo
otimismo pedag6gico, que se esforca por difundir a nova forma de ser
gue deve ter o ensino, acreditando nas virtudes do novo modelo
sugerido pelos organismos internacionais e confirmado pelos érgaos
competentes do Estado (NAGEL, 20014, p. 2).

A par destas “inovagdes” destacamos a Conferéncia Mundial sobre Educacgéo
para Todos, realizada em marco de 1990, em Jomtien, na Tailandia, resultando no
documento-sintese Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos™. Essa
Conferéncia, convocada e patrocinada por organismos internacionais — Banco Mundial,
UNESCO, Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), UNICEF —
objetivou apresentar as diretrizes politicas e pedagdgicas que passariam a orientar a
reforma educacional da década de 1990 nos paises periféricos do sistema capitalista, por
meio da promogdo da universalizacdo do acesso a educacao e da promoc¢édo da equidade,
priorizando a aprendizagem e ampliando os meios e alcance da educacdo bésica
(UNESCO, 1990). Assim, os 155 paises participantes, firmaram o compromisso de
universalizar e assegurar uma educacdo basica de qualidade as criancas, jovens e
adultos, consubstanciado no referido documento. A Declaragéo reitera que, desse modo,
se efetivaria o enfrentamento dos graves problemas contemporaneos, tais como: o
aumento da divida externa de muitos paises, o perigo de estagnacdo e da decadéncia
econdmicas, o crescimento demasiado da populacéo e as diferengas econdmicas entre as
nagOes (ZANARDINI, 2008)

™ Nagel (2001a) esclarece que o conceito de razdo presente nas teses Iluministas — ou mesmo de
participes de um otimismo pedagdgico — ndo é o mesmo que o Banco Mundial utiliza para defender as
nacdes subdesenvolvidas, ja que sugere para 0 Terceiro Mundo um produto acabado feito no Primeiro
Mundo, passivel de ser adquirido como mercadoria.

" Figuram entre as propostas da Declaracdo de Educacgéo para Todos: - a satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem de todos — criancas, jovens e adultos; - a eliminacdo de préaticas de
discriminacdo na educacdo, dando prioridade as meninas e mulheres, e dando atengdo especial aos grupos
desamparados e aos portadores de necessidades especiais; - a concentracdo de atencdo mais na
aprendizagem do que em aspectos formais, como as taxas de matricula, o nimero de anos de
escolarizacdo e de certificacdo. A atencdo na aprendizagem demandaria esforcos de qualificacdo dos
professores e a utilizacdo de sistemas de avaliacdo de resultados; - a valorizacdo do ambiente para a
aprendizagem de criancas, jovens e adultos, responsabilizando cada sociedade pela garantia de condicdes
materiais, fisicas e emocionais essenciais para aprender, incluindo-se dentre essas condi¢des a nutrigdo e
a atencdo a salde, por exemplo; - o fortalecimento do consenso acerca da necessidade de oferta, por parte
do Estado, de educacdo basica para todos e incentivo para o0 envolvimento da sociedade: organismos
governamentais e ndo-governamentais, setor privado, comunidades locais, grupos religiosos, familias, e
para a chamada solidariedade internacional e a idéia de que a educacéo se da ao longo da vida e que a
educacdo das criangas é fator primordial para a continuidade do processo educativo, que nao se realiza
apenas na escola, mas também por meio de modalidades ndo formais (UNESCO, 1990, p. 2-3).



133

No Brasil, os compromissos fixados na Conferéncia promoveram a elaboragédo
do Plano Decenal de Educagdo para Todos (BRASIL, 1993) incumbido da
universalizacdo e valorizacdo da Educacdo Basica. De fato, a organizacdo deste Plano
era requisito para que o Brasil, um dos nove paises do planeta com maior indice de
analfabetos, conseguisse recursos internacionais vinculados aos compromissos
assumidos na Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos (HADDAD e DI PIERRO,
2000a). Concluido em 1994, fixou, como metas, fornecer oportunidades de acesso e
progressdo no ensino fundamental a 3,7 milhdes de analfabetos e 4,6 milhdes de jovens
e adultos precariamente escolarizados’> (HADDAD e DI PIERRO, 2000a). Entretanto,
0s autores (2000) salientam que o novo governo, presidido por Fernando Henrique
Cardoso, preteriu o Plano Decenal em detrimento da reforma politico-institucional da
educagao publica. Isso porque tal Plano, “[...] mais do que um compromisso com a
nacdo, foi realizado em um contexto em que o Brasil tinha de prestar contas a
comunidade internacional acerca do seu fracasso na area da educagao” (PERONI, 2003,
p. 95).

Neste momento, em meio a profusdo de medidas juridico-administrativas, foi

produzida a reforma educacional e ocorreu a promulgagéo

[...] da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a implantacéo
dos Pardmetros Curriculares Nacionais, das Diretrizes Curriculares
para Educacdo Profissional de Nivel Técnico MEC/CNE, dos
Parametros Curriculares para o Ensino Médio, das diretrizes
curriculares para os cursos da graduagdo, da regulamentacdo dos
cursos sequenciais, dos Processos de Avaliacdo da Educacédo
Brasileira, do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério, da Descentralizacdo ou
Desconcentragdo da gestdo educacional, da reorganizacédo da educacdo
superior, da eventual mudanca do conceito de Autonomia
Universitaria na Constituicdo ou sua regulamentacdo, do autoritario
decreto sobre a formacao de professores etc. (SILVA JUNIOR, 2008,
p. 244)

Conquanto se desconhecga a inter-relacdo das reformas educacionais com a

reforma estatal brasileira, acredita-se que esse emaranhado de decretos-leis e outros

" De forma geral, “[...] o Plano propunha para a Educacéo Basica, em linhas gerais, 0s mesmos objetivos
da Declaragdo mundial de educacdo para todos e afirmava a necessidade da atuacdo sobre a demanda e
sobre a oferta escolar. Esse esforco foi empreendido tendo em vista: o estabelecimento de padrfes basicos
para a rede publica, fixacdo dos conteddos minimos determinados pela Constituicdo Federal de 1988,
valorizacdo do magistério, desenvolvimento de novos padrfes para a gestdo educacional, estimulo as
inovacgdes, eliminacdo das desigualdades educacionais, melhoria do acesso e da permanéncia escolar e
sistematizacdo da educacdo continuada de jovens e adultos” (ZANARDINI, 2008, p.132)
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expedientes juridico-administrativos levariam a uma profunda mudancga na educagédo
brasileira no sentido de fortalecimento da universalizagdo do direito a educagdo, “[...]
mediante o alardeamento do novo cidadéo, cujo perfil teria como pilares 0 modelo de
competéncia e da empregabilidade” (SILVA JUNIOR, 2008, p. 244, grifo do autor).
Contudo, emerge, nesse contexto, o acirramento da precarizacdo educacional em todos
os niveis, inclusive, na educacao voltada a jovens e adultos precariamente escolarizados.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/96°,
desvela, em linhas gerais, a nova proposta estatal, que ruma em direcdo contraria aos
interesses maiores do povo brasileiro e vem ao encontro das expectativas dos
empresarios brasileiros e do fortalecimento dos empresarios privados da educacao.
Saviani (2000a, 2000b) é contundente ao afirmar que na nova LDB é apresentada uma
redefinicdo do lugar do Estado na organizacdo da educacdo nacional, destacando-se a
centralidade que Ministério da Educacdo passou a desempenhar nas decisbes de
politicas educacionais e de avalia¢do e na descentralizacdo das responsabilidades no que

se refere @ manutencdo do ensino. Destaca que

Com efeito, a orientacdo adota pelo governo Collor e agora pelo de
Fernando Henrique Cardoso vem se caracterizando por politicas
claudicantes: combinam um discurso que reconhece a importancia da
educacdo com a reducdo dos investimentos na area e apelos a
iniciativa privada e a organiza¢Ges ndao-governamentais, como se a
responsabilidade do Estado em matéria de educacdo pudesse ser
transferida para uma etérea “boa vontade publica” (SAVIANI, 2000a,
p. 230)

O autor esclarece que esta Lei, bem como as demais politicas educacionais
estabelecidas neste momento, levou em conta a “[...] valorizagdo dos mecanismos de

mercado, apelo a iniciativa privada e as organizacdes nao-governamentais em

’® Saviani (2000b) explica que fixar as diretrizes da educacdo nacional significa estabelecer os rumos,
principios, pardmetros que se deve imprimir a educagdo no pais. Ao se fazer isso serd explicitada a
concepcao de homem, sociedade e educacdo através dos enunciados da LDB. A respeito da tramitacdo da
Nova LDB, Peroni (2003, p. 77-78) esclarece que a “Segundo Rocha (1993, p. 111), a elaboragdo da LDB
iniciou-se em um momento privilegiado, quando a sociedade civil passava a participar de mecanismos de
funcionamento até entdo restritos a sociedade politica. ‘A primeira fase de elaboragdo da LDB, de
dezembro de 1988 a dezembro de 1990, aconteceu em plena de efervescéncia democrética, consagrando
agentes coletivos, oriundos da sociedade civil como co-autores da legislagdo’. Ja na segunda fase, no
periodo de fevereiro de 1991 a maio de 1993, ainda na Camara dos Deputados, verificou-se um retorno a
velha forma de fazer politica: “cercear a ingeréncia dos grupos privados publicistas da sociedade civil no
Legislativo, tentando manté-lo restrito a atuacdo de agentes reconhecidos como legais e significantes para
tal os partidos politicos, através dos parlamentares eleitos’ (ROCHA, 1993, p. 122)”. Para maiores
esclarecimentos a respeito da trajetoria da nova LDB, ver SAVIANI, Demerval. A nova lei da educacao:
trajetoria, limites e perspectivas. 6.ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2000a. (Cole¢do educagdo
contemporanea).
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detrimento do lugar e do papel do Estado e das iniciativas do setor publico, com a
consequente reducgéo das agdes e dos investimentos publicos [...]” (SAVIANI, 2000a, p.
200). Evidencia, ainda, que hd um ponto em comum com todas as iniciativas da politica
educacional: “o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos
buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los (parceria é a palavra da moda) com a
iniciativa privada e as organizagdes ndo governamentais” (SAVIANI, 2000a, p. 201).
Com esta mesma vertente, Dourado (2001, p. 51), salienta que ha um redirecionamento,
presente na LDB, das formas de gestdo, dos padrGes de financiamento, da estrutura
curricular e das formas de profissionalizagdo e da estruturacdo dos niveis de ensino nas
modalidades de educacdo infantil, educacdo bésica e educacdo superior, que
possibilitaram, dentre outros, “[...] o0 estabelecimento de mecanismos de
descentralizacdo, entendidos como desconcentracdo e/ou desobrigacdo por parte do
poder publico e, paradoxalmente, como formas de centralizacdo e controle por parte do
poder central”.

Especificamente em relacdo a EJA, na nova LDB, a sessdo dedicada a esta
modalidade (sessdo V), abrigada no titulo V — Dos Niveis e Modalidades de Ensino,
capitulo Il — Da Educacdo Baésica, consolidou que a EJA constitui-se enquanto
modalidade de educacédo bésica, nas suas etapas fundamental e média, rompendo com a
noc¢ado de ensino supletivo existente na Lei anterior, embora mantendo o termo supletivo
para 0S exames. Essa sessdo preconiza que sejam oferecidas aos jovens e adultos
“oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do aluno, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho” (artigo 37). Contudo, resultou pouco

inovadora, pois, segundo Haddad e Di Pierro (2000a),

[...] seus dois artigos reafirmam o direito dos jovens e adultos
trabalhadores ao ensino basico adequado as suas condi¢des peculiares
de estudo, e o dever do poder publico em oferecé-lo gratuitamente na
forma de cursos e exames supletivos. A Unica novidade dessa sessdo
foi o rebaixamento das idades minimas para que os candidatos se
submetam aos exames supletivos, fixadas em 15 anos para o0 ensino
fundamental e para 18 anos para o ensino médio. [...] Maior
integracdo aos sistemas de ensino, de um lado, certa indeterminacgdo
do publico-alvo e dilui¢do das especificidades psicopedagdgicas, de
outro, parecem ser os resultados contraditérios da nova LDB sobre a
configuracdo recente da educacdo basica da educacdo de jovens e
adultos (HADDAD e DI PIERRO, 2000g, p. 122)
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Rummert (2007, p. 39) assinala que a reducdo das idades para a prestacdo dos
exames supletivos evidencia a “énfase atribuida a certificagdo, em detrimento da
vivéncia plena dos processos pedagogicos necessarios ao efetivo dominio das bases do
conhecimento cientifico e tecnoldgico”. Ratifica, portanto, a subordina¢ao da educagao
dos trabalhadores aos interesses do capital.

Saviani (2000b) esclarece que a principal medida de politica educacional
decorrente da LDB foi o Plano Nacional de Educacao (PNE), consoante a Declaragédo

Mundial de Educacéo para Todos, cuja importancia

[...] deriva de seu carater global, abrangente de todos os aspectos
concernentes a organizagao da educacdo nacional, e de seu carater
operacional, ja implica na definicdo de agdes, traduzidas em metas a
serem atingidos em prazos determinados dentro do limite global de
tempo abrangido pelo Plano que a propria LDB definiu para um prazo
de dez anos (SAVIANI, 200b, p. 3).

Segundo Haddad e Pierro (2000a), o relator da matéria’’, em fins de 1999,
incorporou o paradigma da educacdo continuada ao longo da vida, “[...] compreendida
como direito de cidadania, motor de desenvolvimento econémico e social e instrumento
de combate a pobreza” (HADDAD e PIERRO, 2000a, p. 122). Tal concep¢do esta
presente na Declaracdo de Hamburgo sobre Educacdo de Adultos, documento sintese da
V Conferéncia Internacional de Educacio de Adultos — V CONFITEA™ —, realizada em
Hamburgo, na Alemanha, em 1997, na qual reafirma os compromissos dos paises
signatarios da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, ampliando-as com base
nos fundamentos e principios da educacdo mundial para o século XXI, expressos no
Relatorio, encomendado pela UNESCO, da Comissdo Internacional sobre Educacao
para o seéculo XXI, coordenado por Jaques Delors (1993-1996) e publicado, no Brasil,
em 1998, com o titulo Educac¢do, um tesouro a descobrir (GUEDES, 2006).

" Saviani (2000b) explica que “[...] em 1999, o relator, Deputado Nelson Marchezan (PSDB-RS),
apresentou seu relatério que, juntamente com o respectivo parecer, foi aprovado na Camara no dia 9 de
dezembro. E, em 14 de junho de 2000, o projeto logrou aprovacdo no plenario na Camara dos Deputados.
O texto do projeto aprovado, como ndo poderia deixar de ser, ja que o relator integra o principal partido
da base governista, tomou como referéncia a proposta apresentada pelo MEC. Entretanto, acabou por
incorporar alguns pequenos avangos decorrentes da pressdo da comunidade educacional expressa no
projeto da oposicao. Dentre esses pontos destacamos a elevacdo progressiva para até 7% do PIB no que se
refere ao montante de recursos a ser investido anualmente em educagdo”

"8 Tal como a Conferéncia Mundial sobre Educacio para Todos, a V CONFITEA também foi convocada
e patrocinada por organismos internacionais e regionais — Banco Mundial, BIRD, OMC, UNESCO,
UNICEF, PNUD, CEPAL -, legitimando o projeto neo-liberal do governo, desqualificando e
secundarizando a educacdo de jovens e adultos. As Conferéncias anteriores ocorreram em Elsinore-
Dinamarca (1949), Montreal-Canada (1960), Tdoquio-Japdo (1972), Paris-Franca (1985). As posteriores
foram realizadas em Bancoc- Tailandia (2006) e em Belém do Para-Brasil (2010).
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Esse relatorio traz de modo subjacente & valorizacdo do acesso a uma cultura
vasta, a no¢do de “aprendizagem ao longo da vida” tendo em vista a capacidade de
desenvolver competéncias para enfrentar os “desafios” profissionais da sociedade
moderna (ZANARDINI, 2008).

Com esse ensejo, é descrito no PNE que a educagdo de jovens e adultos teria trés
desafios: “resgatar a divida social representada pelo analfabetismo, erradicando-o;
treinar 0 imenso contingente de jovens e adultos para 0 mercado de trabalho; e criar
oportunidades de educagdo permanente” (HADDAD e PIERRO, 2000a, p. 122).
Aprovado, em 9 de janeiro de 2001, tais prerrogativas ndo foram modificadas e,
consubstanciada na logica da racionalidade econdmica, a educacdo de adultos foi
propagada, sob novas roupagens, como mecanismo para o alivio da pobreza e para o
crescimento econdmico. Isso porque hd o entendimento de que mediante a
universalizacdo da Educacdo Béasica — que compreende o Ensino Fundamental segundo
a compreensdo do Banco Mundial — e o combate ao analfabetismo, os “graves”
problemas mundiais poderiam ser gradativamente solucionados, j& que “[...] a educagdo
pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais préspero e
ambientalmente mais puro, e que, a0 mesmo tempo, favoreca 0 progresso social,
econdmico e cultural, a tolerancia e a cooperagéo internacional” (UNESCO, 1990, p.2).
De forma geral, este Plano acabou por ser tornar um paliativo aos efeitos anti-sociais da
economia, manifestando as limitacfes e caréncias produzidas pela sociedade capitalista
e incorporando a EJA como politica compensatéria coadjuvante no combate as
situacOes de extrema pobreza.

Neste interim, entre a apresentacdo do PNE e sua aprovacdo no Congresso,
outros decretos-leis e expedientes juridico-administrativos foram promulgados,
seguindo a logica vigente. Vale mencionar que ndo obstante a Lei n. 9394/96 apresentar
um capitulo especifico para a EJA, a Emenda Constitucional n. 14/1996,
regulamentada pela nova LDB, suprimiu a obrigatoriedade do poder publico em
oferecer o Ensino Fundamental para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade propria e,

ainda, exclui tanto o compromisso de eliminar o analfabetismo no prazo de dez anos

™ A Emenda Constitucional 14/96 foi promulgada em 12 de setembro de 1996 e entrou em vigor a 1° de
janeiro do ano subsequente ao de sua promulgagéo (01/01/1997). A Nova LDB, por sua vez, foi decretada
e sancionada no dia 20 de dezembro de 1996 e entrou em vigor na data de sua publicacdo. Com isso, a
Emenda Constitucional 14/96 foi aprovada anteriormente a Nova LDB, mas entrou em vigéncia apés a
publicacdo da LDB, sendo, inclusive, regulamentada por esta.
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quanto a vinculagdo dos percentuais de recursos financeiros estabelecidos em Lei para
este fim (HADDAD e DI PIERRO, 2000a; PARANA, 2006).

Esta Emenda incorporou a posi¢cdo marginalizada dada a EJA, ja patente nas
politicas publicas de &mbito nacional, reforcando as tendéncias a descentralizacdo do
financiamento e da producdo dos servicos (HADDAD e DI PIERRO, 2000a).
Atentamos que a descentralizagéo financeira ndo foi uma particularidade da EJA, mas
sim destinada ao ensino de forma geral, 0 que, por sua vez, ndo delimitou o controle
politico-ideoldgico da educagdo basica, mas o ratificou “[...] por meio da avaliagdo
(Exames Nacionais do Ensino Bésico, Médio e Superior), do curriculo (Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCN) e da formagdo do professor (Escolas Normais
Superiores, Institutos Superiores de Educagdo)” (LEHER, 2008, p. 166). Neste sentido,
a posicdo “marginalizada” da EJA expressa a concretizacdo das reformas oriundas da
necessidade de reprodugdo ampliada do capital, ndo sendo, portanto, novidade alguma.

A nova redacdo dada, nesta Emenda, ao artigo 60 das Disposi¢des Transitorias
da Constituicdo de 1988, criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)® — popularmente conhecido

como “Fundao” —, 0 qual consistiu num

[...] mecanismo engenhoso pelo qual a maior parte dos recursos
publicos vinculados a educacdo foi reunida em cada unidade federada
em um Fundo contabil, posteriormente redistribuido entre as esferas
do governo estadual e municipal proporcionalmente as matriculas
registradas no ensino fundamental regular nas respectivas redes de
ensino (HADDAD e DI PIERRO, 2000a, p. 123)

Haddad e Di Pierro (2000a) e Di Pierro e Graciano (2003) assinalam que coube
ao governo federal a fungéo supletiva e redistributiva de complementar os Fundos aos
Estados cuja arrecadacdo ndo assegurasse o valor minimo por aluno ao ano,

estabelecido em decreto Presidencial anualmente com base na previsdo de receita e

8 0 Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(1997), “[...] trata-se de um fundo de natureza contabil que define o montante de recursos que 0s
municipios, estados e a Unido devem destinar a educacdo basca, estabelecendo as formas de sua
distribuicdo pelos diferentes niveis e modalidades de ensino” (SAVIANI, 2009, p. 26). Este Fundo foi
substituido no governo de Luiz Inacio Lula da Silva pelo Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (2005). Embora o segundo amplie a
cobertura de sua acéo, estendendo para toda educagdo basica, ambos se constituem em mecanismos que
ndo agregam novos valores ao investimento em educacdo, operam, ao contrario na redistribuigdo de
recursos ja vinculados a educacdo (ZANARDINI, 2008), inclusive a educagdo de jovens e adultos. Apesar
de a Proposta de Emenda Constitucional ter sido apresentada em 2005, a Lei n°® 11.494, que regulamenta
o FUNDEB foi promulgada e entrou em vigor a partir de 20 de junho de 2007.
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matriculas. Esta Emenda determinou aos Estados e Municipios a implementacdo de
planos de carreira para 0 magistério, a aplicacdo de ao menos 60% dos recursos do
Fundo na remuneracdo dos professores em efetivo exercicio e na habilitacdo de
docentes leigos, e a instituicdo de conselhos de controle e acompanhamento nos quais
tinham assento autoridades educacionais, representantes da familia e dos professores.
Tal redistribuicdo dos encargos educacionais, destituida de ampliacdo dos recursos
publicos, deu margem a duvidas acerca das possibilidades reais de expansao do sistema
publico de ensino (HADDAD e DI PIERRO, 2000a). De fato, Gohn (2008) assinala que
esta Emenda Constitucional induziu, de forma geral, a municipalizagéo no atendimento,
seja por meio da criacdo de redes proprias, seja pela absor¢do de redes estaduais pelas
prefeituras, através de convénios com os estados.

A operacionalizacdo do FUNDEF demandou regulamentacdo adicional, pois
mesmo tendo sido aprovada por unanimidade pelo Congresso, a Nova LDB recebeu
vetos presidencial (HADDAD e DI PIERRO, 2000a). Um destes vetos referiu-se ao
impedimento de computar, para efeitos dos calculos do fundo, o registro de matriculas
no ensino fundamental presencial de jovens e adultos. Assim, ao estabelecer o padrao de
distribuicdo dos recursos publicos estaduais e municipais em favor do ensino
fundamental de criancas e adolescentes, este Fundo ndo garantiu o financiamento da
educacdo infantil, do ensino médio e da educacdo basica de educacdo de adultos. Com a
aprovacdo da Lei 9.424/96, a modalidade da EJA passou a competir com a educacgédo
infantil e com o ensino médio no ambito estadual pelos recursos publicos nao
capturados pelo FUNDEF (DI PIERRO e GRACIANO, 2003; HADDAD e DI
PIERRO, 2000a; PARANA, 2006).

Em inter-relacdo a reducdo do financiamento destinado a EJA, outra mudanca
pertinente a esta modalidade foi promulgada na Emenda Constitucional: a redacdo do
inciso |, do artigo 208 da Constituicdo Federal. Se outrora era estabelecido como dever
do Estado “ensino fundamental, obrigatério e gratuito inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1988), agora €é estipulado, no inciso | do
artigo 2, da Emenda Constitucional 14/96, “ensino fundamental obrigatorio e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria” (BRASIL, 1996b, grifos nossos). Essa sutil alteracdo determina que o
governo mantenha a gratuidade da educacdo publica para jovens e adultos, mas elimina

a obrigatoriedade do Estado em oferta-la, restringindo o direito pablico subjetivo de
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acesso ao ensino fundamental apenas a escola regular (HADDAD, 2003). Com isso,
amplia-se a possibilidade de

[...] transferéncia da responsabilidade em relacdo ao direito publico
subjetivo a educacdo — do qual sdo portadores os trabalhadores — do
Estado para diferentes iniciativas tomadas pelas esferas publicas nao-
estatais e privadas a partir dos mecanismos centrados nas praticas de
parceria e/ou de filantropia, com énfase nas OrganizacBes ndo
Governamentais, sempre marcadas pelo cardter compensatério
(RUMMERT, 2007, p. 39).

Sendo assim, os adultos que ndo tiveram acesso a escolaridade obrigatoria
gozam da faculdade de decidir se frequentaréo a escola bem como gozam da faculdade
de exigir que o Estado lhe forneca educacdo escolar. E um direito que pode ser usado,
ou ndo, conforme o arbitrio de cada trabalhador. Assim, compete aos individuos, por
sua “livre ¢ espontanea vontade e desejo”, inscreverem-se na escola, frequentar as aulas,
submeter-se as provas e exames, obter aprovacdo e receber o certificado. Contudo, uma
questdo de base ndo € salientada: quais sdo as condicdes reais para o trabalhador se
qualificar e usufruir dos conhecimentos disponibilizados na escola? Depende da sua
vontade a concretizagdo em reverter essa “divida social”? Acreditar que as escolhas
dependem dos individuos vem ao encontro com a ideologia da sociedade capitalista,
sob roupagem neo-liberal, a qual defende que no regime de concorréncia mesmo 0s
pobres tendo oportunidades limitadas em relacdo aos ricos, tém maior liberdade de
escolha, pois trata-se de um regime no qual o enriquecimento depende exclusivamente
do individuo (GUEDES, 2006). Ha a transferéncia estrita, para o individuo, das
iniciativas e responsabilidades referentes a sua situacdo no quadro societério.

De forma obscura, essa dindmica concretiza a ndo garantia de condicGes reais
para a escolarizacdo do trabalhador, haja vista que ndo é a pobreza em si ou a falta de
condi¢des materiais deste sujeito que inviabiliza o estudo, mas, a impossibilidade real
de estudo dada a condicdo de trabalhador. Em outras palavras, reiteradamente é
propagado, pelo governo e organizag0es ndo governamentais, que o trabalhador ndo tem
acesso a escola bem como é desprovido de condi¢Ges materiais (KLEIN, 2009). Com
isso, sdo asseguradas, ao menos na letra da lei, condi¢bes, como: gratuidade,
flexibilidade de tempo e conteudo, materiais escolares, bolsas de estudo, bolsas
trabalho, etc. Conquanto essas medidas sejam necessarias, 0 que falta realmente ao

trabalhador é tempo para estudo, para aprofundar o conhecimento disponibilizado na
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escola, condi¢do fundamental para ndo cair na mera certificagdo (KLEIN, 2009). Assim,
na medida em que se veicula que cabe ao trabalhador, espontaneamente, aproveitar a
oferta do governo para o estudo, se nega que este individuo, aparentemente livre, esta
alienado ao capital (KLEIN, 2009). Klein (2009) salienta ainda que o tempo escola se
contrapde ao tempo trabalho. O grau de compulsoriedade do trabalho, portanto, é o que
determina as possibilidades de estudo do individuo.

De forma geral, os documentos legais e normativos expressam 0 processo de
desqualificacdo da educacdo em geral e da EJA em especifico. Contudo, conforme
aponta Guedes (2006), essa desqualificagdo e descompromisso significam, em Gltima
instancia, a consolidacdo do processo de dilapidacdo do Estado brasileiro e das politicas

publicas sociais iniciadas com os governos militares.

3.2 Programas destinados a EJA: antigas propostas travestidas em novos discursos

messianicos da educacao

No contexto da reforma educacional da década de 1990, o precério
financiamento para a¢des educacionais se concretiza, ideoldgica e praticamente, por
meio da valorizacdo da educacdo informal, ndo escolarizada, mediante projetos e
programas de parceria entre governo e empresas, governo e organizagbes nao-
governamentais (ONGs), governo e o chamado sistema “S” (SESI, SENAI, SENAR,
SENAT) (GUEDES, 2006). A autora enfatiza que a EJA constituiu-se num campo
proficuo para a aplicacdo dessas parcerias a medida que esta concep¢do de educacao
visa “[...] a constituicdo de um mercado educacional mediante a transferéncia da
responsabilidade estatal para com a educagdo para a chamada ‘sociedade civil
organizada’, pela iniciativa privada, pelo setor do voluntariado e por organizagdes nao-
governamentais” (GUEDES, 2006, p. 16).

Um fato importante precisa ser relembrado: “[...] Limitando a reprodugdo do
parasitismo, o Estado compromete a sua fungéo estabilizadora da sociedade capitalista;
perde meios para o controle de focos de tensdo que podem redundar em conflitos sociais
e ameacas a ordem capitalista” (ALVES, 2001, p. 229). Como saida, segundo o autor,
configuram-se duas possibilidades: atenuagdo do ritmo da expansdo escolar ou
comprometimento das condi¢cbes que a cercam (precaria manutencdo dos prédios

escolares, danos a relacdo professor-aluno, limitadas condi¢Ges de ensino, aviltamento
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do salério dos professores, parcerias para proposicdo de acBes educacionais etc). No
Brasil, a segunda opcéo prevaleceu, conforme constatado no Parecer 11/2000, ao
salientar que a “[...] efetivacdo deste direito de todos [a educacéo] existira se e somente
se houver escolas em numero bastante para acolher todos os cidaddos brasileiros e se
desta acessibilidade ninguém for excluido” (BRASIL, 2000a, p. 66). As consequéncias
desta escolha se fazem sentir em todos os niveis, inclusive na EJA.

Exemplo do desmembramento estatal para outras instancias governamentais e
para da sociedade civil, relativamente a EJA, foi a organizacéo e a iniciacao, a partir da
segunda metade da década de 1990, de trés programas federais de formacao de jovens e
adultos de baixa renda e escolaridade que guardavam entre si pelo menos dois tracos
comuns: “nenhum deles ¢ coordenado pelo Ministério da Educacdo e todos sdo
desenvolvidos em regime de parceria, envolvendo diferentes instancias governamentais,
organizagOes da sociedade civil e instituicbes de ensino e pesquisa” (HADDAD e DI
PIERRO, 2000a, p. 124)

O primeiro foi o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS), idealizado pelo
MEC, em 1996, e implementado em 1997, coordenado pelo Conselho de Comunidade
Solidéria, organismo vinculado a Presidéncia da Republica que desenvolveu acGes
sociais de combate a pobreza. O objetivo consiste na reducdo das disparidades regionais
e dos indices de analfabetismo até o final do século passado. Haddad e Di Pierro
(20003, p. 124) enfatizam que o PAS teve rapida expansdo em fungao “[...] da parceria
envolvendo o co-financiamento do MEC, empresas e doadores individuais, a
mobilizagdo de infra-estrutura, alfabetizando e alfabetizadores por parte dos governos
municipais, e a capacitacdo e a supervisdo pedagdgica dos educadores realizadas por
estudantes e docentes de universidades publicas e privadas”. Segundo dados da
coordenacao do Programa, no primeiro triénio 776 mil alunos foram atendidos, sendo
que menos de um quinto adquiriu capacidade de ler e escrever pequenos textos em
funcdo do curto tempo — cinco meses — para a alfabetizacdo (HADDAD, DI PIERRO,
2000a). Rummert e Ventura (2007, p. 35) asseveram que o PAS simboliza a
concretizacdo da tendéncia a descentralizacao, cuja finalidade era de “empreender agdes
sociais de combate a situagdes de extrema pobreza”.

O segundo refere-se ao Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(PRONERA), idealizado em 1997 e operacionalizado a partir de 1998, tem como
singularidade o fato de ser um programa do governo federal gestado fora do ambito

governamental, ja que é resultado da articulacdo do Conselho de Reitores das
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Universidades Brasileiras (CRUB) com o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST), cuja intencéo era propor uma politica publica de EJA no meio rural no cenério
das acOes governamentais de reforma agraria (HADDAD e DI PIERRO, 2000a). Os
autores salientam ainda que a coordenagdo ficou sob responsabilidade do Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria (INCRA), vinculado ao Ministério
Extraordinario da Politica Fundiaria (MEPF). O Programa prevé parcerias entre o
governo federal (responsavel pelo financiamento), as universidades (responsaveis pela
formacéo dos educadores) e os sindicatos e movimentos sociais do campo (responsaveis
pela mobilizacdo dos educandos e educadores). O objetivo maior do PRONERA é a
alfabetizacdo inicial dos trabalhadores rurais assentados, atraves de cursos com duracéo
de um ano letivo, cujos alfabetizadores seriam formados pelas universidades,
propiciando a promocéo de sua escolaridade basica.

O outro programa, coordenado pela Secretaria de Formacgédo e Desenvolvimento
Profissional do Ministério do Trabalho (SEFOR/MTb), foi denominado de Plano
Nacional de Qualificagdo do Trabalhador®® (PLANFOR) e destinado a qualificagéo
profissional da populacdo economicamente ativa, sendo uma formacdo complementar
das competéncias exigidas pelo mercado de trabalho e ndo substitutiva a educagédo
béasica. Por meio de recursos financiados pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT),
0 PANFLOR é operado descentralizadamente por uma gama de parceiros publicos e
privados: secretarias de educacdo, 6rgaos publicos estaduais e municipais, instituicbes
do “Sistema S”, organiza¢des ndo-governamentais, sindicatos patronais e de
trabalhadores, escolas de empresas e fundagdes, universidades e instituicbes de
pesquisa.

De forma geral, as acfes politicas do governo brasileiro destinadas a EJA na
década de 1990 sdo marcadas, segundo diferentes autores (DI PIERRO, 2005;
HADDAD, 2003; HADDAD e DI PIERRO, 2000a, 2000b, SOARES, 2001, dentre
outros) por um processo de desqualificacdo e marginalizagéo, o que pode ser constatado
através da diminuicdo progressiva dos orcamentos; transferéncia de responsabilidades
publicas — no caso, agdes educacionais a jovens e adultos — para o setor civil

organizado; desarticulacdo entre alfabetizacdo e escolarizacdo; convocacdo de

81 Segundo Batista (2009), varias sdo as formas de se decifrar a sigla PLANFOR, dentre elas: Programa
Nacional de Qualificacdo do Trabalhador, Plano Nacional de Educacdo Profissional, Programa Nacional
de Qualificagdo Profissional, Plano Nacional de Formacéo Profissional, e Plano Nacional de Educagéo do
Trabalhador. Utiliza-se, conforme aponta Batista (2009), a denominagdo que consta da resolucdo n.
194/98 do CODEFAT, ou seja, Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador.
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voluntarios — ndo profissionalizados — para desenvolver as atividades do setor, cuja acao
transforma qualquer individuo que saiba ler e escrever em alfabetizador. Contudo,

Guedes (2006), assertivamente, afirma

Criticas ao governo federal, referente as politicas publicas, recaem
sobre a questdo do financiamento e da auséncia de articulacdo das
politicas da EJA, entre as trés esferas do governo: federal, estadual e
municipal. Ou seja, em nenhum momento da anélise desse debate nos
deparamos com algum questionamento dos pressupostos teérico-
ideoldgicos que orientam a reforma educacional (GUEDES, 2006, p.
107)

Guedes (2006) identifica que h& a critica negativa a reforma educacional
implementada pelo governo no Brasil, cuja énfase recai sobre o descompromisso do
Estado para com os direitos educacionais, sobretudo no que tange a EJA, a0 mesmo
tempo em que ha a apropriacdo da concepcdo de educacgdo, imposta pelo capital, como
uma concepc¢do ampliada e, portanto, positiva para a EJA. Assevera que a critica a
reducdo de financiamento da educacéo por parte do governo é crucial, pois deriva da
possibilidade ou ndo de garantir uma educacdo de qualidade para a populacdo. No
entanto, essa redugdo do financiamento constitui-se como uma das recomendacdes do
Consenso de Washington aos paises da periferia do sistema capitalista. De forma geral,
Guedes (2006) chama atencdo para a contradicdo no interior do debate da EJA: ao
mesmo tempo em que 0s estudiosos e participantes dos Foruns da EJA tecem criticas ao
modelo da reforma educacional, sobretudo, com aquelas advindas da gestdo de
Fernando Henrique Cardoso, ndo questionam o0s pressupostos norteadores dessa reforma
e ainda defendem os fundamentos e principios que passaram a orientar a EJA. Dessa
maneira, na medida em que os principios teorico-ideoldgicos, divulgados nas
conferéncias internacionais de educacdo, capitaneadas e patrocinadas pelos agentes do
capital, sdo apropriados pelos interlocutores desse debate de forma a-critica, a esséncia
do fendmeno da reforma educacional permanece intocada. Esta contradicdo apresenta o

seguinte resultado

Na verdade, uma (nova) proposta pedagdgica ndo se constrdi apenas
pela forca inusitada do poder econémico, expresso na diretividade
orgénica articulada pelos 6rgdos governamentais como o0 MEC e as
Secretarias de Estado. Os educadores, em adesdo crescente ao
neoliberalismo, alicercam essa proposta no seu dia-a-dia, assumindo a
ciéncia e a filosofia como meras praticas culturais, fundadas em
subjetividades diferenciadas e criativas, estimulando,
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fundamentalmente, a tolerancia, o respeito acritico por opinides
diferentes. Recuperam, nesse sentido, sob nova forma, a antiga
religido positivista da harmonia social, agora ndo mais garantida pela
lei, mas pela inculcacdo do desejo interior de fugir de dogmatismos
preconceituosos, para ndo dizer das ortodoxias que inviabilizariam a
retorica ou a sofistica modernizadora (NAGEL, 2001b, p, 8).

Esta contradicéo e seus resultados estdo presentes até os dias atuais, mesmo no
periodo compreendido entre 2003-2006, referente ao primeiro governo de Luiz Inacio
Lula da Silva, onde houve um maior destaque a EJA em relacdo ao obtido nos governos
anteriores da Nova Republica (RUMMERT e VENTURA, 2007). Contudo, se houve
um discurso que anunciou a sua valorizacdo, esse ndo foi seguido de acGes concretas
para a superacdo das construidas em periodo anterior. Rummert e Ventura (2007)
afirmam ainda que mesmo havendo uma gama de ac0es e iniciativas destinadas a esta
modalidade, estas permanecem centradas em politicas focais e fragmentadas e de cunho
de certificacdo, principalmente, relativos a conclusdo do Ensino Fundamental e a
formacéo profissional.

Dentre tais iniciativas do Governo Federal, peculiarmente por meio do MEC, do
Ministério do Trabalho e do Emprego (MTE) e da Secretaria-Geral da Presidéncia da
Republica, estdo: Exame Nacional de Certificacdes de Competéncias em Educacdo de
Jovens e Adultos — ENCCEJA, 2002%; Programa Brasil Alfabetizado — PBA, 2003;
Programa Fazendo Escola, 2003; Programa de Expansdo da Educacdo Profissional —
PROEP, 2005; Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, 2005; Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificacdo a Acdo Comunitaria — PROJOVEM, 2005;

82 Segundo Rummert (2007), a primeira versio do ENCCEJA foi apresentado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, vinculado ao MEC, ao final de 2002, ainda no governo de
Fernando Henrique Cardoso. Em outubro de 2004, o novo governo, instituiu 0 Exame Nacional de
Avaliacdo de Educacdo de Jovens e Adultos, pela portaria n°® 3415. Cinco meses mais tarde, apds
reformulagbes pouco significativas em seu contetdo, o Exame foi implementado pela Portaria n® 44, do
mesmo 6rgdo, passando a integrar o conjunto de instrumentos de avaliacdo da Educacdo Bésica no pais,
cuja funcdo consiste em de avaliar as competéncias e habilidades de jovens e adultos seguindo o0s
preceitos legais, que atenda as necessidades e ao perfil dessa populacdo (INEP, 2005 apud RUMMERT,
2007). Em dltima instancia, conforme aponta Rummert (2007, p. 45), “sua finalidade ¢, assim, possibilitar
a obtencdo de certificado de conclusdo de cursos e ndo propiciar as condicdes de acesso ao
conhecimento”, ja que ¢ atribuido a este instrumento “constituir uma referéncia nacional de auto-
avaliacdo para jovens e adultos por meio de avaliagdo de competéncias e habilidades, adquiridas no
processo escolar ou nos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil” (INEP, Portaria 44, Art.
2° Inciso | apud RUMMERT, 2007, p. 45). Vale lembrarmos que as competéncias a serem testadas
referem-se aos “eixos cognitivos basicos, as acdes e operagdes mentais que os jovens e adultos devem
desenvolver como recursos minimos que os habilitem a enfrentar melhor o mundo que os cerca”
(DOCUMENTO BASICO, Livro introdutério, 2003, p. 15 apud RUMMERT, 2007, p. 46).
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Escola de Fébrica, 2005%, PROJOVEM Campo — Saberes da Terra, 2005; Programa
Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos — PNLA, 2007.

Conquanto reconheca que Programas voltados a formacéao escolar e qualificacédo
profissional sdo fundamentais nessa época, € importante salientar que se configura como
ponto comum, na justificativa de proposi¢cdo e no desenvolvimento destas acles, a
exaltacdo da ampliagédo de oportunidades educacionais e reversdo do quadro de pobreza
social através da promocao profissional e do combate ao analfabetismo e a baixa
escolarizacdo. Ou seja, mais uma vez, a educagdo formal é enaltecida como portadora
das solugGes para grande parte dos problemas do pais.

Exemplificando: agbes, como o PBA, tem como finalidade alfabetizar jovens,
adultos e idosos, constituindo-se “porta de acesso a cidadania e o despertar do interesse

8 no sentido de contribuir para a superacdo do

pela elevagdo da escolaridade
analfabetismo, promovendo acesso a educacdo como direito de todos, bem como
colaborar com a universalizacdo do ensino fundamental (BRASIL, 2009, p. 2). Convém
mencionar que a efetivacdo deste Programa é possivel pela acdo da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e do MEC - responsavel
pela coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo da implementacdo das acOes, prestacao
de apoio técnico, definicdo de distribuicdo de recursos, dentre outros — do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE/MEC) - responsavel pela
elaboracdo, em conjunto com a SECAD, dos atos normativos do Programa,
transferéncia de recursos, monitoramento de pagamento de bolsas, fiscalizagdo de
aplicacdo de recursos, etc. —; dos Estados, Distrito Federal e os Municipios — entes
executores —; da Comissao Nacional de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA) —
assessoria a SECAD/MEC®. Os alfabetizadores devem ser, preferencialmente,
professores da rede publica de ensino, com, no minimo formacdo de nivel médio
completo e com experiéncia anterior em educacéo, preferencialmente, em educacgéo de
jovens e adultos que recebem uma bolsa do Ministério da Educacdo para desenvolver
esse trabalho, no contraturno de suas atividades. Contudo, qualquer cidaddo, com nivel
médio completo, pode se tornar um alfabetizador do programa. O periodo estipulado

para a alfabetizacdo varia entre 6 e 8 meses, com carga horaria minima estimada entre

8 Em setembro de 2007, a Escola de Fébrica foi integrado ao Programa Unificado de Juventude
(ProJovem).

# Disponivel em <http://portal.mec.gov.br» Acesso em setembro de 2009.

8 Segundo Rummert e Ventura (2007), o repasse de recursos financeiros, nos primeiros anos, era feito
por meio de convénios, indistintamente realizados com as secretarias de educagdo ou instituicdes
interessadas.
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240h/a e 320h/a. Salientamos que o PBA sofreu algumas reformulagdes nos ultimos
anos em funcédo de criticas, dadas as semelhancgas deste Programa a outras iniciativas
formuladas nas ultimas décadas, como por exemplo, MOBRAL e PAS. Entretanto, 0s
ajustes se limitam a aprimoramentos que ndo rompem com a concep¢do de um
programa emergencial que o estrutura e transcende o proprio Programa (RUMMERT e
VENTURA, 2007).

O PROEJA®® ¢ outro exemplo das acdes sistematizadas no campo da EJA nos
Gltimos anos. Concebido pelo Ministério da Educacdo (Decreto n® 5480/2006)%’, sob
coordenacdo da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnologica (SETEC) cujas
diretrizes politico-pedagogicas sdo explicitadas no Documento Base que expde, entre
outros conteudos pertinentes ao Programa, o rol de principios que, nos termos do
proprio  documento, “consolidam os fundamentos dessa politica”, a saber: a)
compromisso das entidades publicas do sistema educacional com a inclusdo da
populagdo em suas ofertas educacionais; b) insercdo organica na modalidade EJA
integrada a educacdo profissional nos sistemas educacionais publicos; ¢) ampliacdo do
direito a educacdo basica, pela universalizacdo do ensino médio; d) o trabalho como
principio educativo; e) a pesquisa como fundamento da formacdo dos educandos; f)
consideracdo quanto as condicBes geracionais, de género, de relacbes étnico-raciais
como fundamentos da formacdo humana e dos modos como se produzem as identidades
sociais (BRASIL, 2007).

Esse Programa apresenta suas especificidades em relacdo as demais acbes da
EJA em funcéo da possibilidade de construcdo curricular inovadora, posto que se trata
da integracdo do Ensino Profissional e Ensino Médio na educacéo de jovens e adultos.

Nesse sentido, a demanda pela EJA no nivel do ensino médio, dentre outros desafios

8 Os cursos que podem ser oferecidos no &mbito do PROEJA sdo: Educagéo profissional técnica de nivel
médio com Ensino Médio, destinado a quem ja concluiu o Ensino Fundamental e ainda ndo possui o
ensino médio e pretende adquirir formacéo profissional mais rapida; Formacdo Inicial Continuada com o
Ensino Médio, destinado a quem j& concluiu o Ensino Fundamental e ainda ndo possui o Ensino Médio e
pretende adquirir formacdo profissional mais répida; Formacgdo Inicial e continuada com Ensino
Fundamental (5% a 82 série), para aqueles que ja concluiram a primeira fase do Ensino Fundamental.
Disponivel em http://portal.mec.gov.br/. Acesso em setembro de 20009.

% Esta legislagdo revoga o Decreto n° 5478/2005, o qual constituia 0 PROEJA apenas no ambito das
instituicGes federais de Educacdo Tecnoldgica, trazendo as seguintes orientacdes: amplia para todos os
sistemas publicos de ensino e para as instituicdes do Sistema Nacional de Aprendizagem Social (Sistema
S) a possibilidade de atuar como proponente, contundo, mantendo a obrigatoriedade para a Rede Federal,
amplia a abrangéncia para a educacgdo basica na modalidade educacdo de jovens e adultos; inclui a
possibilidade de oferta de cursos na forma concomitante, além da forma integrada; prevé a conclusao de
estudos e a respectiva certificacdo a qualquer tempo desde que demonstrado o dominio dos contetidos do
nivel do Ensino Médio e constitui um Comité Nacional para acompanhamento e controle social de
implementacdo nacional do PROEJA, em gque a composi¢ao, as atribuicdes e o regimento serdo definidos
conjuntamente pelos Ministérios do Trabalho e da Educag&o.
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pedagdgicos e politicos, requer, como preconiza o principio defendido no Documento
Base, a oferta de educacdo profissional “que tem como fundamento a integragdo entre
trabalho, ciéncia, técnica e tecnologia, humanismo e cultura geral” (BRASIL, 2007,
p.09). A educacdo profissional do segmento jovem e adulto € um projeto educacional
que objetiva “‘contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e
profissional como condi¢des necessarias para o efetivo exercicio da cidadania”
(BRASIL, 2007, p.09), desempenhando papel estratégico nas politicas publicas de
incluséo social, tendo em vista que se trata de uma populacdo que, além de excluida do
sistema escolar, é marginalizada do processo produtivo da sociedade (CAVAZOTTI,
2008).

Klein, Cavazotti, Klein e Silva (2008) consideram que este Programa vale-se de
termos que expressam categorias fundamentais — como por exemplo, trabalho como
principio educativo — do discurso contra-hegemonico ao capital, mas o faz de forma a
esvaziar-lhes o conteldo conceitual, criando um ambiente propicio a um ecletismo
estéril e comprometedor das intengBes progressistas proclamadas. Este € um traco que
se apresenta comum aos programas que, no atual contexto, vém sendo destinados aos
segmentos da classe trabalhadora mais vulneraveis a expropriacdo de vinculos de
assalariamento, prestando-se, geralmente, a promover uma ocupacdo temporéria
travestida de insercdo educacional.

De forma geral, o foco de tais acGes, como aponta Rummert (2007), consiste na

[...] na ampliagdo de mecanismos de certificagdo, relativos a
conclusdo do Ensino Fundamental, a formacdo profissional —
particularmente a de carater inicial, que ndo exige niveis de
escolaridade minimos, conforme previsto na legislacdo atual — e,
com menor énfase, ao término do Ensino Médio. As acdes
governamentais restringem-se, ainda, a metas quantitativas modestas,
gue ndo fazem frente ao grande contingente populacional sem
escolaridade completa. Soma-se a isso a clara auséncia de uma
politica unitaria e fecunda que aponte, de forma segura, para a efetiva
democratizacdo do acesso as bases dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos e ndo para a mera ampliacdo de indicadores de elevagdo
de escolaridade da classe trabalhadora destituida do direito a educacao
(RUMMERT, 2007, p. 40, grifos nossos).

Tais propostas demonstram a configuracdo de uma preocupacdo oficial com a
formacdo escolar e qualificacdo profissional, particularmente de carater inicial, de
jovens e adultos com baixa renda, sendo esta uma forma de combate a pobreza e as

desigualdades sociais. Estas iniciativas vém ao encontro das propostas de
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universalizacdo do saber que norteiam as acOes do atual Governo, dentre as quais
destacamos o Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que tem como
sustentaculo o Programa Brasil Alfabetizado, o0 Compromisso Todos pela Educacdo, a
criacdo de Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFETs e o Programa
de Expanséo e Reestruturacdo das Universidades Federais — REUNI (BRASIL, 2007b
apud ZANARDINI, 2008).

Zanardini (2008) evidencia que a premissa central do PDE reside que somente a
melhoria na expansdo e na qualidade da educacdo brasileira — via melhor capacitacao
dos brasileiros — garantird a construgdo da riqueza nacional mais sélida e firmara uma
presencga cada vez mais soberana no mundo, fato explicitado no discurso do presidente
da Republica ao afirmar que: “O PDE nasce da reflexao politica de que o fortalecimento
da educacéo é, antes de tudo, o fortalecimento da nossa capacidade de resolver todos 0s
demais problemas do nosso pais” (BRASIL, 2007¢ apud ZANARDINI, 2008, p.116).

Nesta senda, as ac¢Oes destinadas aos trabalhadores precariamente escolarizados
sao anunciadas como portadoras de “inclusdo social” e da promogao nacional, contudo,
apresentam um carater aligeirado justamente por “atuar de forma urgente para controlar
disfuncbes de um sistema que, por sua origem estrutural, continuara a gerar, cada vez
mais, demandantes de novas modalidades de carater emergencial” (RUMMERT, 2007,
p. 38). Mais uma vez, lembramos a afirmacdo de Guedes (2006) de que estas iniciativas
estdo em consonancia aos pressupostos teorico-ideoldgicos que orientaram a reforma
educacional nos idos anos 1990.

Corroboramos com Zanardini (2008) ao afirmar que as reformas implementadas
nos governos do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), persistem nos
nossos dias, nas gestdes de Luiz Inacio Lula da Silva a frente da Presidéncia da
Republica (2003-2010), o qual se coaduna com o referencial liberal-conservador. Boito

esclarece que

O Governo Lula estd construindo uma nova versdéo do modelo
capitalista neoliberal. Ele promoveu pequenas mudangas na politica
econbmica e na politica social que, embora ndo cheguem a provocar
mudangas na dependéncia econémica e financeira da economia
nacional e nas condi¢des de vida da populacdo trabalhadora, poderédo
dar um novo félego politico a esse modelo antinacional e antipopular
de capitalismo (BOITO, 2005, p. 7)
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No campo das politicas educacionais do governo Luiz Inacio Lula da Silva ha a
adesdo as politicas emanadas do Banco Mundial e mesmo que o atual governo, no
ambito do discurso, propague a ideia de defesa e luta pelos acordos e consensos
coletivos, seu alinhamento aos ditames do Banco contraria as lutas em defesa da
educacdo publica, travadas sobretudo nos anos 1990 (ZANARDINI, 2008)%.

Neste sentido, os “novos” Programas se fundamentam na mesma logica que
gerou, no ultimo século, um conjunto de propostas com vistas a atender,
essencialmente, as “velhas” necessidades do capital nos paises periféricos.

N&o é sem razdo que as acles historicamente destinadas a formagéo escolar e
profissional dos trabalhadores, como discutido, sdo descontinuas e voltam-se,
prioritariamente, a iniciativas de alfabetizacdo. Tais propostas, ciclicamente sob novas
roupagens, sao circunscritas, portanto, aos limites da sociedade de classes que ndo se
pretende transformar. Ao ndo compreender esse fator de base, a precarizagdo da
escolaridade na atualidade € entendida como disfuncdo do sistema, que gera um
conjunto de medidas que reiteradamente almejam minorar consequéncias oriundas do
quadro de desigualdade, mas, ndo eliminam suas determinagdes estruturais
(RUMMERT, 2007).

Como ja mencionado a descontinuidade de acfes, a marginalizacdo da EJA e a
secundarizacdo nas politicas educacionais a esta modalidade ndo se reduzem a um fato
discriminatorio ou excludente, mas sdo préprias de uma sociedade de classes, que gera,
segundo Rummert (2007), a oferta de simulacros de processos educacionais que
propiciem a populacdo precariamente escolarizada a crenca de receber do Estado as
oportunidades de superacdo individual das marcas desta sociedade.

Ao desconhecer a raiz dos fundamentos que orientam as acdes do governo e a
confeccdo das leis ordinarias e constitucionais prevalecem as preocupacdes de ordem
prética e imediata, como por exemplo, as questdes referentes ao financiamento da EJA
nos ultimos anos (GUEDES, 2006). Esta logica pragmatica inviabiliza a compreensao
dos motivos reais da ndo concretizagdo do direito de educacdo a todos permanecendo

nos dias atuais como bandeiras educacionais inovadoras: Brasil Alfabetizado, 2003;

8 Zanardini (2008, p. 120) aponta que “O caréter ideologico do discurso que confere papel preponderante
a educagdo se mostra quando nos reportamos as demais agdes do governo de Luiz Inécio Lula da Silva,
que ao dar continuidade na forma como tratar os compromissos macroecondmicos impede por outro lado
o0 investimento em politicas sociais. Como exemplo de ages politicas que funcionam como gargalo do
investimento em politicas sociais, podemos citar a manutengdo de niveis elevados de superavit
primariol26 e a manutencdo dos 20 % de Desvinculagcdo dos Recursos da Unido, permitindo que o
governo desvie parte consideravel de recursos de areas sociais como a educacional”
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Educagdo para Todos, UNESCO, 2000; Todos pela Educacdo®, Compromisso Todos
pela Educacdo, MEC, 2007.

Nagel (2002) questiona o potencial dessas bandeiras ao serem permeadas por
grandes refrbes, por estribilhos desgastados teoricamente, que, na verdade, preenchem o

vazio explicativo para sua existéncia por uma mera retorica. Nagel explica

[...] idéias ou bandeiras empregadas em momentos distintos e, como
tal, com entendimento e funcbes ajustadas ao seu tempo, sdo
retomadas, sem nenhuma reserva, como icones do século XXI.
Retiradas do “ninel do tempo”, sem qualquer sinalizacdo quanto a sua
funcdo em séculos ou momentos anteriores, s&o retomadas no estagio
atual da sociedade capitalista. Pior, sdo defendidas como inéditas,
como se essas bandeiras ja ndo tivessem expressado as exigéncias da
sociedade da mercadoria em sua génese (NAGEL, 2003, p. 31, grifos
da autora).

Laboriosas promessas quase sempre falaciosas que induzem a repeticdo de
velhos chavdes sob novas roupagens. Falaciosas porque se firmam em um discurso
afirmativo, linear, imediatista, pragmatico, sem contradi¢fes, abandonando raciocinios
que contemplariam a oposicdo, a tensdo e a luta entre os diversos elementos ou
processos que compdem a sociedade capitalista (NAGEL, 2003a; NAGEL, [19--]).
Acima de qualquer contradi¢do, pleiteia-se a superacdo dessa situa¢do por meio da
vontade democratica em prol da cidadania e da modernizacdo (NAGEL, 2003a).

Com este ensejo, a bandeira Educacdo para Todos é veementemente anunciada
desde o final do século passado enquanto fator basilar para a amenizagdo das injusticas
e das desigualdades sociais, para a garantia da empregabilidade, da tolerancia e da paz.
Enquanto tal traz em seu bojo a premissa “inovadora” de educacdo ao longo da vida
que influenciara diretamente a concepcdo educacional da EJA, a partir da década de
1990.

3.3 Os fundamentos educacionais norteadores da modalidade de EJA: educacgdo

e/ou aprendizagem ao longo da vida

Nos documentos governamentais voltados a EJA h& unanimidade na defesa da

valorizacdo do acesso a cultura vasta, da universalizacdo da educagdo e da nogédo de

8 Alianca da sociedade civil, iniciativa provada e gestores publicos da educagdo para garantir educacéo a
todas criangas e jovens até setembro de 2022. Disponivel em http://www.todospelaeducacao.org.br/.
Acesso em setembro de 20009.
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educacdo ou aprendizagem ao longo da vida. Salientamos que esta concepgéo
considerada inovadora e progressista oculta, sob nova roupagem, velhas concepcoes
fundadas na subordinacdo da educacdo ao capital que aprofunda o esvaziamento do
ensino escolar, enaltece o pragmatismo dos conhecimentos disponibilizados nesta
instituicdo e torna mais fragmentada a formacgdo escolar do trabalhador. Vamos aos
fatos.

A concepcdo de educacdo e aprendizagem para a vida e ao longo dela,
amplamente incorporada na modalidade EJA, passou a ser disseminada pelos
organismos internacionais — tais como UNESCO — enquanto um “novo” projeto de
educacdo para o século XXI®°. Expde a necessidade de repensar e ampliar a forma
institucional de educacdo, valorizando os conhecimentos provenientes da préatica e do
cotidiano para a formagdo e “construgdo continua da pessoa humana, dos seus saberes e
aptiddes, da sua capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar consciéncia
de si préprio e do meio ambiente que o rodeia, e a desempenhar o papel social que Ihe
cabe enquanto trabalhador e cidaddo” (DELORS, 1999, p. 18).

Nesta perspectiva, a educacdo tem como missdo “fazer com que todos, sem
excecdo, facam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que implica, por
parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela realizacdo de seu projeto

% Nagel (2002, p. 8) explica que “[...] os principios emulados e exaustivamente divulgados na década de
90, para a formagdo do ‘novo homem’ capaz de enfrentar o século XXI, sdo meras repeticdes retdricas
dos pressupostos que um dia foram fundamentais para a génese e o desenvolvimento da sociedade
capitalista. Um consenso muito bem orquestrado diz-se favoravel a transformagdo social retomando de
forma descontextualizada, acanhada e vulgar os principios que um dia se opuseram a economia feudal”. A
autora (2002, p. 2) explica ainda que a glorificagdo da experiéncia individual, substitutiva da voz de
autoridade, ndo ¢ uma inovagdo da época atual, mas ja se encontra em “[...] pensadores que explicitaram a
pratica da sociedade burguesa nos limites da sociedade moderna e nos contornos da doutrina liberal”. A
titulo de exemplo, homens de seu tempo, Maquiavel (1469-1527) defendia o sujeito a fazer sua pratica e
teoria ao repudiar os contetidos e métodos da escolastica; Rabelais (1483-1534) propds que a educacdo
fosse organizada “[...] por interesses utilitarios, nunca discursivos ou com fins tedricos identificados com
interesses de um clericalismo considerado obsoleto” (NAGEL, 2002, p. 5). Salienta ainda, que Vives
(1492-1540), mesmo mantendo a religiosidade, é também “[...] adepto da substitui¢cdo da autoridade pela
experiéncia, e, com grande competéncia, estimula os educadores a acreditarem no papel fundamental da
emocdo, do sentimento e do interesse individual no processo de ensino-aprendizagem” (NAGEL, 2002, p.
6). Comenius (1592-1672), posteriormente, pleiteia a “[...] a necessidade de educar sob os limites de
quem aprende, ou regular o ensino pelos interesses de quem recebe o conhecimento. [...] Multiplica-se a
idéia de que os contetidos formadores do novo homem s6 serdo decodificados caso sejam escolhidos e/ou
de acordo com a capacidade sensorial e emocional dos aprendizes. [...] Sedimenta-se, assim, a
compreensdo de que a educacdo deve ficar subordinada ao sujeito com suas potencialidades ou
habilidades naturais, capaz de escolher o que lhe seria fundamental para existir em sociedade, sob o
principio de escolhas prazerosas. O desenvolvimento dessa cultural que sai de dentro das catedrais e
adentra a organizacdo dos grandes empdrios vai dando solidez as orientagdes que, mais tarde abstraidas
do processo histérico, consolidam o dogma do homem como (Uinico) criador de si mesmo”. Dessa forma,
concordamos com a autora ao afirmar que os principios propagados exaustivamente na década de 1990,
sdo, guardadas as especificidades, repeticdes dos pressupostos que outrora foram fundamentais para a
génese e desenvolvimento da sociedade capitalista e das transformac6es na educagao.



153

pessoal” (DELORS, 1999, p. 16). Aponta ainda que isso contribuird para um mundo
mais habitavel e mais justo e mesmo havendo varios problemas a serem resolvidos em
um mundo assolado pelas desgracas provenientes das guerras, da criminalidade e do
subdesenvolvimento, é preciso uma outra saida que nao seja a fuga ou a resignacao. A

saida proposta é caminhar para uma sociedade educativa ja que

Tudo nos leva, pois, a dar novo valor a dimensdo ética e cultural da
educacdo e, deste modo, a dar efetivamente a cada um, os meios de
compreender o0 outro, na sua especificidade, e de compreender o
mundo na sua marcha cadtica para uma certa unidade. Mas antes, ¢é
preciso comecar por se conhecer a si préprio, numa espécie de viagem
interior guiada pelo conhecimento, pela meditagdo e pelo exercicio da
autocracia (DELORS, 1999, p. 16, grifo nosso)

A formulag¢dao desta “inovag¢dao” no campo educacional remonta a década de

1960, passando por reformulacdes nas décadas posteriores®, as quais ndo abalaram as

%! Consta no Relatério Educagéo: um tesouro a descobrir, de Jacques Delors, duas outras obras relevantes
acerca da necessidade de inovacdo da concepcdo educacional baseada nas nocfes de educacdo
permanente, educacdo e/ou aprendizagem ao longo da vida e sociedade educativa, a saber: 1) o livro A
crise mundial da Educacé@o — uma analise sistémica (1968), de Philip Coombs, entdo diretor do Instituto
Internacional de Planifica¢do da Educagdo da UNESCO. Esta publicagdo resultou do relatério elaborado
como documento de trabalho na Conferéncia Internacional de Educacdo de Williamsburg-EUA, cujo
objetivo voltava-se a andlise dos problemas da educacdo no mundo e recomendacdo de ac¢fes inovadoras;
2) o relatério intitulado Aprender a ser — a educagdo do futuro (1972), resultado da Comissdo
Internacional para a Educacdo, presidida por Edgar Faure, que tinha como objetivo definir as novas
finalidades da educagdo em funcdo da rapida transformacdo do conhecimento e das sociedades
(DELORS, 1998). Ou, como ressalta Rodrigues (2008, p. 13), “a Comissdo tinha o papel de formular
sugestBes quanto aos meios intelectuais, humanos e financeiros a serem utilizados para a consecugdo dos
objetivos fixados pela UNESCO”. Além destas obras, o proprio relatério de Jacques Delors (1996),
resultado da Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o século XXI instaurada pela UNESCO em
1993, o qual tinha por objetivo identificar as tendéncias da educacdo nas proximas décadas, o novo
modelo e as novas missdes para a educacdo, bem como os pilares de aprendizagem que o sustentardo
constitui obra amplamente disseminada nas Ultimas décadas acerca desta nova concepcao educacional.
Rodrigues (2008, p. 62) salienta que “Este documento obteve importante repercussdo, ndo apenas no
ambito da UNESCO, mas nos meios académicos, haja vista as inimeras referéncias a esta publicagdo cujo
tratamento, em sua grande maioria, se assemelha a uma ‘bula’, com indica¢des e contra-indicacfes a
serem seguidas para a construgdo da ‘boa educagdo’ no século XXI”.

% Consta no Relatério global sobre aprendizagem e educacéo de adultos, publicado pela UNESCO em
2010, que “O relatorio de 1996 [referéncia ao Relatério Jacques Delors] também marcou a mudanca do
uso do termo ‘educacgdo ao longo da vida’, no Relatério Faure, para ‘aprendizagem ao longo da vida’, que
¢ atualmente mais usado. Esta mudanca representou ndo s6 uma mudanga semantica, mas um
desenvolvimento substancial na area. A educagdo ao longo da vida, tal como apresentada no Relatério
Faure, foi associada ao objetivo mais abrangente e integrado de desenvolvimento de individuos e
comunidades mais humanas face as rapidas mudancas sociais. Por outro lado, a interpretagdo mais
dominante de aprendizagem nos anos 1990, especialmente na Europa, foi relacionada a reciclagem e
aprendizagem de novas competéncias que permitem aos individuos lidar com as rapidas mudancas no
local de trabalho (MATHESON; MATHESON, 1996; GRIFFIN , 1999; BAGNALL, 2000). Por outro
lado, a énfase no educando na aprendizagem ao longo da vida também pode ser interpretada como
atribuidora de um maior protagonismo aos individuos, em contraste com o foco da educacéo ao longo da
vida sobre estruturas e instituicdes (MEDEL-ANONUEVO, 2006). Essa mudanca também influenciou os
resultados da CONFINTEA V, que deu mais destaque a discussdo da aprendizagem de adultos do que as
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bases do projeto educativo que responde, por sua vez, as necessidades da reforma estatal
alavancada pela crise do capital no ultimo terco do século passado.

A concepcdo educacdo ao longo da vida ganhou ampla repercussdo com o
Relatério da Comissdo Internacional sobre a Educacéo para o Século XXI, coordenado
por Jaques Delors (1993-1996), o qual defende, dentre outros aspectos, a necessidade de
uma cultura de aprendizagem aberta a todos e que englobe um continuum de
aprendizagem, que incorpora a educagdo formal e ndo formal®™. (DELORS, 1999).
Segundo o entendimento da Comissado, educagdo ao longo de toda a vida “[...] ¢ a chave
que abre as portas do século XXI e, bem além de uma adaptacdo necessarias as
exigéncias do mundo do trabalho, é a condi¢cdo para um dominio mais perfeito, dos
ritmos e dos tempos da pessoa humana” (DELORS, 1999, p. 104). Além disso, defende
que “A educagio ao longo de toda a vida torna-Se assim, para n0s, 0 meio de chegar a
um equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem bem como ao exercicio de
uma cidadania ativa” (DELORS, 1999, p. 105, grifo nosso).

O papel atribuido a educacdo neste documento consiste em propiciar que cada
individuo, ao longo da sua vida, seja capaz de participar ativamente de um projeto de
sociedade, desenvolvendo a democracia e a cidadania. Sob esta perspectiva, a educagéo

ao longo da vida

Ultrapassa a distingdo tradicional entre educacéo inicial e educacdo
permanente. Vem dar resposta ao desafio de um mundo em rapida
transformacgéo, mas ndo constitui uma conclusdo inovadora, uma vez
que os anteriores relatérios sobre educacdo chamaram a atengdo para
esta necessidade de um retorno a escola, a fim de estar preparado para

Conferéncias Internacionais de Educa¢do de Adultos anteriores” (UNESCO, 2010b, p. 22-24).
Consideramos que mesmo havendo mudancas na forma de denominacdo da concepcdo educacional
(educacdo permanente, educacgao/aprendizagem ao longo da vida ou durante toda a vida), o contetdo
permanece o mesmo. Salientamos, ainda, conforme serd apresentado que no Relatdrio Jacques Delors esta
presente a concepgdo “educacdo ao longo de toda a vida”, sendo esta inter-relacionada aos quatro pilares
da aprendizagem que desdobram-se em habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas em
todos os niveis e modalidades educacionais no decurso da vida.

% Rodrigues (2008, p. 7-8) ressalta que “Um aspecto importante a ser considerado é que o Relatorio
Delors trata a educacdo ndo formal e informal indistintamente [...]. Embora a Comissdo do Relatério
‘Educacdo um tesouro a descobrir’ ndo tenha reservado ao sistema formal um lugar tdo privilegiado, nem
palavras elogiosas, ela tenta acomodar a educacao formal e ndo formal nessa perspectiva de educagdo ao
longo da vida. Para tal, enfatiza que essa perspectiva ndo leva a negligéncia da educacédo formal, mas, que
“é no seio dos sistemas educativos que se forjam as competéncias e aptiddes que fardo com que cada um
possa continuar a aprender”. Desse modo, propde que ambas, educagdo formal e informal fecundem-se
mutuamente, no sentido de que os sistemas educativos se adaptem as novas exigéncias [...]”. No Relatorio
¢ enaltecido que “é preciso deixar de considerar as diferentes formas de ensino e aprendizagem como
independentes umas das outras e, de alguma maneira, sobrepostas ou concorrentes entre si, e procurar,
pelo contrario, valorizar a complementaridade dos espagos e tempos da educagdo moderna” (DELORS,
1999, p. 104)
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acompanhar a inovagdo, tanto na vida privada como na vida
profissional. E uma exigéncia que continua valida e que adquiriu, até,
mais razdo de ser. E s6 ficara satisfeita quando todos aprendermos a
aprender (DELORS, 1999, p. 19, grifos nossos)

Neste passo, € reiterado ainda que

N&o basta, de fato, que cada um acumule no comeco da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necesséario estar a altura de aproveitar e
explorar, do comec¢o ao fim da vida, todas as ocasifes de atualizar,
aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se
adaptar um mundo em mudanga (DELORS, 1999, p. 89).

Para responder a sua “nova” missdo a educacdo deve ser organizada em torno de
quatro aprendizagens que “ao longo da vida, serdo de algum modo para cada individuo,
os pilares do conhecimento” (DELORS, 1999, p. 90). Segundo consta no Relatorio
(1999), as quatro vias do saber compdem apenas uma, ja que ha entre elas multiplos
pontos de contato, relacionamento e permuta, sdo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.

Aprender a conhecer significa adquirir instrumentos de compreensdo a serem
utilizados no decorrer da vida, j& que “o processo de aprendizagem do conhecimento
nunca esta acabado, e pode enriquecer-se com qualquer experiéncia” (DELORS, 1999,
p. 93). Segundo consta no Relatério este é “[...] o passaporte para uma educagdo
permanente, na medida em que fornece o gosto e as bases para a aprendizagem ao longo
de toda a vida” (DELORS, 1999, p. 20). Conforme apresentado neste Documento
(1999, p. 92), esta via de aprendizagem supde, “[...] aprender a aprender, exercitando a
atencdo, a memoria € o pensamento’” em todas as etapas da vida, j& que o conhecimento
nunca esta acabado, podendo enriquecer-se com qualquer experiéncia, inclusive com o
trabalho.

Embora o segundo pilar — aprender a fazer — esteja em relagcdo direta com o
primeiro, volta-se, mais estreitamente, a formacdo profissional por meio de
competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar situagdes diversificadas e trabalhar
em equipe (DELORS, 1999). Para tanto, é essencial, segundo consta no Relatério
(1999, p. 93), compreender a seguinte questdo: “como ensinar o aluno a por em pratica
0s seus conhecimentos e, também, como adaptar a educacao ao trabalho futuro quando
nao se pode prever qual sera a sua evolugao?”. A este proposito € distinguido o caso das

economias industriais — onde domina o trabalho assalariado e a substitui¢do do trabalho
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humano pelas maquinas, acentuando o carater cognitivo das tarefas — das economias
onde domina, ainda em grande escala, o trabalho independente ou informal (DELORS,
1999). Ao desconsiderar as bases materiais que alavancaram o desenvolvimento da
grande industria, do trabalhador parcial e do exército de reserva, € asseverado no

Relatorio que

O futuro destas economias depende, alias, da sua capacidade de
transformar o progresso dos conhecimentos em inovagOes geradoras
de novas empresas e de novos empregos. Aprender a fazer ndo pode,
pois, continuar a ter o significado simples de preparar alguém para
uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo participar no
fabrico de alguma coisa. Como consequéncia, as aprendizagens devem
evoluir e ndo podem ser consideradas como simples transmissdo de
praticas mais ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter um
valor formativo que ndo é de desprezar (DELORS, 1999, p. 93)

Mediante as qualificagdes exigidas pelos novos processos de producgédo, as
tarefas fisicas sdo substituidas por tarefas de produgdes mais intelectuais o que demanda
a aquisicdo de competéncia ampla que prepare para agir sobre o meio em diferentes
situagoes, “[...] muitas delas imprevisiveis, ¢ que facilite o trabalho em equipe,
dimensdo atualmente muito negligenciada pelos métodos pedagdgicos (DELORS, 1999,
p. 20). Dai a necessidade de conferir maior importancia as diferentes formas de
alternancia entre trabalho e escola, ja que “O desenvolvimento dos servigos exige, pois,
cultivar qualidades humanas que as formacdes tradicionais ndo transmitem,
necessariamente e que correspondem a capacidade de estabelecer relagdes estaveis e
eficazes entre as pessoas” (DELORS, 1999, p. 95). Ou seja, enquanto a educagdo
tradicional seria decorréncia de sociedades estaticas, cuja transmissdo do conhecimento
das geracdes passadas era suficiente para a formagdo das novas geragdes, a “nova”
educacdo passa a ser organizada pela sociedade em constante mudanga, na qual o
conhecimento é cada vez mais provisorio, demandando do individuo a constante
atualizagdo de seus conhecimentos, habilidades e competéncias (DUARTE, 2003).

E afirmado, ainda, no Relatdrio, que o aumento do tempo livre — em funcéo da
diminuicdo do tempo dedicado ao trabalho e da inviabilidade do pleno emprego — deve
ser acompanhado por um aumento do tempo consagrado a educacdo, quer se trate da
educacéo inicial ou de educagéo de adultos (DELORS, 1999).

Quanto ao pilar aprender a viver juntos constata-se a prerrogativa de realizagéo

de projetos comuns, participacdo e cooperacdo com o0s demais homens nas atividades
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humanas, sendo este um mecanismo estratégico de eliminagdo, por exemplo, de
preconceitos e da violéncia. Neste sentido, constitui-se um dos maiores desafios da
educacdo na atualidade, sendo necessaria a utilizacdo de duas vias complementares para
a solucao ou minimizag¢ao das mazelas sociais “[...] Num primeiro nivel, a descoberta
progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida, a participacdo em
projetos comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou resolver conflitos
latentes” (DELORS, 1999, p. 97)

Finalmente, o aprender a ser™ constitui o pilar integrante dos demais, pois
valora “contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade”
(DELORS, 1999, p. 99), na realizacdo de um destino coletivo. Além disso, conforme
explicitado no Relatério, ¢ aconselhado que cada um se conheca e se compreenda
melhor, sendo necessario “[...] ndo deixar por explorar nenhum dos talentos que
constituem como que tesouros escondidos no interior de cada ser humano” (DELORS,
1999, p. 20). Acrescenta que “este desenvolvimento do ser humano, que se desenrola
desde o0 nascimento até a morte, € um processo dialético, que comeca pelo
conhecimento de si mesmo para se abrir, em seguida, em relagdo ao outro” (DELORS,
1999, p. 101)*. Em outras palavras, o desenvolvimento orienta-se do aspecto individual
para o social, ja que ha a primazia do individuo e dos aspectos subjetivos e espontaneos
para a aprendizagem e socializagdo.

De modo geral neste Relatdrio pseudovaloriza-se o0 acesso a uma cultura vasta
por meio destes pilares (ZANARDINI, 2008). Isso porque, conforme aponta Sforni
(2004), os conteudos das varias ciéncias sao valorizados na exata medida que servem de
instrumentos para realizacdo de uma formacdo imediata e utilitaria posto que o Unico
pilar de aprendizagem voltado especialmente para o conhecimento cientifico limita-se a

pretender que “[...] cada um aprenda a compreender o mundo que o rodeia, pelo menos

% Delors (1999) aponta que este pilar foi o tema dominante no relatério Edgar Faure, encomendado pela
UNESCO e publicado em 1972.

% Rodrigues (2008, p. 65) ressalta que foi acrescentado o quinto pilar no Projeto Regional de Educacéo
para a América Latina e Caribe (PRELAC), em 2002: o “aprender a empreender”, cuja finalidade ¢ o
desenvolvimento de uma atitude proativa e inovadora, capacitando a cada pessoa a construir projeto de
vida e orientando a acdo das instituicdes educativas para que isto seja possivel. Ressalta, ainda, que a
expressdo aprender a empreender havia sido referida no Boletin Proyecto Principal de Educacion, 6rgéo
de divulgacao do Projeto Principal de Educacéo para América Latina e Caribe, em 1999, Na ocasido, era
“identificada como eixo de aprendizagem no ambito da educagdo de jovens e adultos e sua vinculagdo ao
mundo do trabalho: A oferta de programas de capacitacdo nos setores de pobreza deve ocorrer no marco
de um ‘aprender a empreender’”, sendo esta uma forma de potencializar as “pequenas atividades
econdmicas, 0s pequenos empreendimentos das pessoas, em muitos casos as estratégias de
sobrevivéncia”.
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na medida em que isso lhe é necessario para viver dignamente, para desenvolver suas
capacidades profissionais, para comunicar” (DELORS, 1999, p. 91). Neste sentido, é
ressaltado no Relatério que, “[...] em regra geral, o ensino formal orienta-se,
essencialmente, se ndo exclusivamente, para o aprender a conhecer e, em menor escala,
para o aprender a fazer”, sendo que as duas outras aprendizagens sdo direcionadas,
geralmente, pelas outras primeiras.

O acesso a cultura deve ocorrer, portanto, predominantemente, por meio de
acdes continuas, cotidianas e espontdneas o que possibilitaria “[...] imaginar uma
sociedade em que cada um seja, alternadamente, professor e aluno (DELORS, 1999, p.
18), embora seja salientado que “Cabe ao professor transmitir ao aluno, o que a
Humanidade ja aprendeu acerca de si mesma e da natureza, tudo o que ela criou e
inventou de essencial” (DELORS, 1999, p. 19), mas isso deve ser feito de forma
flexivel e ndo estandardizada, levando em consideragdo a diversidade dos talentos
individuais. Nesta configuracdo, a educacdo ndo se restringe ao tempo e ao espago da

educacdo formal, ja que esta tende

[...] a privilegiar 0 acesso ao conhecimento abstrato em detrimento de
outras qualidades humanas como a imaginacdo, a aptiddo para
comunicar, 0 gosto pela animacéo do trabalho em equipe, o sentido do
belo, a dimensdo espiritual ou a habilidade manual. De acordo com as
suas aptidGes e 0s seus gostos pessoais, que sdo diversos desde o
nascimento, nem todas as criangas retiram as mesmas vantagens dos
recursos educativos comuns. Podem, até, cair, em situacdo de
insucesso, por falta de adaptacdo da escola aos seus talentos e
aspiragdes (DELORS, 1999, p.55).

Ao propor a redefinicdo dos espacos e tempos destinados a aprendizagem, é
considerado, neste Relatdrio, que na educacdo deveriam ser explorados 0s potenciais
educativos dos meios de comunicacgéo, profissionais, culturais e de lazer, para que seja
garantido o sucesso escolar. Sendo assim, a universalizagdo do direito & educagdo ganha
“novos” contornos ao primar pelos saberes e praticas provenientes do cotidiano e pela
continua renovacgdo dos conhecimentos. E enaltecido o movimento de horizontalizagio
dos espacos educativos em que, retoricamente, todos 0s tempos e espagos Sdo
considerados l6cus de aprendizagem (RODRIGUES, 2008).

Salientamos que ao serem destituidas as relagdes que propiciam a andlise dos
nexos econdmicos e histdricos desta proposi¢do educacional, considera-se a escola, por

si mesma ineficiente, inadequada e promotora do ndo cumprimento da tdo proclamada



159

funcdo de ensinar. Est4 implicita a idéia de que o ensino ndo pode influenciar de modo
substancial o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos, mas apenas
pode utilizar-se dos resultados alcancados no desenvolvimento espontaneo de suas
capacidades. Sob esta concepc¢do, torna-se vital maior flexibilizacdo dos sistemas
educacionais que suprirdo a necessidade de atualizacdo do individuo e ampliardo seus
conhecimentos, capacidades e competéncias ao longo de sua existéncia. Estende-se,
portanto, a todo e qualquer espaco e tempo a aprendizagem, sendo esta espontanea,
flexivel, fluida, continua e provisoria. Esta seria a saida para eliminar as chagas sociais

como a miséria, 0 desemprego, a precaria formacdo, a violéncia. Com isso,

Os contelidos escolares, itens dos antigos programas de ensino, itens
antes ensinados nas disciplinas, também passam a ser banalizados. Os
conhecimentos existentes do repertorio social passam a ser
relativizados. Estimula-se a descrencga na razdo, na ciéncia. Negam-se
as teorias que tornam os fatos ou acontecimentos inteligiveis. Diz-se
ndo a teoria. Acusa-se a escola de academicismo. Desvaloriza-se o
aprofundamento proprio das especializagbes e estimula-se o saber
descartavel, temporario, sem poder explicativo. Encoraja-se a
toleréncia com todos os pontos de vista, com todas as justificativas
dadas. O conhecimento é pensado apenas como um produto
individual, fora das relacGes sociais, sem exigéncia, portanto, de
qualquer parametro para seu proprio julgamento, para critica ou,
mesmo, para a autocritica. Mais do que em qualquer outra area, a
escola perde a sua funcéo especifica, precisamente, a de ensinar as
geracbes novas o saber acumulado pelas geracGes que lhes
antecederam. (NAGEL, [200-], p. 5, grifos da autora)

Nagel (2002, p. 2, grifo nosso) aponta, ainda, que esse discurso na atualidade
“ganha estatuto de verdade, e, consequentemente, o ‘selo de garantia’ para a formacao
do novo homem’”, portadora de modificagdo impar na formagao do cidaddo, capaz de
superar 0s obstaculos para o desenvolvimento mais amplo. Tal enunciado responde, na
verdade, as urgéncias candentes do mercado regulado pelos interesses econémico-
financeiros da esfera internacional —  desregulamentacdo do trabalho,
redimensionamento politico das telecomunicagdes e as novas tecnologias, as reformas
nos setores de saude e previdéncia social, entre outros.

No entanto, segundo Nagel (2002), estes fatos — educacao e interesses parciais
presentes no sistema capitalista — quando desconectados incitam, por exemplo, a
concepcdo da transformacdo educacional por si mesma, trazendo em seu bojo
pressupostos inovadores — como a aprendizagem ao longo da vida e os pilares da

aprendizagem — que dao vazéo para descri¢Oes elogiosas sobre a autonomia intelectual,
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as experiéncias individuais, o subjetivismo e a criatividade personalizada como fonte

para a solucéo dos problemas. Neste sentido,

A educacdo ao longo da vida é uma idéia proficua que oferece
respostas, de um lado, ao mercado, por outro, fornece ao trabalhador a
ilusoria possibilidade de inclusdo na denominada “sociedade do
conhecimento” na medida em que, recorrendo a espagos formativos (o
préprio local de trabalho, a sua casa, dentre outros), adapta-se a
imediata e efémera necessidade do mercado de trabalho. Ao justificar
a educacédo ao longo da vida, desqualificam-se os saberes produzidos
na escola e pela escola; clama-se pelo cidaddo ativo, pelas
responsabilidades partilhadas e nega-se o ensino estandardizado
(RODRIGUES, 2008, p. 112).

A exigéncia do mercado, de ndo interferéncia do Estado nos negécios do capital,
metamorfoseia-se em discurso que suscita no individuo a premissa do realizar-se por si

s0, como condicdo para o desenvolvimento individual (NAGEL, 2003a). Assim,

[...] Na descaracterizacdo do académico, do teorico, engaja-se a
importancia da pratica subjetiva, independente, ja adjetivada de
flexivel. No aplauso sistemético da atividade como um valor em si
mesmo educativo fica reativado o conceito de educacédo regulada pelo
empirico, ou pelo experimentalismo, ja descaracterizado em sua forma
original (NAGEL, 2002, p. 8).

Entendemos, portanto, que a concep¢do de educagdo e aprendizagem ao longo
da vida, sob o imperativo do “novo”, promove o esvaziamento do ensino escolar,
fragmenta a relagdo entre educacdo e trabalho, imprimindo a educacdo formal carater
espontaneo, volatil, flexivel, pragmatico, cuja finalidade se reduz a adaptabilidade ao
mercado de trabalho da forma mais precaria. Em Ultima instancia, esta concep¢ao
responde as necessidades do aprofundamento da formacéao do trabalhador inabil, nesta
época historica, dada a divisdo técnica do trabalho. Em outras palavras, conforme
exposto no capitulo primeiro, torna-se cada vez menos exigido do trabalhador
individual destreza especial e habilidade especifica (KLEIN, 2003b).

Enganam-se aqueles que imaginam estarem ocorrendo mudancas substanciais e
progressivas no contexto educacional. Como disse Hobsbawn (2003), temos formacéo
de “rotulos velhos em frascos novos”. Mediante o aumento vegetativo da populagdo
economicamente ativa, a modernizacdo das empresas privadas que impede a elevagdo
das taxas de emprego, aumentando a taxa de informalidade do trabalho e do

desemprego, o Estado deixa de arrecadar volumes de impostos 0 que implica em perdas
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de recursos (ALVES, 2001). Como decorréncia o investimento em atividades
parasitarias, como na educacgdo formal, sofre reveses comprometendo e precarizando as
condicdes fisicas e humanas que cercam o trabalho de ensino, como exposto no
primeiro capitulo. Além disso, ha ainda a tendéncia global de desaceleracdo do processo
de expansdo dos servicos escolares, principalmente nos paises do Terceiro Mundo
(ALVES, 2001), sendo disseminadas, entdo, as “propostas educacionais ‘mais
avangadas’ para os paises menos desenvolvidos” (NAGEL, [19--], p. 16) e afastando a
possibilidade de conflitos imanentes.

Neste interim, surgem propostas limitadas que ao afirmarem a ampliacdo da
educacdo e o principio de igualdade restringem a formacdo humana a uma suposta
fluidez e flexibilidade de competéncias e habilidades pelas quatro vias do saber ao
longo de toda a vida. Seria isso que promoveria, conforme a concepcdo defendida no
Relatorio Delors (1999), a correcdo das desigualdades perante a educagdo, posto que
poderiam ser criadas

[...] novas oportunidades aos que ndo puderam, por razBes varias, ter
uma escolaridade completa ou que abandonaram o sistema educativo
em situacdo de insucesso. De fato, a reprodugdo das desigualdades
educativas ndo é nem total nem automatica, desde que, por exemplo,
se reforce a escolarizagdo das populacfes mais desfavorecidas ou se
desenvolva a educacdo ndo-formal dos jovens que abandonaram a
escola precocemente. [...]

De um modo geral, o principio da igualdade de oportunidades
constitui um critério essencial para todos os que se dedicam a
progressiva concretizagdo das diferentes vertentes da educagdo ao
longo da vida. Correspondendo a uma exigéncia democrética, seria
justo que este principio estivesse presente, de maneira formal, em
modalidades mais flexiveis de educacdo, através das quais a sociedade
apareceria, logo de saida, como responsavel pelas igualdades de
possibilidades de escolarizagdo e de formacéo posterior oferecidas a
cada um no decurso da sua vida, sejam quais forem os desvios ou
incertezas do seu percurso educativo (DELORS, 1999, p. 106, grifos
N0Ss0S).

Discurso vazio revestido de pretensas inovagdes que atendem,
fundamentalmente, as necessidades presentes na sociedade capitalista. Ao ndo ser
explicitado que é a estrutura econémica desta sociedade de classes que promove as
desigualdades, proliferam proposi¢cdes as quais manifestam apenas a expressao mais
imediata do problema, disseminando a prerrogativa que o empenho pessoal e 0 apoio
financeiro estatal e da sociedade civil para a educagdo promoverdo uma sociedade mais

justa e igualitaria. Desconsidera-se, portanto, que o problema reside na estrutura da
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sociedade capitalista, encobrindo as questdes essenciais para a superagdo das
desigualdades: a propriedade privada, a exploracéo do trabalho e a luta de classes.
Nas palavras de Klein e Klein (2008, p. 14, grifo nosso)

Trata-se de mais um discurso pedagdgico que se conduz ao sabor da
conjuntura econdmica, sem entretanto questionar suas estruturas. Nao
serve nem aos filhos da classe trabalhadora, nem aos pequenos
aspirantes a empresarios, porque descura aquilo que é fundamental no
processo pedagogico: uma solida formacéo tedrico-pratica.

Nesta senda, aspectos fulcrais ao ensino — determinados pela estrutura do capital
— ndo sao explicados em esséncia, tais como: Como os individuos aprendem? O que
causa a ndo aprendizagem de determinados conhecimentos? Como a aprendizagem ao
longo da vida é mobilizada? Como ocorre 0 movimento continuo entre aprendizagem e
desenvolvimento? Como o0s conhecimentos provindos do conhecimento cotidiano
podem movimentar a aprendizagem? Quais as especificidades da aprendizagem nas
diferentes etapas da vida?

Estas perguntas ndo sdo respondidas em documento algum [seja governamental,
seja dos Orgdos internacionais, seja de organizagdes ndo-governamentais] e, com isso,
ao ndo serem explicitados os fundamentos da proposta educacional e as contradi¢des
sob a qual reside cai-se em abstra¢des como “educagdo e aprendizagem ao longo da
vida” e na proposi¢do da justi¢a social via educagdo. Diante do exposto até aqui,
questionamos: Quais seriam as reverberacdes da concepc¢do educacdo e aprendizagem

ao longo da vida a EJA?

3.3.1 Educacao e aprendizagem ao longo da vida, na EJA

A concepgdo “educacdo e aprendizagem ao longo da vida” e os pilares da
aprendizagem tém sido considerados um grande avango por supostamente manifestarem
as necessidades individuais e sociais deste novo século.

Estes postulados incorporam os principios divulgados na Declaracdo de
Hamburgo sobre Educacdo de Adultos que, por sua vez, se fundamenta no Relatorio
Jaques Delors. Dada a relevancia e abrangéncia desta Declaracdo no campo da EJA,

destacaremos trechos de alguns dos vinte e sete itens que a compdem para exemplificar
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a inter-relacdo entre a concepcdo de educacdo e aprendizagem ao longo da vida e os
fundamentos educacionais da EJA.
No terceiro item da Declaracdo verifica-se a referéncia ao relatorio Jaques

Delors ao ser definido que

A educagdo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem,
formal ou informal, onde pessoas consideradas ‘“adultas” pela
sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeicoam suas qualificagbes técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfagdo de suas necessidades e
as de sua sociedade®™. (CONFITEA V, 1999, p. 19).

Esta concepcdo € fortalecida ao ser explicado, no quarto item, que embora 0s
contetidos de aprendizagem de adultos e da educacdo de criancas e adolescentes possam
variar mediante o contexto social, econémico, cultural e ambiental e de acordo com as
necessidades pessoais, ambas “sdo elementos necessarios a uma nova Vvisao de
educacdo, onde o aprendizado acontece durante a vida inteira” (CONFITEA V, 1999,
p.20, grifo nosso). Com isso, é necessario, segundo consta na Declaragdo,
complementaridade e continuidade na aprendizagem, condi¢fes essenciais para a
construcdo de uma sociedade instruida e tolerante.

Ainda que ndo se negue a escola enquanto instituicdo promotora de situacdes

pedagogicas especificas, € evidente, dadas as novas formas de educacao pleiteadas, que

% para demonstrar a incidéncia destas premissas na atualidade, vale mencionar que este item é afirmado
no Documento Marco de Acdo Belém, oriundo da Sexta Conferéncia Internacional de Educacdo de
Adultos (CONFITEA VI), ocorrida em Belém — Brasil, em dezembro de 2009. Ressalta-se que a
concepc¢do de educacdo ao longo da vida é enaltecida neste Documento, sendo que agora, 0 termo mais
utilizado ¢ “aprendizagem ao longo da vida”, embora o conteido em si ndo seja modificado, como
constata-se nos itens 7, 8 ¢ 9 do referido Documento: “7. O papel da aprendizagem ao longo da vida é
fundamental para resolver questdes globais e desafios educacionais. Aprendizagem ao longo da vida, ‘do
bergo ao timulo’, ¢ uma filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas as formas de
educacdo, baseada em valores inclusivos, emancipatérios, humanistas e democraticos, sendo abrangente
e parte integrante da visdo de uma sociedade do conhecimento. Reafirmamos os quatro pilares da
aprendizagem, como recomendado pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
quais sejam: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver com 0s outros. 8.
Reconhecemos que aprendizagem e educacdo de adultos representam um componente significativo do
processo de aprendizagem ao longo da vida, envolvendo um continuum que passa da aprendizagem
formal para a ndo formal e para a informal.[...] 9. Estamos convencidos e inspirados pelo papel
fundamental da aprendizagem ao longo da vida na abordagem de questdes e desafios globais e
educacionais. Além disso, estamos convictos de que aprendizagem e educacdo de adultos preparam as
pessoas com conhecimentos, capacidades, habilidades, competéncias e valores necesséarios para que
exercam e ampliem seus direitos e assumam o controle de seus destinos. Aprendizagem e educacéo de
adultos sdo também imperativas para o alcance da equidade e da inclusdo social, para a reducdo da
pobreza e para a constru¢do de sociedades justas, solidarias, sustentdveis e baseadas no conhecimento.”
(UNESCO, 20104, p. 6-7, grifo nosso).
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a escola, na condicdo de institui¢do social, ndo comporta a efetivacdo daquilo que seria
sua funcdo fundamental: a de ensinar. Nagel ([200-]) explica que

Contraditoriamente, a escola — como espaco destinado para a
producdo de conhecimentos, ndo conseguindo resgatar a importancia
do trabalho na construcdo da sociedade, na concretizacdo do homem
enquanto ser social — perde as bases para a execucdo de sua fungéo
educativa. Da mesma forma, a escola perde sua possibilidade
educativa quando — ao tentar reagir contra a perda de significado do
contrato social, do efetivo sentido das trocas, do significado da
equivaléncia, da compreensdo de que os direitos sdo imbricados em
deveres — enfrenta uma populacéo que, por seus valores e sua pratica,
ndo a justifica, embora a mantenha ideologicamente. (p.5, grifos do
autor)

Neste passo, € afirmado, em conformidade com os pilares da aprendizagem
propostos no Relatério Jagues Delors, que os objetivos da educacdo voltada a adultos
sdo o desenvolvimento da autonomia, da tolerancia, e do senso de responsabilidade das
pessoas e das comunidades (CONFITEA V, 1999).

Reiteramos que quanto mais se propaga, na atualidade, a idéia de coletividade,
paz, tolerancia, igualdade, menos efetivados tais ideais se apresentam. Ha a defesa de
postulados apologéticos que estdo na contramdo do que ocorre objetivamente por serem
retiradas todas as contradigdes presentes na sociedade de classes. Nagel pontua ainda

que

O discurso estabelecido que se propde a promover a educagéo ideal no
século XXI, ignora a histdria, defende métodos muito antigos para a
compreensdo do mundo com o da mera inducdo/deducdo, retira a
contradi¢do da realidade ou das reflexdes e impulsiona, pela exaltacéo
do subjetivismo, o desuso de recursos indispensaveis ao dominio dos
processos cognitivos que levam & ciéncia, a filosofia, a politica.
Depreciando o saber acumulado, desqualificado o saber enquanto um
produto da humanidade, esse discurso que se assume como vanguarda
¢ capaz de conceituar a cultura como uma abertura a outras
linguagens e outros conhecimentos e a educagdo como mero
instrumento capaz de revelar o tesouro escondido em cada um de nés
ou, apenas, como uma viagem interior, cujas etapas correspondem as
da maturacdo continua da personalidade, como ja bem propbs
Jacques Delors no Relatorio para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre a Educacédo para o século XXI (NAGEL, 2002, p.
9, grifos da autora).

Emergem, neste contexto, propostas que tém por finalidade levar os envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem a se relacionarem com mais harmonia a se

esforgarem por causas mais cidadas, como aponta Barroco (2004a). Ndo ao acaso, é
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enaltecida, no décimo item da Declaracdo de Hamburgo, a relevancia dos meios
educacionais ndo formais em relagdo com aos formais para a construgdo de uma

sociedade igualitaria.

O novo conceito de educacdo de jovens e adultos apresenta novos
desafios as préaticas existentes, devido a exigéncia de um maior
relacionamento entre os sistemas formais e os ndo-formais e de
inovacdo, além de criatividade e flexibilidade. Tais desafios devem
ser encarados mediante novos enfoques, dentro do contexto da
educacdo continuada durante a vida. Promover a educagdo de
adultos, usar a midia e a publicidade local e oferecer orientacdo
imparcial é responsabilidade de governos e de toda a sociedade civil.
O objetivo principal deve ser a criagdo de uma sociedade instruida e
comprometida com a justica social e o bem-estar geral. (CONFITEA
V, 1999, p.23, grifos nossos)

Barroco (2004a) salienta que concepcao desta indole promove o recuo da teoria
pela depreciacdo da explicacdo teorica a respeito dos eventos humanos, pela prevaléncia
do saber tacito. Ainda que se ndo seja reconhecido o abandono total dos estudos
teoricos, é enaltecida a atribuicdo de novos sentidos aos conceitos elaborados, sendo
estes flexiveis numa época em que a ldgica instituida é a I6gica do mercado, da
producdo e da circulagdo (BARROCO, 2004a). Busca-se, portanto, uma “nova” escola,
a educacdo para todos, a educacdo ao longo da vida, a educacdo que promova a
qualificacdo para o mercado de trabalho.

E neste sentido que, no que se refere a relacio educacéo e trabalho, é salientado,
no oitavo item da Declaracdo, o papel reservado a educacdo de salvaguardar a
qualificagdo profissional e para o desenvolvimento da sociedade, j& que “as novas
demandas da sociedade e as expectativas de crescimento profissional requerem, durante
toda a vida do individuo, uma constante atualizacdo de seus conhecimentos e de suas
habilidades” (CONFITEA V, 1999, p. 8).

Tomada isoladamente, como instituicdo capaz de transformar a
sociedade toda, a educacdo passa a ser idealizada como redentora dos
valores que a sociedade deixou de realizar. Quanto mais profunda a
separacdo entre idealidade e realidade, maior o clamor por uma
educacdo/formagdo “moral” do homem. Isolada, a educagdo s6 pode
ser tida como formagdo técnica do trabalhador para ingressar no
mercado de trabalho, mantendo a concepcdo capitalista do mundo e
forjando uma subjetividade embrutecida, de sentidos adormecidos
para aquilo que humaniza (DA MATA, 2010).
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Esta antiga premissa é revigorada em uma época na qual ndo existe garantia
alguma de éxito social por meio do trabalho que se apresenta da forma mais brutalizante
e limitadora das potencialidades humanas. Concordamos com Barroco (2004a), ao
afirmar que a classe trabalhadora continua tdo explorada como sempre foi pelo capital.
A armadilha ideoldgica aprofunda a idéia de que o trabalhador educado certificado pode
ter uma vida melhor e fazer do mundo um lugar melhor para se viver. Explica a autora

que

Talvez essa seja uma das piores formas de exploragdo ou de
dominacdo pelo capital, posto que ndo provoca 0s sujeitos para a
indignagdo ou para o embate; a ilusdo de ser livre e de ser o patrdo de
si mesmo congela qualquer possibilidade de organizacdo, de
mobilizacdo. Ironicamente, de fato, o individuo pode ser o proprio
patrdo, posto que continuara a explorar a si mesmo para dar lucro ao
capital, ja& que nesse momento, definido como capitalismo
monopolista hegeménico (MESZAROS, 2003), o dinheiro ainda
precisa transformar-se em mais dinheiro. (BARROCO, 20044, p. 190-
191)

Com essa diretriz, passou a ser divulgada a concepgdo da “satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem ao longo de toda a vida”, sendo que no campo da
EJA esta nova concepcdo €, recorrentemente, destacada com positividade, pois se
considera que houve um alargamento da concepc¢ao de educacdo, abandonando a idéia
de educacdo centrada no ensino de conteidos para aquela centrada na aprendizagem do
individuo, enaltecendo os processos educativos ndo-escolares e a continuidade, ao longo
da vida, em adquirir informac6es, atualizando suas habilidades e competéncias bem
como seus valores.

Defrontando-se com a producdo educacional elaborada pelos os érgdos
governamentais prenhes da literatura desenvolvida pelos &rgdos internacionais,
constata-se a incorporacdo desta concepcdo em documentos oficiais que tratam da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, como, por exemplo, o Plano Nacional de
Educagdo (2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo de Jovens e
Adultos (2000).

Como exposto anteriormente, o PNE, principal medida politica educacional
decorrente da LDB 9394/96, endossou a concepcao de educacdo ao longo da vida ao ser
salientado que as profundas transformagdes em escala mundial, provenientes dos

avancgos cientificos e tecnoldgicos, implicaram na reorganizacdo dos valores culturais,
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nas rotinas individuais, nas relagdes sociais e politicas, bem como no mundo do trabalho
(BRASIL, 2001). Mediante isso, impera

A necessidade de continuo desenvolvimento de capacidades e
competéncias para enfrentar essas transformacgdes alterou a
concepcdo tradicional de educacdo de jovens e adultos, ndo mais
restrita a um periodo particular da vida ou a uma finalidade
circunscrita. Desenvolve-se 0 conceito de educacéo ao longo de toda
a vida, que ha de se iniciar com a alfabetiza¢do (BRASIL, 2001, p. 73,
grifos nossos).

Permeada por esta concepcao, consta nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a EJA que sua funcéo qualificadora, que constitui o proprio sentido desta modalidade de
ensino, sua funcdo permanente, reside no carater incompleto do ser humano, cujo
“potencial de desenvolvimento e de adequagao pode se atualizar em quadros escolares e
ndo escolares” (BRASIL, 2000a, p. 11). Sendo assim, a EJA ¢ “um apelo para a
educacdo permanente e criagdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade” (BRASIL, 2000a, p. 11). Esta defesa se
fundamenta no Relatorio coordenado por Jaques Delors, como exposto nas Diretrizes da
EJA:

Como ja dizia a Comissao Internacional sobre a educacdo para o
século XXI, o chamado Relatério Jacques Delors para a UNESCO:
“uma educagdo permanente, realmente dirigida as necessidades das
sociedades modernas ndo para continuar a definir-se a um periodo
particular da vida — educacdo de adultos, por oposicdo a dos jovens,
por exemplo — ou a uma finalidade demasiado circunscrita — a
formacg&o profissional, distinta da formagdo geral. Doravante, temos
de aprender durante toda a vida e uns saberes penetram e enriquecem
outros” (p. 89) (BRASIL, 2000a, p. 11, grifo nosso).

Esta proposicdo esta vinculada ao discurso educacional que enaltece o
aproveitamento das peculiaridades e interesses dos alunos e dos conhecimentos
provenientes de suas experiéncias para que a aprendizagem seja movimentada, tal como
enaltecido no Relatorio Jacques Delors e na Declaracdo de Hamburgo. Trata-se,
conforme aponta Duarte (2001, 2003), de teorias pedagégicas® que consideram que o
essencial ndo é aprender, mas aprender a aprender. Ou seja, é estabelecida “[...] uma

hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a

90 termo “pedagogias do aprender a aprender” foi empregado por Duarte (2001) e pode ser definido
como um termo que reline os tragos essenciais de diferentes correntes pedagégicas, entre elas, a Escola
Nova, o Construtivismo, a Pedagogia das Competéncias e os estudos na linha do Professor Reflexivo.
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aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém” (DUARTE,
2003, p. 8), bem como ¢ “mais importante o aluno desenvolver um método de
aquisicdo, elaboragdo, descoberta, constru¢cdo de conhecimentos, do que esse aluno
aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas”
(DUARTE, 2003, p. 8). Concordamos com Duarte (2003) ao assinalar a possibilidade
de uma educacdo que fomente a autonomia intelectual desde que ocorra por meio da
transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas dos conhecimentos existentes,
produzidos socialmente.

Duarte (2003) assevera que a construgdo do conhecimento pelo proprio aluno,
mobilizado por uma necessidade inerente ao individuo, fragmenta a possibilidade de
avancos significativos no desenvolvimento do aluno. A conclamacdo desta forma de
aprendizagem ocorre justamente quando se alastra a concepg¢édo de que a educacgdo deve
preparar os individuos para seguir a sociedade em acelerado e dindmico processo de
mudanca que torna os conhecimentos cada vez mais provisorios, conforme exposto no
Relatério Jacques Delors (1999). Duarte (2003, p. 11) revela que sob esta ldgica, o
aprender a aprender torna-se uma “arma na competi¢do por postos de trabalho, na luta
contra o desemprego”, constituindo-se “um lema que sintetiza uma concepg¢ao
educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos”,
formando as competéncias necessarias a condicao, por exemplo, de desempregado.

Em termos especificamente pedagédgicos o lema do “aprender a aprender”
consiste na “[...] na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na diluigdo do
papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor
com alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na prépria negacéo
do ato de ensinar” (DUARTE, 2004a, p.08).

De forma geral, a logica instituida, sob os fundamentos da educacdo e
aprendizagem ao longo da vida, aflora a diversidade e as especificidades da EJA em
relacdo as outras modalidades de ensino. Isso porque é anunciado veementemente que
na EJA h& uma organizagdo pedagdgica propria, com determinada sistematizacdo dos
contetdos em funcédo das especificidades do alunado desta modalidade, no que se refere
a flexibilidade do tempo para acesso, frequéncia e aproveitamento escolar; articulagédo
dos contetdos a realidade socio-cultural e interesses dos alunos trabalhadores (BRASIL,
2000a). Néo obstante a relevancia e legitimidade das preocupacbes em relacdo as
especificidades dos alunos da EJA, estas tém causado alguns desvios que, conforme

Klein (2003a), precisam ser questionados e superados. Desvios estes que estdo em
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consonancia direta com a “nova” concep¢dao de educacdo reinante na EJA, como

exposto a seguir.

3.3.2 Os desvios na Educacéo de Jovens e Adultos: o enaltecimento das especificidades

e da diversidade e a fragmentacéo do conhecimento cientifico

Um dos desvios refere-se ao processo de ensino-aprendizagem voltar-se aos
interesses e necessidades do aluno trabalhador (KLEIN, 2003a). Consta, a titulo de

exemplo, nas Diretrizes Curriculares para a EJA que a

[...] LDB incentiva o aproveitamento de estudos e sendo esta
orientagdo valida para todo e qualquer aluno, a fortiori ela vale mais
para estes jovens e adultos capazes de tomar decisGes ainda que,
muitas vezes, ndo hajam tematizado ou elaborado estas competéncias.
A EJA é momento significativo de reconstruir estas experiéncias da
vida ativa e ressignificar conhecimentos de etapas anteriores da
escolarizagdo articulando-os com os saberes escolares. A validacdo do
que se aprendeu “fora” dos bancos escolares ¢ uma das caracteristicas
da flexibilidade responsavel que pode aproveitar estes ‘“‘saberes”
nascidos destes “fazeres” (BRASIL, 2000a, p. 34, grifos no original).

Neste sentido, a aprendizagem de conteidos constitutivos de um curriculo que
incorpore aquilo que é fundamental e avancado em cada disciplina é subordinada aos
interesses e necessidades do alunado. Em seu lugar, avultam contetdos escolares
trabalhados em sua superficialidade ou aparéncia, de modo desconexo e sem cumprir
carater rigorosamente cientifico (BARROCO, 2007a). Passa-se a privilegiar no contexto

educacional

[...] o conhecimento imediato, pratico, o conhecimento que 0s
individuos lidam em sua vida cotidiana, fora da escola, no trabalho,
bem como em outras esferas da vida social. Parte-se entdo do
pressuposto que a educacdo deve valorizar, sobretudo, esse
conhecimento prético, o qual, afirmamos, passou a ser requisito e
valorizado pelo capital, com o objetivo de apropriacdo do valor de uso
da forca de trabalho, que ao compra-la, sé a adquire potencialmente
(GUEDES, 2006, p. 109, grifos nossos).

Como resultado, os debates sobre temas do cotidiano, vivéncias e experiéncias
de vida, muitas vezes, limitados pelo senso comum, podem subordinar o dominio do

conhecimento cientifico ao barateamento do contetdo, desprivilegiando a devida
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articulacdo entre ambas as esferas de interesses (particular — cotidiano imediato — e 0
universal) (KLEIN, 2003a, 2007). A valorizacdo da educacdo informal, ndo escolarizada
pode traduzir a ciéncia como mera pratica cultural, j& que a énfase dada é transpor a
riqueza cultural dos discentes em componentes curriculares. E o reino do senso comum,
tanto daqueles que ensinam quanto daqueles que aprendem.

Com maior ou menor senso critico, a maioria dos professores e profissionais que
atuam nesta modalidade acaba incorporando concepg¢des desta indole e, com isso, 0
entendimento da realidade social significa 0 aprimoramento acerca das competéncias
que a realidade social exige dos individuos, ao invés de ser a alavanca para a construcdo
de uma educacdo comprometida com as lutas por uma transformacéo na consciéncia dos
alunos e da sociedade de classes (DUARTE, 2003).

Relacionado a este, outro desvio se revela: a subordinacdo do processo
pedagdgico as limitacdes do alunado. A titulo de exemplo consta nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da EJA que

A rigor, as unidades educacionais da EJA devem construir, em suas
atividades, sua identidade como expressao de uma cultura propria que
considere as necessidades de seus alunos e seja incentivadora das
potencialidades dos que as procuram. Tais unidades educacionais da
EJA devem promover a autonomia do jovem e adulto de modo que
eles sejam capazes de aprender a aprender em niveis crescentes de
apropriacdo do mundo do fazer, do conhecer, do agir e do conviver.
Outro elemento importante a se considerar é que tal combinacdo da
faixa etaria e nivel de conhecimentos exige professores com carga
horaria conveniente e turmas adequadas para se aquilatar 0 progresso
obtido, propiciar avaliagdo continua, identificar insuficiéncias,
caréncias, aproveitar outras formas de socializagdo e buscar meios
pedagogicos de superacdo dos problemas. O perfil do aluno da EJA e
suas situacdes reais devem se constituir em principio da organizagdo
do projeto pedag6gico dos estabelecimentos, de acordo com o art. 25
da LDB (BRASIL, 2000a, p. 35-36, grifos nossos).

E salientado ainda que

No caso, trata-se de uma formacdo em vista de uma relagdo
pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas
experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas. E esta adequacéo
tem como finalidade, dado o acesso & EJA, a permanéncia na escola
via ensino com conteudos trabalhados de modo diferenciado com
métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante. (BRASIL,
2000a, p. 58, grifo nosso).
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Ou especificamente que a heterogeneidade e diversidade dos alunos da EJA

requerem diferencas no tratamento como forma de garantir a todos um patamar comum

Uma destas diversidades se expressa nos horarios em que a EJA ¢
oferecida, especialmente o noturno. Se cansaco e fadiga ndo séao
exclusividade dos cursos da EJA, também métodos ativos ndo séo
exclusividade de nenhum turno.

Esta atencdo ndo pode faltar também a outros aspectos que se
relacionam com o perfil do estudante jovem e adulto. A flexibilidade
curricular deve significar um momento de aproveitamento das
experiéncias diversas que estes alunos trazem consigo como, por
exemplo, os modos pelos quais eles trabalham seus tempos e seu
cotidiano. A flexibilidade poderéa atender a esta tipificacdo do tempo
mediante modulos, combinagdes entre ensino presencial e ndo —
presencial e uma sintonia com temas da vida cotidiana dos alunos, a
fim de que possam se tornar elementos geradores de um curriculo
pertinente. (BRASIL, 2000a, p. 58, grifos nossos)

Compreendemos que ao ser enaltecida a necessidade de flexibilizacdo curricular
devido ao perfil dos alunos e a limitagcdo de tempo dedicado aos estudos em funcéo do
aluno ser, em sua maioria, trabalhador pode acarretar a secundariza¢do dos contetdos
cientificos, a desvalorizacdo do trabalho pedag6gico e, consequentemente, a
fragmentacdo da formacao do aluno trabalhador levando a mera certificacdo (KLEIN,

2003a). Klein enfatiza que

[...] é necessério, sim, promover adequagdes no que diz respeito a
organizagdo do processo pedagodgico, ao calendario, ao horario das
aulas, as possibilidades de frequéncia dos alunos, criando condi¢des
concretas para sua inser¢cdo no processo de ensino-aprendizagem;
entretanto, essas adequagdes devem ter como meta a possibilidade de
apropriacdo do conhecimento cientifico que se inscreve num quadro
transformador, e ndo, a pretexto de “poupar” um aluno ja tangido por
inimeros sofrimentos, desembocar em encaminhamentos que resultam
na reducao de oportunidades de aprendizagem (KLEIN, 2003a, p. 14).

Salientamos que 0s conhecimentos provindos da experiéncia do aluno sao
importantes para o processo de aprendizagem, contudo, reiteramos a vitalidade em
propiciar generalizagdes conceituais por meio de novos conhecimentos sistematizados,
que irdo somar ao que ja sabe ou substituir as concepgdes ingénuas que possuia
(VIEIRA PINTO, 1989). Neste sentido, é fundamental que as agdes intencionais
desenvolvidas junto ao aluno trabalhador no processo de escolariza¢do devem mobilizar
as suas potencialidades, aprimorar o0 seu conhecimento da realidade e oportunizar o

alcance de consciéncia critica instruida de si e do mundo.
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Esclareca-se, portanto, que aos trabalhadores devem-se vigorar oS
conhecimentos que lhes permitam entender a sociedade capitalista e seu movimento,
que lhes déem condicdo de apreender a totalidade em pensamento (ALVES, 2001). N&o
serdo 0s conhecimentos espontaneos, cotidianos, flexiveis, por si mesmos, que
conduzirdo esta forma de pensamento.

Outro desvio refere-se a diferenciacdo do processo de aprendizagem entre
adultos e criancgas pelos procedimentos pedagdgicos. Reiteradamente, é mencionado
que o adulto aprende diferentemente das criancas e com isso € fundamental uma
concepcdo e organizacdo pedagogicas proprias, conforme explicitado nas Diretrizes da
EJA: “ndo se pode ‘infantilizar’ a EJA no que se refere a métodos, contetidos e

processos (BRASIL, 2000a, p.57). Ou ainda ao ser ressaltado que

Desse modo, 0s projetos pedagégicos devem considerar a
conveniéncia de haver na constitui¢do dos grupos de alunos momentos
de homogeneidade ou heterogeneidade para atender, com flexibilidade
criativa, esta distingdo. Nao perceber o perfil distinto destes estudantes
e tratar pedagogicamente 0s mesmos conteidos como se tais alunos
fossem criangas ou adolescentes seria contrariar mais do que um
imperativo legal. Seria contrariar um imperativo ético (BRASIL,
2000a, p. 63, grifos nossos).

Na proposta curricular elaborada para o Ensino Fundamental da EJA consta que
muitos professores desta modalidade tiveram ou ainda tém atuag&o na Educacéo Infantil
e com isso questionam: “Os métodos e contetdos da educacdo infantil servem para 0s
jovens e adultos? Quais as especificidades dessa faixa etaria? (ACAO EDUCATIVA,
MEC, 2001)

Contudo, ao ser focado que esta diferenca reside no arcaboucgo de conhecimentos
desenvolvidos pelas experiéncias de vida ndo sdo explicadas como 0 processo
pedagdgico do adulto é qualitativamente distinto do infantil.

Entendemos, em consonancia com Vieira Pinto (1989), que o ponto de partida
do processo formal de educacdo ndo é a ignoréancia do aluno, mas ao contrario, é aquilo
que ele sabe. Assim, a diferenca de procedimento pedagogico se origina no acervo
cultural e no desenvolvimento psiquico, provenientes da realidade existencial, que
possuem a crianca e 0 adulto ao serem instruidos na escola, mas nédo se limita a este
acervo, € preciso avancar quanto os conhecimentos e saberes dos alunos mediante a

apropriacédo de conceitos cientificos e pela operacionalizacdo destes conceitos.
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Além disso, conforme Vieira Pinto (1989), é preciso considerar que a distingdo
fundamental entre as modalidades da educacdo — infantil e adulto — ndo sé&o seus
aspectos pedagogicos especificos — contetdo e forma, conhecimento e método. Isto é o
secundario, estruturado sobre uma realidade de base, o primario, que se refere a
distribuicdo das possibilidades sociais de trabalho: possibilidade real do direito a
educacéo a todas as pessoas, condigdes objetivas para a apropriagdo dos conhecimentos
cientificos por criangas, jovens e adultos numa sociedade de classes. Assim, “o que
distingue uma modalidade de educacdo de outra ndo é, portanto, o conteddo, 0s
métodos, as técnicas de instruir (isto é secundario, o reflexo) e sim os motivos, 0s
interesses que a sociedade, como um todo, tem quando educa a crianca ou adulto. Este é
o fator primario, fundamental” (VIEIRA PINTO, 1989, p. 72).

Consideramos que algumas especificidades da EJA - saber, metodologias
especificas — tém pleno significado e estdo plenas de valor. Contudo, quando estas
especificidades se tornam desvios passam a ditar a organizacdo do ensino nesta
modalidade, secundariza-se a relevancia dos contetdos cientificos — como defendido no
Relatério Jacques Delors e na Declaracdo de Hamburgo e em documentos
governamentais — minando possibilidades reais de transformagéo da consciéncia do
adulto.

Além dos desvios supracitados, constata-se na EJA a exaltacdo da relacdo entre
escolarizacdo e trabalho e a expectativa de melhoria de vida, como por exemplo,
manifestado pelo ex-diretor geral da UNESCO, Koichiro Matsuura, na introducdo do
Relatorio global sobre a sobre a aprendizagem e educacdo de adultos:

A educagdo de adultos é mais importante do que nunca na era da
globalizacdo, caracterizada por mudangas rapidas, integracdo e
avancos tecnolégicos. A aprendizagem emancipa os adultos, dando-
Ihes conhecimentos e competéncias para melhorar suas vidas. Mas
também beneficia suas familias, comunidades e sociedades. A
educacdo de adultos desempenha um papel crucial na reducdo da
pobreza, na melhoria da salde e da nutricdo e na promocao de
praticas ambientais sustentaveis (UNESCO, 2010b, p. 8, grifos
NOSs0s)

Ou ainda quando é explicado na Proposta Curricular para o Ensino Fundamental
da EJA que a pobreza e a miséria sdo males préprios dos paises ndo desenvolvidos e

precisam ser combatidos pela educagéo:
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No aspecto econdmico, o Brasil tem de enfrentar ainda uma somatdria
de problemas antigos e modernos: produzir mais para suprir as
caréncias materiais de grandes parcelas da populacdo, distribuir a
rigueza mais equitativamente e cuidar para que uma exploracédo
predatdria ndo esgote 0s recursos naturais de que dispomos. Parece
haver um razodvel consenso de que para se atingir essas metas €
preciso elevar o nivel de educacdo de toda a populacdo. Reforcando
argumentos nesse sentido, tem sido muito apontado o exemplo de
paises asiaticos que conseguiram um importante desenvolvimento
econbmico baseado num investimento macico em educacao.
Trabalhadores com uma formacdo mais ampla, com mais iniciativa e
mais capacidade de resolver problemas e aprender continuamente tém
mais condicGes de trabalhar com eficiéncia e negociar sua
participacdo na distribuicdo das riquezas produzidas (ACAO
EDUCATIVA/MEC, 2001, p.38).

Esta concepcdo também esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a BJA:

O trabalho, seja pela experiéncia, seja pela necessidade imediata de
insercdo profissional merece especial destaque. A busca da
alfabetizacdo ou da complementacdo de estudos participa de um
projeto mais amplo de cidadania que propicie insercéo profissional e
busca da melhoria das condicBes de existéncia. Portanto, o tratamento
dos contetdos curriculares ndo pode se ausentar desta premissa
fundamental, prévia e concomitante a presenca em bancos escolares: a
vivéncia do trabalho e a expectativa de melhoria de vida. Esta
premissa é o contexto no qual se deve pensar e repensar o liame entre
qualificacdo para o trabalho, educacdo escolar e os diferentes
componentes curriculares (BRASIL, 2000a, p. 61).

Renova-se a premissa de que a pobreza e a desigualdade podem ser combatidas
pelo aumento da escolaridade e pela educacdo permanente, continuada e flexivel
formando trabalhadores eficientes, autdbnomos e responsaveis, alavancando o
crescimento econémico e a producdo de bens com trabalhadores qualificados. O
desemprego, 0 exército industrial de reserva e a precarizacdo da formacdo humana sao
compreendidos, portanto, como acidental ou expressé@o de uma crise conjuntural e ndo
como um dos tragos essenciais e inerentes da sociedade de classes capitalista, néo
importando, de fato, qudo desenvolvidos sdo os paises. Destituem-se as bases materiais
de producéo e reproducdo da alienacdo das potencialidades humanas ao compreender
o trabalho enquanto empregabilidade e assalariamento e a sua relacdo com a
educacdo enquanto promotora da tolerancia e do apaziguamento da exclusdo e
pobreza. A escola torna-se palco para certificacdo possibilitando ao individuo,

ilusoriamente, condicGes para a disputa no mercado de trabalho. Isto porque a educacao
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nédo tem condigdes, por si mesma, de propor a superacao da alienagéo reinante a ndo ser
no quadro dos postulados morais mais gerais e na conformacdo reformista do Estado
capitalista, procurando melhora-lo ou humaniza-lo (DA MATA, 2010).

E neste sentido que a impossibilidade de eliminagio da miséria converte-se em
disciplinamento da miséria (MARX, 2010a), desempenhando a educacdo papel
importante nesta agéo, inclusive, ao ser propalado que a negativa no mercado de

trabalho se associa a baixa escolaridade, como constatado na seguinte passagem:

Homens e mulheres jovens com melhor educacdo, formacéo e
qualificacdo podem melhorar suas chances e padrdes de vida. E mais
provavel que tenham um emprego bem remunerado e que sejam
capazes de se aventurar como profissionais autdbnomos. A
aprendizagem mais tarde na vida proporciona um retorno por meio da
melhoria no status social, baseado na ocupacdo (BLANDEN et al.,
2009 apud UNESCO, 2010, p. 20).

Revigora-se o carater messianico da educacdo, desprovido de toda e qualquer
analise que exponha as bases materiais da ndo aprendizagem e do cultivo, via
exploracdo do homem pelo proprio homem, da miséria e da ignorancia do trabalhador
desde a sua infancia. Prolifera-se, de diferentes formas, a concepg¢éo de que por falta de
educacdo ha desigualdades e injusticas sociais. Questionamos: se a falta de educacéo é a
fonte da miséria do trabalhador, o que motiva efetivamente a falta de educacédo ou a falta
de aprendizagem propulsora da emancipacdo? Ao ndo ser dita uma palavra a esse
respeito, prolifera-se, no Gltimo século, medidas paliativas abstraidas das condicdes
materiais de vida que permitem, por sua vez, a ndo explicacdo das causas da nao
aprendizagem. Ademais, educar efetivamente o proletariado significaria a
transformacdo qualitativa da consciéncia desta classe e, com isso, a compreensao
daquilo que transcende a sua vida particular e que a (de)forma.

Denota-se, assim, que a contradicdo entre 0s avancos tecnoldgicos na era da
globalizagdo [diga-se na sociedade de classes] e a miséria humana é passivel de ser
reparada. Contudo, nunca é demais lembrar que as tentativas de reparar tal contradicdo
falharam dada a impossibilidade de igualdade na sociedade de classes ou, dito de outra
forma, porque a sociedade de classes capitalista repousa sobre esta contradi¢do, como
exposto no primeiro capitulo.

Consideramos que a relacdo trabalho e educacdo, ao ndo ser claramente

desenvolvida, torna insuficiente o entendimento da adaptacdo da formagdo humana as
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necessidades impostas pelo capital bem como a possibilidade de superagéo das relagdes
alienadas que expropriam os trabalhadores das riquezas produzidas. Esvazia-se,
portanto, o contetido conceitual, criando-se um ambiente propicio ao ecletismo estéril e
comprometedor das inten¢Ges proclamadas dando margem a mera certificacdo e ao
discurso mistificador da escola, sem um processo real de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno (KLEIN, 2008).

Todavia, acentuamos que cruzar os bracos diante desta situacdo ndo € a solucéo.
Sempre ha o que fazer, mas esta possibilidade tem que estar assentada no
aprofundamento do conhecimento das contradi¢des da sociedade de classes que permita
aos homens se reconhecerem em seus limites e possibilidades de humanizacdo. A
Psicologia, sob a concepcao histérico-cultural, pode auxiliar neste sentido, na medida
em que favorece explicacbes que explicitam as causas da constituicdo e do

desenvolvimento humanos.

3.4 A auséncia da Psicologia nos documentos da EJA

A concepcéo educacional que, atualmente, alicerca a EJA a0 mesmo tempo em
que define o atendimento das especificidades do aluno como condi¢do para a reparacdo
da divida social, para a equalizacdo das oportunidades e para a qualificacdo por meio da
atualizacdo de competéncias por toda a vida, ndo estabelece a discussdo das
particularidades da aprendizagem nesta modalidade de ensino e quais 0s meios para 0
seu alcance. Dito de outro modo, as elaboracbes sobre as especificidades da EJA se
atém a generalidades que nada esclarecem acerca do processo de aprendizagem desta
populacéo.

Como salientado, a no¢do ampliada de educacdo e aprendizagem é exaltada nos
documentos, entretanto, o seu discurso baseia-se em marcos conceituais limitadissimos,
configurando uma retérica ideoldgica condizente com a proposta pedagdgica que
alicerca a educacdo escolar, de forma geral, e a educagéo destinada a jovens e adultos,
em particular. Nesta moldura, a auséncia da discussdo aprofundada sobre a
aprendizagem, dentre outros elementos, vem ao encontro dos fins educacionais
propostos para esta modalidade. Destacamos que a auséncia da discussdo acerca dos

processos de aprendizagem de jovens e adultos nos documentos ndo pode ser explicada
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por si mesma. A base deste desinteresse decorre da vinculacdo da concepcdo
educacional que perpassa a EJA a politica macroeconémica.

Nessa conjuntura, € importante ressaltar que ao néo ser esclarecido o processo de
aprendizagem de jovens e adultos as contribuicdes de diferentes areas cientificas a esse
respeito ndo sdo incorporadas nos documentos. Este é o caso da Psicologia. Em todos 0s
documentos analisados ndo had mencéo — seja em forma de citagdo direta ou indireta —
dos estudos provenientes desta ciéncia acerca da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento humanos ou da necessidade de aprofundamento de pesquisas acerca
do processo de aprendizagem em jovens e adultos precariamente escolarizados.
Percebe-se, portanto, uma contradicdo presente nos documentos da EJA: ao mesmo
tempo em que ha a conclamacéo da educacdo e aprendizagem ao longo da vida para a
transformacdo da realidade, os meandros da aprendizagem ndo sao suficientemente
explicitados e, com isso, os conhecimentos de diferentes areas cientificas, incluindo os
da Psicologia, que poderiam auxiliar na promocao destes estudos ndo séo referenciados
com a consisténcia exigida pela relevancia do tema.

A esse respeito dois apontamentos precisam ser feitos: o primeiro relaciona-se a
escassez de produces teoricas da Psicologia acerca da EJA ou da formagdo escolar do
trabalhador, ja que ndo se conta com um cabedal tedrico consistente da temética em
referéncia (HADDAD, 2002; OLIVEIRA, 2004; SZANTO, 2006), como salientamos na
Introducdo. O que tem dominado, nesse campo, é o vacuo de iniciativas de pesquisas.
De acordo com Souza (2000), a Psicologia tem se ocupado em explicar 0s processos de
aprendizagem que ocorrem na infancia e na adolescéncia. Reiteramos que 0 mesmo néo
ocorre na vida adulta, especificamente quando se trata daqueles que ndo frequentaram a
escola na idade adequada. Dai a importancia deste trabalho.

O outro apontamento refere-se ao fato de que embora ndo haja mencdo das
contribui¢bes da Psicologia nos documentos e nem mesmo 0 assinalamento de sua
importancia a EJA, é possivel afirmar que ha uma relacdo proficua entre o ideario
pedagogico do “aprender a aprender” com teorias psicologicas que naturalizam o
desenvolvimento psicolégico, dissociam a formagdo humana das condic¢Ges objetivas de
vida e primam pela naturalizacdo dos fenébmenos psiquicos.

Assim, hd mutua ressonancia entre tal ideario pedagogico e abordagens da
Psicologia guiadas por pressupostos liberais que impedem a compreensdo dos
fendmenos sociais a partir da perspectiva historica, adensando o entendimento de que

aspectos subjetivos e espontaneos sdo 0s motores para a aprendizagem 0 que acarreta,
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por conseguinte, a valorizacdo do saber esvaziado de fundamentacdo cientifica em
detrimento do saber classico.

Facci (2004b, p. 100) assinala que “Na historia da psicologia, o ideario liberal
tem norteado grande parte da atuacdo dos psicélogos, sendo que esse ideario atribui aos
individuos as causas do sucesso e insucesso na escola e também na sociedade”. Mesmo
ndo sendo citada e ndo tendo presenca tedrica consistente sobre a EJA, a Psicologia, por
esta perspectiva, fortalece o discurso da exaltacdo do subjetivismo e glorificacdo da
experiéncia individual, aspectos canonizados na EJA.

Neste contexto, o discurso estabelecido ignora contribuigdes, seja da Psicologia
seja da Pedagogia, que avancem para além do aparente, que tragam elementos que
esclarecam como se vive e porque se vive de uma dada forma, como os processos de
aprendizagem podem ser movimentados e como essa realidade pode ser enfrentada
concretamente. Neste sentido, nos contrapomos a idéia de que a Psicologia nao
configure contribuicdes a EJA ou que se limite a esfera subjetiva dos processos de
aprendizagem. Ao contrario. As contribuicbes da ciéncia psicoldgica nesse ambito
demandam que coloquemos os fendmenos em relacdo entre si e com as condicdes
objetivas da realidade para buscar proposicdes, em sentido prospectivo.

O fato que sejam escassos 0s estudos desta area cientifica a respeito da EJA néo
quer dizer que ndo va existir ou que ndo deva existir e que ndo seja possivel nem
necessario inicia-los.

A modalidade da EJA est4, deste modo, desamparada em seus fundamentos
explicativos sobre processos de aprendizagem e desenvolvimento de jovens e adultos e
a Psicologia Historico-Cultural, sob os fundamentos do materialismo historico-dialético,
€, no nosso entendimento, a Unica que oferece instrumentos consistentes para a
formacdo escolar do trabalhador, posto que fornece fundamentos teéricos para a
compreensdo das necessidades materiais do desenvolvimento da proposta da EJA na
sociedade capitalista, para o entendimento das limitacGes da EJA e para a apreenséo do
processo de ensino e aprendizagem de jovens e adultos trabalhadores. Esse
entendimento apoia-se na seguranga com que 0s proprios autores da Psicologia soviética
enfatizam a prevaléncia do materialismo dialético, em varios momentos de sua obra
(VIGOTSKI, 1999; VYGOTSKY, 2004; LEONTIEV, 1978a, 1978b, 1980; LURIA,
1986, 1991, VYGOTSKY, LURIA, 1996)

Somente uma escola psicologica que tenha como tese que “as raizes do

surgimento da atividade consciente do homem ndo devem ser procuradas nas
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peculiaridades da ‘alma’ nem no intimo do organismo humano mas nas condig¢des
sociais de vida historicamente formadas” (LURIA, 1991, p. 75) pode auxiliar no
entendimento do que o individuo é e do que pode ser a partir da estreita relacdo com a
realidade objetiva, questdes candentes na EJA. Este € caso da Psicologia Historico-
Cultural, cujo fundador, Lev S. Vigotski, juntamente com seus colaboradores Alexander
R. Luria e Alexei N. Leontiev, se esforcaram para formular, no contexto pos-
revolucionario soviéetico, um novo tipo de psicologia que compreendesse 0 homem a
partir daquilo que ele produz e do modo como se reproduz. Fundamentados nos
pressupostos do materialismo histérico-dialético discutiram algo inovador na
psicologia: a esséncia humana e a sua relagdo com as condi¢des materiais de vida, com
a realidade humana.

Afirma-se, nesta perspectiva teodrica, que 0 desenvolvimento humano é
necessariamente um processo cultural. Tal perspectiva tedrica enfatiza que compreender
a evolucdo humana e a constituicdo do homem cultural, a estruturacdo da sua
personalidade e de seu comportamento, demanda situa-lo em contexto historico, com
determinado desenvolvimento das forcas produtivas e com formas especificas de
relacfes sociais. Sob estes fundamentos, os autores supracitados defendem que é crucial
a compreensdo da configuracdo da divisdo do trabalho e das relagcdes produtivas na
sociedade de classes e, especificamente, na sociedade capitalista, para o entendimento
das possibilidades e limitacGes da aprendizagem e desenvolvimento humanos. Caso o
entendimento das causas dos problemas humanos ndo sejam postos em relagdo com as
condi¢Bes objetivas de vida, estes acabam por ser naturalizados, tornando-os
responsabilidade do homem em sua particularidade.

Vygotsky (2004) assevera que as limitacdes postas ao desenvolvimento humano
ndo sdo provenientes de questdes hereditarias ou de incapacidade intrinseca, mas estdo
em relacdo direta com as relagdes sociais produtivas. Neste sentido, entende a prépria
aprendizagem e o desenvolvimento humano numa relacdo dialética entre 0 que a
humanidade construiu e desenvolveu, por meio do trabalho, e 0 que os individuos sdo
ou poderiam vir a ser (LEONTIEV, 1978a).

Ante 0 exposto, esta abordagem psicoldgica nos remete a necessidade de
fundamentar-se na categoria trabalho, tanto na dimenséo ontoldgica quanto na dimenséo
de trabalho alienado na sociedade capitalista, para o desvelamento das limitacGes postas
ao homem nesta sociedade e a busca de proposi¢Ges para o desenvolvimento de suas

potencialidades. A partir desta discussdo sera possivel compreender as especificidades
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desta abordagem bem como suas contribui¢Ges, em sentido prospectivo, & aprendizagem
de jovens e adultos trabalhadores precariamente escolarizados. Com essa diretriz

desenvolveremos o préximo capitulo.
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CAPITULO IV

ONTOLOGIA DO TRABALHO E TRABALHO ALIENADO: FUNDAMENTOS
TANGENCIADOS NA EJA

Ela ouvia e balancava a cabeca, tristemente, sentido algo de novo,
desconhecido, triste e maravilhoso que acariciava suavemente seu
coracdo sofrido. Era a primeira vez que ouvia aquilo sobre si mesma,
sobre sua vida, 0 que despertava nela pensamentos vagos ha muito
enterrados. Reacendia lentamente as sensacBes apagadas de
insatisfacdo com a vida, pensamentos e emogGes da remota mocidade.
Costumava falar da vida com as companheiras, longas conversas
sobre todos 0s assuntos, mas todos, e ela também, s6 sabiam queixar-
se, ninguém explicava por que a vida era tdo dificil e penosa. Agora
tinha o filho diante de si e tudo aquilo que dizem os seus olhos, rosto e
palavra véo direto ao coragdo, cumulando-a de orgulho pelo filho
gue soube compreender a vida de sua mae, e que lhe fala dos
sofrimentos dela, lamentando-a.

N&o se lamentavam as maes.

Ela sabia disso. Tudo aquilo que o filho dizia sobre a vida das
mulheres era uma triste e bem conhecida verdade, e um sentimento
novo vibrava em seu peito, aquecendo-a com a desconhecida caricia.

Maksim Gorki (Mae)

Apresentamos, nos capitulos anteriores, a analise das causas que expropriam um
contingente populacional dos conhecimentos cientificos na sociedade capitalista bem
como a proliferacdo, sob diferentes roupagens, de propostas educacionais e campanhas
governamentais e sociais voltadas aos jovens e adultos alijados do processo de
escolarizacdo. Essa discussdo, dentre outros elementos, evidenciou a inviabilidade de
educacdo para todos na sociedade capitalista e a profusdo de mecanismos e discursos
ideoldgicos que encobrem essa realidade e resultam em enfretamentos efémeros por
serem destituidos das bases reais que a fomenta — a sociedade de classes capitalista.

Defendemos, conforme os fundamentos do materialismo histérico dialético, que
somente por meio de uma analise mais precisa, mediada pela teoria, que permita a
decomposic¢édo do fendmeno — no caso, a EJA — em categorias cada vez mais simples e
abstratas e ao mesmo tempo relacionadas entre si, podemos chegar a totalidade concreta
do fenbmeno e compreendé-lo em suas mdaltiplas determinagdes. Exercitamos nessa
direcdo, nos capitulos anteriores, para o desvelamento das condicbes objetivas que

distanciam o homem daquilo que o constitui como ser social e que o expropria das
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potencialidades elaboradas ao longo da humanidade, como por exemplo, o dominio da
leitura e da escrita e dos conhecimentos cientificos.

Sob essa fundamentacdo, no presente capitulo, objetivamos avancar nas
discussOes a esse respeito ao apresentar elementos que contribuam para a aprendizagem
de jovens e adultos, sob a concepcdo da Psicologia Historico-Cultural, ao discutir a
ontologia do trabalho e a alienacdo do trabalho na sociedade capitalista. Tal discussao é
imprescindivel para apreender a esséncia real do objeto estudado e, com isso, avancar

prospectivamente. Vigotski preleciona:

Na realidade, a psicologia nos ensina a cada passo que duas acdes
podem ocorrer por sua aparéncia externa de maneira similar e serem,
todavia, muito distintas por sua origem, esséncia e natureza. Em casos
assim sao necessarios meios especiais de analise cientifica por detras
da semelhanca exterior as diferencas internas. Nesses casos resulta
necessario, a andlise cientifica, o saber descobrir sob o aspecto externo
do processo seu conteido interno, sua natureza e sua origem. Toda a
dificuldade da andlise cientifica radica no fato da esséncia dos objetos,
isto é, sua auténtica e verdadeira correlagdo ndo coincidir diretamente
com a forma de suas manifestaches externas e por isso & preciso
analisar 0s processos; é preciso descobrir por esse meio a verdadeira
relacdo que subjaz nesses processos por detrds da forma exterior de
suas manifestagdes. Desvelar essas relagdes é a missdo que ha de
cumprir a analise. A auténtica analise cientifica na psicologia se
diferencia radicalmente da analise subjetiva, introspectiva, que por sua
prépria natureza ndo é capaz de superar os limites da descri¢do pura.
A partir de nosso ponto de vista, somente é possivel a analise de
carater objetivo ja que ndo se trata de revelar o que nos parece 0
fendmeno observado, mas sim o que ele é na realidade. (VYGOTSKI
1995, p. 104, grifos nossos)

Com essa diretriz, objetivamos esclarecer que somente a analise comprometida
com a categoria trabalho possibilita compreender as leis que regem a precaria formacéo
dos trabalhadores e fornece condic¢des para o desenvolvimento das reais possibilidades
de enfrentar tal situacdo ao propor os encaminhamentos a aprendizagem escolar dos
trabalhadores. Neste sentido, nos contrapomos a visdo reducionista, fragmentada e
simplista reinante nos documentos governamentais da EJA que ao defender,
apologeticamente, o direito a educacdo dos trabalhadores ndo explicam, em esséncia, 0
que é trabalho, a relacdo entre trabalho e educacdo e as consequéncias da alienacéo do
trabalho na formag&o desse trabalhador, com isso, enfrentamentos reais se dissipam e

propostas educacionais ideoldgicas se renovam.
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Corroboramos com Klein (2008) ao enfatizar que o destaque a categoria
trabalho, como por exemplo, no Documento Base do PROEJA®, tem a positividade de
apontar sua fecundidade e atualidade; entretanto, sua presenca de forma tdo insuficiente
pode sugerir preocupacdo meramente retdrica, ndo incorporando a proposta todas as
consequéncias dessa adesdo, ou, ainda, incorporando-a com contetdo ndo sé diferente
como, inclusive, adverso a sua formulagdo original. Alerta a autora que uma consistente
compreensdo da categoria trabalho é exigéncia irrecusavel para a discussao das relacdes
entre trabalho e educacao.

Neste sentido, para fugir & abordagem dominante das propostas governamentais
destinadas a formacdo escolar e qualificacdo profissional de trabalhadores, as quais
tangenciam a categoria trabalho e ndo explicam a aprendizagem de jovens e adultos,
compreende-se que as determinacBes do trabalho estdo na base tanto do entendimento
da constituicdo humana quanto da formagéo de trabalhadores na atualidade.

Desvelar as contribuicGes da Psicologia Histdrico-Cultural a aprendizagem de
jovens e adultos precariamente escolarizados demanda, pois, os fundamentos do
materialismo histdrico dialético para o estudo do desenvolvimento do género humano e
da individualidade, a compreensdo da ontologia do trabalho e o trabalho alienado sob a
determinacéo do capital e seus desdobramentos ao processo de formacdo humana. Sob
estas consideracdes, discutiremos pressupostos da Psicologia Histdrico-Cultural que
possibilitam proficuas contribuicdes a EJA. Vale mencionar que as producdes da escola
de Vigotski a respeito de aprendizagem e desenvolvimento de adultos s&o escassas em
relacdo ao volume da obra destes autores. Contudo, 0s seus escritos langam pistas e
fundamentos para a compreensao da formacdo humana, de forma geral, e do processo
de alienacdo no processo de humanizacdo decorrente das relacBes concretas

estabelecidas na sociedade capitalista, em especifico.

% Ao eleger os principios que norteiam o Programa, os autores do Documento Base/PROEJA os
comentam de forma brevissima, ndo os desenvolvendo de forma clara. No caso do trabalho como
principio educativo, restringem-se a uma ressalva para elucidar que a “vincula¢do da escola média com a
perspectiva do trabalho ndo se pauta pela relacdo com a ocupagdo profissional diretamente, mas pelo
entendimento de que homens e mulheres produzem sua condicdo humana pelo trabalho — acédo
transformadora no mundo, de si, para si e para outrem” (BRASIL, 2007, p. 38).
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4.1 Fundamentos do materialismo historico dialético: a formacéo do ser social pelo
trabalho

Marx (1989) salienta que o homem € um ser da natureza tanto quanto qualquer
outra criatura, € um ser objetivo, e, como tal, seus objetos sdo efetivamente
manifestacOes de vida. Um ser objetivo implica, necessariamente, outro ser — objeto
desse ser objetivo —, sendo que essa relagao ndo € unilateral, ja que “[...] Logo eu tenho
um objecto, este objecto tem-me como objecto” (MARX, 1989, p. 250). Sob estas

consideracOes, Marx salienta que todo ser natural tem a sua natureza fora de si mesmo

O homem é directamente um ser da natureza. Como ser natural e
enquanto ser natural vivo é, por um lado, dotado de poderes e
faculdades naturais, que nele existem como tendéncias e capacidades,
como puls@es. Por outro lado, enquanto ser natural, corpéreo, sensivel,
objectivo, é um ser que sofre, condicionado e limitado, tal como o
animal e a planta, quer dizer, os objetos das suas pulsfes existem fora
dele, como objectos independentes dele e, no entanto, tais objectos sdo
objectos de suas necessidades, objectos essenciais, indispensaveis ao
exercicio e a confirmagdo de suas faculdades. [...] A fome é uma
necessidade natural; portanto, requer uma natureza fora de si, um
objecto fora de si, de maneira a satisfazer-se e a acalmar. A fome
constitui a necessidade objectiva de um corpo por um objecto exterior,
indispensavel a sua integracdo e expressao da prépria natureza. O sol é
0 objecto da planta, objecto indispensavel e que lhe assegura a vida,
da mesma maneira que a planta é objecto do Sol, enquanto expressao
da forca suscitadora de vida do sol, do poder objectivo do Sol.

Um ser, que ndo tenha sua natureza fora de si, ndo é nenhum ser
natural, ndo participa do ser da natureza. Um ser, que ndo tenha
objecto fora de si, ndo é nenhum ser objectivo. Um ser, que ndo seja
ele proprio objecto para um terceiro ser, ndo tem existéncia para o
respectivo objeto, quer dizer, ndo possui relagdo objectiva, 0 seu ser
ndo é objectivo.

Um ser ndo-objetivo € um ndo-ser (MARX, 1989, p. 250, grifos do
autor).

Mészaros (2006) afirma que a natureza de qualquer ser objetivo se define como
uma relacdo necessaria do ser objetivo com seus objetos, isto &, é uma relacdo objetiva
especifica. Além disso, salienta que ter a propria natureza fora de si mesmo € modo de
existéncia necessario de todo ser natural, ndo sendo especifico do homem. Contudo,
além das caracteristicas gerais de um ser natural, 0 homem apresenta caracteristicas
especificas de um ser natural humano.

Diferentemente dos demais seres vivos, 0 homem se diferenciou da natureza,

sem dela separar-se; e estabeleceu com ela determinado intercambio que transforma a
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propria natureza e transforma o proprio homem, promovendo a potencializacdo das
forcas corpdreas e psiquicas naturais e a criacdo de novas propriedades (KLEIN,
KLEIN, 2008) bem como a formacdo da consciéncia humana. Esta forma peculiar de
diferenciacdo do homem no interior da natureza deriva da atividade vital essencial: o
trabalho, prética especificamente humana. Nas palavras de Marx, o trabalho é antes de
tudo

[...] um processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua prépria acdo, impulsiona, regula e
controla seu intercambio com a natureza. Defronta-se com a natureza
como uma de suas forcas. PGe em movimento as forgas naturais de seu
corpo — bragos e pernas, cabeca e maos —, a fim de apropriar-se dos
recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo
tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as potencialidades
nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das forgas naturais.
N&o se trata aqui de formas instintivas, animais, de trabalho. [...]
Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. (MARX,
1998, p. 211-212).

A diferenca das atividades animais, o trabalho consiste na atividade prética
humana que rompe com a relacdo imediata com a natureza e muda radicalmente o modo
de satisfacdo das necessidades e de objetivacdo de sua existéncia. Em consonancia com
Mészéros (2006), salientamos que a relacdo entre o homem e a natureza €
automediadora num duplo sentido. Sob o primeiro aspecto ontolégico®, é a natureza
que se medeia consigo mesma no homem, ou seja, a natureza medeia a si mesma com a
natureza. O homem ¢é, portanto, parte especifica da natureza, sendo esta a relacdo
historicamente primaria. Sob o0 segundo aspecto, a atividade mediadora é um atributo do
homem, localizado numa parte especifica da natureza, ou seja, em virtude de que a
atividade produtiva é inerentemente atividade social, 0 homem medeia a si mesmo com
0 homem. Nesta relacdo pratica do homem com a natureza, “existéncia natural do
homem se tornou a sua existéncia humana e a natureza se tornou, para ele, humana”
(MARX, 1989, p. 195). H& entre 0 homem, a natureza e a atividade produtiva uma
reciprocidade dialética, ja que o homem ndo apenas cria a atividade produtiva, mas é

também produto dela, bem como é criador e produto da natureza (MESZAROS, 2006).

% Netto e Braz (2009, p. 54), esclarecem que as relacdes ontoldgicas sio aquelas que tém existéncia real,
histérico-concreta, ou seja, “[...] sdo formas, modos de existéncia do ser social, que funcionam e operam
efetivamente na vida em sociedade, independentemente do conhecimento que tenham os homens a seu
respeito”
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Essa forma peculiar de diferenciacdo do homem'® no interior da natureza é
possivel, porque o processo de trabalho implica necessariamente a unidade de trés
elementos: “1) a atividade orientada a um fim, isto é o proprio trabalho; 2) a matéria que
se aplica ao trabalho, o objeto de trabalho; 3) os meios de trabalho, o instrumental de
trabalho”. (MARX, 1998, p. 212).

O primeiro elemento do trabalho é o emprego, pelo homem, do conjunto de suas
capacidades fisicas e mentais — sua forca de trabalho — para a criacdo de produto atil a
vida humana'®. No entanto, essa atividade ndo é aleatria, espontanea ou instintiva;
mas orientada a um fim, o que implica o planejamento para sua execucdo. Em outras
palavras, o sujeito inicia o trabalho tendo um projeto mental do produto, uma idéia do
resultado de seu trabalho que orientara sua acdo até a concretizacdo desse produto
(KLEIN, KLEIN, 2008). Com isso, o0 ato planificado é objetivado no produto, sendo
possivel identificar e reconhecer sua atividade laboral no resultado produzido. Marx
explica o carater teleoldgico do trabalho, em célebre passagem de O Capital:

[...] Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o
que distingue o pior do arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construgdo antes de transforma-la em realidade. No fim do

100) eontiev (1978a) explica que a passagem dos animais a0 homem trata-se de um longo processo que
compreende uma série de estagios. O primeiro estagio refere-se a preparacdo bioldgica do homem, do
fim do terceario ao inicio do quaterndrio, cujos representantes — 0s australopitecos — eram animais com
vida gregéria, que conheciam a posicéo vertical, utilizavam utensilios rudimentares e possuiam primitivos
meios de comunicagdo. O segundo estagio designado de passagem ao homem contempla uma série de
grandes etapas que vai desde o aparecimento do pitecantropo & época do homem de Neanderthal. E um
estdgio marcado pelo inicio da fabricacdo de instrumentos e pelas formas embrionarias de sociedade,
sendo que a formacdo dos homens estava submetida as leis biol6gicas, ou seja, a formacgdo estava
determinada pelas alteracBes anatémicas, transmitidas pela hereditariedade. Contudo, novos elementos,
sob influencia do desenvolvimento do trabalho e da comunicagdo pela linguagem, comecam a ser
produzidos: modificagdes na constituicdo anatdmica, do seu cérebro e 6rgdos do sentido, da sua mdo e
dos orgdos da linguagem, ou seja, “[...] o seu desenvolvimento biolégico tornava-se dependente do
desenvolvimento da producdo. Mas a produgdo é desde o inicio um processo social que se desenvolve
segundo leis s6cio-historicas” (LEONTIEV, 1978a, p. 262). O terceiro estagio representa o aparecimento
do homem atual — 0 Homo Sapiens —, em que “[...] a evolugdo se liberta totalmente de sua dependéncia
inicial para com mudancas biol6gicas inevitavelmente lentas, que se transmitem por hereditariedade.
Apenas as leis sécio-histéricas regerdo doravante a evolugdo do homem” (p.263). Em outras palavras, o
homem possui as propriedades bioldgicas necessarias para o seu desenvolvimento socio-histérico, com
isso podem avancar num ritmo desconhecido no mundo animal (LEONTIEV, 1978a). Na base desta
mudanca qualitativa do ser natural social — dos primatas, passando pelos hominideos até o surgimento do
homem — esta o trabalho. Vale lembrar que a primeira forma hominidea — Ardipithecus ramidus— surgiu
na Terra ha quase quatro milhdes e meio de anos e a evolugdo que resultou no aparecimento da espécie
gue descendemos — Homo sapiens sapiens — surgiu ha cerca de cem mil anos.

101 Marx (1998, p. 214) explica que “O produto ¢ um valor-de-uso, um material da natureza adaptado as
necessidades humanas através da mudanga de forma”. E, prosseguindo, acrescenta “Valor-de-uso que é
produto de um trabalho torna-se, assim, meio de producgdo de outro. Os produtos destinados a servir de
meio de produgdo ndo sdo apenas resultado, mas também condi¢do do processo de trabalho” (MARX,
1998, p. 15).
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processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o
material sobre o qual opera; ele imprime ao material o0 projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar a sua vontade
(MARX, 1998, P. 212).

O segundo elemento integrante do processo de trabalho é o objeto do trabalho ou
a matéria sobre a qual se aplica o trabalho, fornecidos pela natureza, transformando-o
em produto’®. Sem esse material é impossivel produzir qualquer coisa.

O terceiro elemento essencial ao processo de trabalho — os meios de trabalho — €,
segundo Marx (1998),

[...] uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador insere
entre si mesmo e o objeto de trabalho e Ihe serve para dirigir sua
atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as propriedades mecanicas,
fisicas, quimicas das coisas, para fazé-las atuarem como forcas sobre
as outras coisas, de acordo com o gue tem em mira. [...] Desse modo,
faz de uma coisa da natureza 6rgdo de sua prépria atividade, um 6rgao
que acrescenta a seus proprios Orgdos corporais, aumentando seu
proprio corpo natural [...] (MARX, 1998, p. 213).

S&o os meios de trabalho que possibilitam a mediacdo entre o sujeito e o objeto a
ser trabalhado, tendo em vista a producdo de algo 0til'*. Entre o sujeito e a matéria do
trabalno hd um meio de trabalho — um instrumento — planejado mentalmente e

produzido pelo homem, tornando mediada a relagédo entre ambos.

192 Marx (1998, p. 212) esclarece que a terra (e o que dela provém como &gua, floresta, etc) é o objeto
universal do trabalho. Salienta que “Se o objeto do trabalho &, por assim dizer, filtrado através de trabalho
anterior, chamamo-lo de matéria-prima. O objeto do trabalho sé é matéria-prima depois de ter
experimentado modificacdo efetuada pelo trabalho”. Neste sentido, o termo matéria-prima se afasta do
comumente utilizado, como algo vindo diretamente da natureza. No entanto, no processo de trabalho,
“[...] é matéria-prima tudo aquilo que constitui-se como objeto de acdo do sujeito trabalhador,
independentemente de consituir-se, em etapa anterior, como produto, ou seja, como resultado de um
trabalho anterior” (KLEIN e KLEIN, 2008, p. 6). Este produto pode, por sua vez, ser utilizado como
matéria-prima de outro processo de trabalho: uma tabua, madeira transformada pela acdo do homem,
pode ser transformada em matéria-prima do processo de trabalho do marceneiro; ja o produto do trabalho
do marceneiro — uma esquadria — pode ser transformada em matéria-prima de construcdo de uma casa
(KLEIN e KLEIN, 2008)

193 Constituem os instrumentos de trabalho, ainda, as condigdes que, mesmo ndo cumprindo a fungéo
mediadora, sdo indispensaveis a realizacdo do processo de trabalho, como por exemplo, edificios,
estradas, etc. A terra, objeto universal do trabalho, é também seu meio universal, visto que “[...] fornece o
local ao trabalhador e proporciona ao processo que ele desenvolve o campo de operagdao” (MARX, 1998,
p. 214). Preleciona Marx (1998, p. 216) que “O mesmo produto do trabalho pode, no processo de
trabalho, servir de meio de trabalho e de matéria-prima. Na engorda de gado, por exemplo, o boi ¢
matéria-prima a ser elaborada e, ao mesmo tempo, instrumento de producédo de adubo. [...] Como se vé,
um valor-de-uso pode ser considerado matéria-prima, meio de trabalho ou produto, dependendo
inteiramente da sua funcdo no processo de trabalho, da posicdo que nele ocupa, variando com essa
posicdo a natureza do valor-de-uso”.
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Para o processo do trabalho se efetivar deve haver, portanto, uma acdo
teleologicamente organizada para retirar da natureza aquilo que satisfaz demandas
especificas. Nestes moldes, a atividade humana efetua, mediante os meios de trabalho,
uma transformacao do objeto de trabalho, cuja finalidade é antecipada idealmente. Essa
é condicdo essencial da vida humana, comum a todas as formas sociais, mesmo
variando a forma como é efetivada. Para além de ser resultado do processo de trabalho,
esse produto servira ainda de condi¢do ou meio para o desencadeamento de um novo
processo de trabalho visando & satisfagdo de novas necessidades produzidas'® (MARX,
1998; MARX e ENGELS, 1976).

Enquanto atividade de autodesenvolvimento e auto-realizagdo da existéncia
humana, o trabalho é necessidade essencial de efetivar o intercambio material entre o
homem e a natureza e, portanto, de manter a vida humana (MARX, 1998). Por meio do
trabalho, o homem produz valores de uso ao apropriar-se dos elementos da natureza de
forma intencional e planejada, imprimindo-lhes forma datil a vida que satisfazem as
necessidades individuais ou coletivas e potencializam atributos naturais por meio destas
criagdes humanas. O homem humaniza-se, desenvolve capacidades antes adormecidas
(MARX, 1998).

Humanizagdo, conforme explicitam Marx e Engels (1976), pressupde a
existéncia de individuos humanos vivos que se destacam da natureza por produzirem
intencionalmente seus meios de vida e ao produzirem o0s seus meios de vida,
desenvolvem, indiretamente, sua prépria vida material. Esta producdo depende, antes de
tudo, da constituicdo dos meios de vida ja encontrados e que eles tém que produzir para

além da mera existéncia fisica, pois esta ndo é suficiente para a sobrevivéncia do género

104 Markus (1974a) pontua o caréter histérico das necessidades humanas é uma consequéncia da atividade
de trabalho. O objeto que serve de satisfacdo das necessidades humanas ndo é um objeto natural, mas um
objeto alterado pela atividade produtiva. Assim, se alteram os desejos e as necessidades “naturais”
presentes em cada formagdo social, mudando de forma e de orientacdo, isto €, assume em seu carater
concreto um carater histérico-social. Marx ilustrou este fato com o exemplo da satisfagdo da fome: “fome
é fome, mas a fome que é saciada com carne cozida comida com garfo e faca € uma fome diferente
daquela na qual carne crua é comida com as maos, as unhas e os dentes. Portanto, a producdo produz nao
somente 0 objeto de consumo, mas também o modo de consumo, e ndo sO objetivamente, mas também
subjetivamente” (MARKUS, 1974a, p. 17, traducéo nossa). Neste sentido, Markus (1974a) salienta que
no curso da produgdo aparecem necessidades completamente novas, sociais por sua origem e por seu
conteudo, e lembra que Marx considera a dindmica dessas necessidades sociais nascidas da natureza da
producdo material um dos motores principais da evolucdo da sociedade, pois leva a produgdo de novas
necessidades e a producdo de meios inexistentes na natureza que permitem, por sua vez, ampliar as
capacidades humanas na producao de sua vida, acarretando o desenvolvimento da historia.



189

humano®®. E preciso a producgdo dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, sendo
este 0 primeiro ato propriamente humano.

O homem, enquanto ser natural, é limitado pela natureza, contudo, é capaz de
suplantar tais limites pelos seus atos de autotranscendéncia como ser natural,
subordinando a sua agdo pratica o conjunto da natureza, transformando tal conjunto em
seu corpo inorganico — natureza trabalhada e capacidade produtiva externalizada — e
criando um mundo propriamente humano, onde se articulam elementos naturais e nédo
naturais (artificiais), sendo os ultimos inventados e produzidos intencionalmente pelos
homens (KLEIN, 2007). O processo de trabalho possibilitou a passagem, em
larguissimo periodo temporal, da condicdo animal a condicdo humana, da mao
selvagem a mente cultural, de espécie humana a género humano.

A mao, 6rgdo de complexidade impressionante, sé se tornou mdo humana a
partir do trabalho, sendo o drgao do trabalho e produto dele (ENGELS, [19--a]). Com o
aperfeicoamento da mao, durante centenas de milhares de anos, o ser humano foi capaz
de criar centenas de operacOes irrealizaveis por outros animais, como salienta Engels
([19--a], p. 270): “[...] Nenhuma mao siamesa construiu jamais um machado de pedra,
por mais tosco que fosse”. Ao mesmo tempo em que a mao humana se complexificava,

11% _ também se modifica. “Em face de cada novo

o restante do corpo — fisico e menta
progresso, o dominio sobre a natureza, que tivera inicio com o desenvolvimento da
médo, com o trabalho, ia ampliando os horizontes do homem, levando-o a descobrir
constantemente nos objetos novas propriedades até entdo desconhecidas” (ENGELS,
19--a, p. 271)

No processo de hominizacdo dos nossos antepassados, o intercambio especifico

com a natureza criou extensfes do corpo, produtos do trabalho: o machado, a lanca, o

105 £ importante destacar, em conformidade com Duarte (1993), a diferenca entre espécie e género
humano. O homem enquanto ser natural é parte da natureza, possui relacéo de indissociabilidade com a
natureza. E, portanto, antes de tudo, uma espécie animal, a espécie humana, que se constitui por meio das
caracteristicas especificas herdadas da espécie. Contudo, é ainda um ser genérico, posto que se constitui
por caracteristicas criadas e desenvolvidas pelos homens no decorrer no processo histérico da
humanidade. Ser genérico, pois 0 homem é um ser social, dependente dos demais seres humanos e do
carater coletivo da atividade produtiva.

1061 eontiev (19784, p, 73) explica que “As modificagdes anatdmicas e fisiologicas devidas ao trabalho
acarretaram necessariamente uma transformacdo global do organismo, dada a interdependéncia natural
dos Orgdos. Assim, o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho modificaram a aparéncia fisica do
homem bem como a sua organizagdo anatdmica e fisiologica. Evidentemente, o aparecimento do trabalho
fora preparado por toda a evolugdo anterior. As condigBes necessarias a execucdo das operagdes
complexas do trabalho foram criadas primeiro pela passagem progressiva a posicao vertical, alids ja
esbogada nos simios antropdides, depois pela formagdo correlativa de extremidades anteriores
extremamente moveis, aptas para apanhar objetos e cada vez mais libertas da funcdo da marcha (o que se
aplica pelo modo de vida dos antepassados animais do homem)”.
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arco e a flecha, por exemplo, potencializaram o alcance e a forca dos membros
humanos, transformando o homem de caca em cacador (KLEIN, 2007; DA MATA,
KLEIN e SILVA, no prelo). A forca foi expandida por meio dos instrumentos criados,
conscientemente, pelo conjunto dos individuos na pratica social de trabalho (KLEIN,
2007)*%". Nas palavras de Leontiev (1978a, p. 82): “o instrumento ndo ¢ apenas um
objecto de forma particular, de propriedades fisicas determinadas; é também um objeto
social, isto €, tendo um certo modo de emprego, elaborado socialmente no decurso do
trabalho coletivo e atribuido a ele”.

De acordo com Leontiev (1978a) e Luria (1991), o fabrico dos instrumentos — as
extensdes corpéreas — configura uma mudanga radical na estrutura psiquica, por
demandar abstracdo e generalizacdo consciente e racional. Isso significa dizer que o
processo de preparacao e elaboragdo de instrumentos nao é determinado por um motivo
biol6gico imediato, mas sé adquire sentido mediante o conhecimento do futuro emprego
destes recursos extracorporeos. Os instrumentos sé podem ser elaborados e usados,
portanto, na medida em que se tem consciéncia’® do modo como os utilizara em sua
atividade produtiva (LURIA, 1991).

Por si s a atividade de elaboracdo da pedra carece de sentido e ndo
tem qualquer justificativa em termos bioldgicos; ela adquire sentido
somente a partir do uso posterior do instrumento preparado para a
caca, ou seja, exige, juntamente com o conhecimento da operacéo a
ser executada, 0 conhecimento do futuro emprego do instrumento. E
esta a condicdo fundamental, que surge no processo de preparagdo do
instrumento de trabalho, e pode ser chamada de primeiro surgimento
da consciéncia, noutros termos, primeira forma de atividade
consciente (LURIA, 1991, p. 76).

197 Klein (2007) de forma elucidativa explica que as invences humanas séo ampliacdes das propriedades
e das fungdes do corpo e do psiquismo. Exemplifica que ao longo da historia as potencialidades humanas
desenvolvidas séo fruto da produgdo humana, do trabalho humano, socialmente realizado. Exemplifica ao
salientar que os homens ndo seres capazes de voar ao considerar suas caracteristicas biologicas. Contudo,
0 género humano produziu, dadas as condi¢des materiais e o desenvolvimento das forcas produtivas, a
capacidade do vbo ao criar, por exemplo, o avido. Da mesma forma, a humanidade aumentou a
capacidade de visdo ao inventar o microscopio e o telescopio. Mas além de ampliar as capacidades
fisicas, nesta relacdo mediada com a natureza, as capacidades psiquicas foram transmudadas. Com a
invencdo da linguagem, por exemplo, mudou-se substancialmente a capacidade de abstracdo e
generalizagdo. Salienta ainda que “[...] ndo é porque se apdiam em um instrumento exterior ao corpo que
essas capacidades deixam de ser capacidades humanas. A capacidade é essencialmente humana porque
foi produzida pelos homens, esta posta na sociedade e o individuo s6 € privado dela se lhe for impedido o
acesso a esse recurso” (KLEIN, 2007, p. 2).

198 Sob os fundamentos do materialismo histérico-dialético, a consciéncia ¢ “[...] a forma mais complexa
de refletir a realidade, um produto do desenvolvimento sdcio-historico; as principais formas de atividade
consciente do homem se enfocam como etapas deste processo. [...] Seguindo as teorias de C. Marx e V.
Lenin, a psicologia soviética considera que a consciéncia é a forma suprema de refletir a realidade, ainda
mais, esta forma ndo se da de antemdo, invariavel e passiva, mas se forma ao longo da atividade; nédo
somente se acomoda as condi¢des que a rodeiam, mas também as modifica.” (LURIA, 2003, p. 21)
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Neste sentido, ndo somente as capacidades fisicas foram ampliadas e criadas;
as capacidades psiquicas sofreram 0 mesmo processo. A invencdo da linguagem, por
exemplo, culminou no reequipamento do psiquismo que permitiu o desenvolvimento da
atividade consciente. A producdo da linguagem bem como da consciéncia e do
pensamento humano esté intrinsecamente relacionada na origem, a atividade produtiva

dos homens, & comunicagdo material dos homens. Para Marx (1976, p. 36),

[...] a linguagem é tdo velha como a consciéncia: é a consciéncia real,
pratica, que existe para 0s outros homens e que portanto existe
igualmente s6 para mim mesmo e, tal como a consciéncia, s6 surge
com a necessidade, as exigéncias dos contactos com 0s outros
homens.

A criacdo da linguagem ndo foi aleatdria, mas resultado da necessidade dos
homens de, a partir do trabalho, em determinado momento transmitirem informacoes
uns aos outros — fator essencial na hominizacdo do cérebro (ENGELS, [19--a];
LEONTIEV, 1978a; LURIA, 1986; 1991). Na atividade pratica, os homens entraram
forcosamente em comunicacdo uns com 0s outros e, originariamente, suas acfes e sua
comunicacdo formaram um processo Unico, ou seja, as acfes dos homens possuiam
tanto a funcdo imediatamente de producdo quanto acbes sobre outros homens
(LEONTIEV, 1978a).

Neste sentido, nos primordios da humanidade, a linguagem esteve estreitamente
entrelagcada a atividade produtiva e o significado dos sons inarticulados dependia “[...]
da situagdo pratica, dos gestos e da entonagcdo com que era pronunciado” (LURIA,
1986, p. 22). Durante longo tempo, a linguagem esteve estritamente ligada a pratica dos
homens, possuia carater simpraxico, ou seja, 0s sons e as palavras possuiam significado
mutavel ja que sua compreensao dependia da situacdo que se realizava bem como dos
gestos e entonagdo (LURIA, 1991). Ao passo que a agdo coletiva do homem sobre a
natureza e sobre si mesmo se tornava mais complexa, a linguagem foi separando-se da
acdo prética, levando ao desenvolvimento de um sistema de codigos suficientes para a
transmissao da informac&o, constituindo um sistema sinsemantico, isto é, um sistema de
signos entrelagados uns aos outros por seus significados, formando um sistema de
codigos que podiam ser compreendidos mesmo quando se desconhecia a situacao. Luria

explica:
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O nascimento da linguagem levou a que, progressivamente, fosse
aparecendo todo um sistema de cddigos que designava objetos e
aclGes. Logo, esse sistema de cddigos comegou a diferenciar as
caracteristicas dos objetos, das acbes e suas relagfes. Finalmente,
formaram-se cddigos sintaticos complexos de frases inteiras, as quais
podiam formular as formas complexas de alocugdo verbal (LURIA,
1986, p. 22)

Por sua vez, como salienta Leontiev (1978a, 1978b), para que um determinado
fendmeno possa ter significado e refletir-se na linguagem e fundamental tornar-se fato
de consciéncia. Este sistema de cddigos foi essencial para o desenvolvimento da
atividade consciente do homem e transformou-se em instrumento crucial do
conhecimento humano ao possibilitar a superagdo dos limites sensoriais, individualizar
as caracteristicas dos fenémenos e formular determinadas generalizacGes ou categorias
(LURIA, 1986). Nas palavras de Luria (1986, p. 22, grifo nosso), “Pode-se dizer que
sem o trabalho e a linguagem, no homem néo se teria formado o pensamento abstrato
‘categorial .

Luria (1991) afirma que a linguagem imprimiu, a0 menos, trés mudancas
essenciais na vida do homem: 1) ao designar os objetos e eventos do mundo exterior
com palavras isoladas ou combinadas, a linguagem permitiu discriminar esses objetos,
dirigir a atengdo para eles e conserva-los na memoria, resultando que o homem pode
lidar com os objetos e situacdes inclusive quando estdo ausentes. A linguagem,
portanto, duplica o0 mundo perceptivel, conserva a informacao recebida e cria um mundo
de imagens interiores; 2) as palavras ndo apenas indicam determinadas coisas, mas,
também, abstraem as propriedades essenciais destas, assegurando o processo de
abstracdo e generalizacdo; 3) a linguagem € o veiculo fundamental de transmissdo de
informacdo que se formou na historia social da humanidade. Nas palavras de Luria
(1991, p. 81), “[...] com o surgimento da linguagem surge no homem um tipo
inteiramente novo de desenvolvimento psiquico desconhecido nos animais, e que a
linguagem é realmente o meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia”.

Consoante aos instrumentos que servem de mediadores na acdo do homem sobre
a natureza e expandem as funcdes e capacidades corpdreas, a linguagem potencializa as
funcBes psiquicas e se torna, no decorrer do desenvolvimento do género humano, um

109

instrumento psicoldgico (ou signo)— que engendra mudancas substanciais na condi¢do

19 Vigotski (1999, p. 93) conceitua instrumentos psicologicos enquanto “[...] criagdes artificiais;
estruturalmente, sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais; destinam-se ao dominio dos
processos proprios ou alheios, assim como a técnica se destina ao dominio dos processos da natureza”.
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psiquica do homem. A medida que o homem produz mudangas na natureza, transforma
a sua propria natureza humana (VYGOTSKI, 1995) e neste sentido, a criacdo de
instrumentos (materiais e psicoldgicos) elevou o ser humano, das potencialidades fisicas
até as mais altas operacdes do pensamento (DA MATA, 2010).

O desenvolvimento da linguagem permitiu que funcdes psicoldgicas elementares
passassem a superiores’’®: a percepcdo torna-se mais profunda, generalizada e
permanente; a atencdo passa a ser dirigida arbitrariamente; a memoria torna-se
consciente, passivel de evocacdo, organizacdo e escolha; a imaginacdo possibilita o
desligamento da experiéncia imediata e assegura 0 processo de criacdo; 0 pensamento
torna-se abstrato e generalizado. Além disso, a vivéncia emocional também se
reorganiza a partir da linguagem, ultrapassando os limites das reacdes afetivas imediatas
(LURIA, 1991). Tais funcdes, especificamente humanas, se formam e ocorrem com
base na linguagem. Convém lembrar também que as fungdes psicolégicas ndo se
desenvolvem isoladamente, mas unidas em um sistema interfuncional da consciéncia,
em que as mudancas ndo ocorrem separadamente, mas afetam o sistema como um todo
(VYGOTSKI, 1995).

Se no decurso de longuissimo periodo temporal houve complexificacdo e
aperfeicoamento das fungdes psiquicas e dos 6rgdos da atividade externa, 0 mesmo
ocorreu com os 6rgdos dos sentidos e com os sentidos humanos sob a influéncia do

trabalho. Leontiev (1978a) salienta que

O sentido do tacto tornou-se mais preciso, 0 olho humanizado vé
muito mais nas coisas que o olhar da ave mais perscrutante, o ouvido
tornou-se capaz de perceber as diferencas e as semelhangas mais
ligeiras entre os sons da linguagem articulada do homem. O
desenvolvimento do cérebro e dos 6rgdos dos sentidos agiu em
contrapartida sobre o trabalho e sobre a linguagem para lhes dar, a um
e a outro, impulsGes sempre novas para continuar a aperfeicoar-se.
(LEONTIEV, 1978a, p. 71-73).

Além da linguagem, sdo exemplos de instrumentos psicologicos: “as diferentes formas de numeragdo e
calculo, os dispositivos mnemotécnicos, o simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, 0s diagramas,
os mapas, os desenhos, todo tipo de signos convencionais etc.” (VIGOTSKI, 1999, p. 93-94).

10 Almeida (2008) esclarece que as funcdes elementares séo herdadas pelos individuos da espécie a que
pertencem e determinadas fundamentalmente por peculiaridades bioldgicas. Ha, por exemplo, algumas
funcBes que sdo encontradas nos animais, como a percepgdo, atencdo, memaria, emogdo, nas formas
elementares, ou seja, funcionam de acordo com o necessario para orientar a atividade vital animal. Ja as
funcBes superiores (ou funcGes corticais superiores, funcdes psiquicas superiores, funcdes culturais)
nascem ou transformam-se com o desenvolvimento histérico-social do homem e reorientam toda a
conduta humana. Essas fungdes passam por mudancas qualitativas importantes quando os homens
desenvolvem a cultura a partir do trabalho, o que também contribui para a criacdo de funcbes antes
inexistentes, como a imaginacao.
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Mészaros (2006) explica que & medida que o mundo natural tornou-se mais
humanizado, com as marcas das atividades humanas, os sentidos, relacionados com 0s
objetos cada vez mais humanamente configurados, tornaram-se especificamente
humanos, com tracos qualitativamente novos e cada vez mais refinados, expressando
uma imensa variedade e riqueza que corresponde a riqueza infinita dos objetos com os
quais os sentidos humanos se relacionam. E este, também, o contetdo da prelecdo de

Marx:

O sentido musical do homem sé é despertado pela musica. A mais
bela mdsica nada significa para o ouvido completamente amusical,
ndo constitui nenhum objecto, porque 0 meu objecto sé pode ser a
confirmagdo de uma das minhas faculdades. Portanto, sé pode existir
para mim na medida em que a minha faculdade existe para ele como
capacidade subjectiva, porque para mim o significado de um objecto
sO vai até onde chega o meu sentido (s6 tem significado para um
sentido que lhe corresponde). Por consequéncia, os sentidos do
homem social sdo diferentes dos do homem associal. S6 através da
riqueza objectivamente desenvolvida pelo ser humano é que em parte
se cultiva e em parte se cria a riqueza da sensibilidade subjectiva
humana (o ouvido musical, o olho para a beleza das formas, em suma,
0s sentidos capazes de satisfacdo humana e que se confirmam como
faculdades humanas). De facto, ndo s@o apenas 0s cinco sentidos, mas
também os chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos (amor,
vontade, etc.), numa palavra, a sensibilidade humana e o carater
humano dos sentidos, que vém a existéncia mediante a existéncia do
seu objecto, atraves da natureza humanizada. A formagdo dos cinco
sentidos é obra de toda a histéria mundial anterior. (MARX, 1989, p.
199, grifos do autor).

Mészaros (2006) enfatiza que o processo histérico de refinamento e
humanizacdo dos sentidos € um processo inerentemente social, sendo que os sentidos
propriamente humanos sdo caracterizados pela mais alta complexidade. Nesse sentido, a
posse dos olhos, por exemplo, ndo é suficiente para captar a beleza visual, é preciso o
sentido da beleza. Salienta, ainda, que o0s sentidos humanos além de estarem
interligados uns aos outros, estdo cada um deles com todas as outras poténcias humanas,
inclusive, claro, o poder do raciocinio. A sensibilidade s existe para homem enquanto
sensibilidade humana por meio de outros homens, das acfes e criacdes humanas
(MARX, 1989).

Nesta relacdo pratica do homem com a natureza, a0 mesmo tempo em que ele a
modifica, transmuda a si mesmo, potencializando, por conseguinte, capacidades naturais

e criando novas fungdes e habilidades, modificando a anatomia humana e, junto com
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ela, a hominizacdo do cérebro, dos oOrgdos da atividade externa e dos 6rgdos dos
sentidos (LEONTIEV, 1978a). Esse desenvolvimento supfe que o trabalho jamais € um
processo capaz de surgir, de se desenvolver ou se realizar como atividade isolada; é, em
esséncia, uma atividade coletiva (NETTO e BRAZ, 2009).

Para Leontiev (1978a), o trabalho humano assenta no trabalho coletivo que
supde, por mais embrionéria que seja, uma divisdo social das fungdes, pois 0 homem,
enquanto ser genérico, € um ser dependente dos demais seres humanos e do carater
coletivo da atividade produtiva. A complexidade da atividade de intervencdo na
natureza impde, desde o inicio da histéria humana, a necessidade da cooperacéo,
estabelecendo relagbes sociais determinadas, encaminhadas por individuos
determinados, com uma atividade produtiva realizada de determinado modo.

A divisdo do trabalho, desde os primoérdios da humanidade, consistiu, como
assinalam Leontiev (19782 1978b) e Luria (1991), na mudanca radical da estrutura de
atividade'! dos individuos participes do processo de trabalho, por atender, além das
necessidades individuais, as finalidades sociais. Reside no carater social da atividade
humana o desenvolvimento da atividade consciente do homem. Ao exemplificar este
fato na cacada primitiva, Leontiev (1978a) expde que alguns individuos, para a
realizacdo desta atividade, se tornam responsaveis, por exemplo, pela acdo de espreitar a
presa, outros de apanha-la e ainda aqueles que deverdo sacrifica-la. A acdo, por
exemplo, de espreitar a presa na cacada coletiva primitiva € motivada pela necessidade
alimento; entretanto, essa a¢do nao coincide imediatamente com o objetivo, ou seja, ndo
gera por si mesma a satisfagdo do alimento. Este processo em que o fim da agéo
(espreitar) e o motivo (alimento ou vestuario) separam-se s6 é possivel no seio do
processo coletivo, ja que a acdo do homem de espantar a caca s6 adquire sentido porque
outros individuos se encontram posicionados para abaté-lo em momento posterior.
Acdes que se contradizem adquirem sentido se forem planejadas e praticadas em

conjunto e ao comporem uma atividade Unica. Luria (1991) salienta que

A mudanca mais importante na estrutura geral do comportamento —
surgida no processo de transi¢do da historia animal & histdria social do
homem — da-se quando, da atividade geral, separa-se uma “a¢do”
que nao é dirigida imediatamente por motivo biol6gico e s6 adquire
sentido com o emprego posterior de seus resultados. Percebe-se
facilmente que, na medida em que se tornam mais complexas a

1 As categorias atividade, acdo, operacdo, motivo, significado e sentido serdo tratadas de forma
aprofundada no capitulo seguinte.
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sociedade e as formas de producdo, essas agdes, ndo dirigidas por
motivos bioldgicos comecam a ocupar posicdo cada vez mais
marcante na atividade consciente do homem (LURIA, 1991, p. 77,
grifos do autor)

Markus (1974a) pontua que a acao orientada ao objeto ndo € idéntica a satisfacdo
imediata da necessidade, porque o homem, ser natural social, necessita transforma-lo,
rompendo a fusdo existente nos demais seres naturais de necessidade e objeto, de sujeito
e objeto. Por assim dizer, a atividade vital do animal é uma atividade imediata, pois,
diferentemente dos homens, 0s meios ndo possuem carater de um processo social e nao
se fixam para ele, razdo pela qual os animais ndo fabricam instrumentos e ndo os
conservam; a linguagem ndo designa coisas ou acfes e ndo transmite informacdes, ao
contrario, expressa apenas um estado ou uma vivéncia do animal (LURIA, 1986); e a
acdo coincide com o motivo para satisfazer de forma imediata uma necessidade
bioldgica.

Markus (1974b) reitera que a causa da diferenca entre o0 homem e o animal
radica na diversidade de suas respectivas atividades vitais. Enquanto a atividade dos
animais se orienta, exclusivamente, para consumir 0s objetos de sua necessidade,
coincidindo imediatamente com a satisfacdo ativa da atividade dada; o homem faz da
sua atividade vital o objeto da consciéncia e da vontade, possui uma atividade vital

consciente. Nas palavras de Marx (1989):

Sem duvida o animal também produz. Faz um ninho, uma habitag&o,
como as abelhas, os castores, as formigas, etc. Mas s6 produz o
estritamente necessario para si ou para as suas crias; produz apenas
numa sO diregdo, ao passo que o homem produz universalmente;
produz unicamente sob a dominacdo da necessidade fisica imediata,
enquanto o homem produz quando se encontra livre da necessidade
fisica e s6 produz verdadeiramente na liberdade de tal necessidade; o
animal apenas se produz a si, ao passo que o homem reproduz toda a
natureza; o seu produto pertence imediatamente ao seu corpo fisico,
enguanto o homem é livre perante o seu produto. O animal constroi
apenas segundo o padrdo e a necessidade da espécie a que pertence, ao
passo que o homem sabe como produzir de acordo com o padrdo de
cada espécie e sabe como aplicar o padrdo apropriado ao objecto;
deste modo, o homem constréi em conformidade com as leis da beleza
(MARX, 1989, p. 165)
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A constatacdo é de que a producdo de instrumentos, da linguagem e da
socialidade?, fundadas no e pelo trabalho, s&o fatores interdependentes e fundamentais
a passagem da historia natural do animal a histdria social do homem, que possibilita ao
homem superar a impressao imediata que o circunda e os limites da experiéncia sensivel
e desenvolver o reflexo consciente da realidade concreta. Neste sentido, a “consciéncia
humana distingue a realidade objetiva do seu reflexo, o que a leva a distinguir 0 mundo
das impressdes interiores e torna possivel com isso o desenvolvimento da observacdo de
si mesmo” (LEONTIEV, 1978a, p. 69). O homem ndo apenas percebe as coisas, mas
reflete, raciocina e deduz sobre as mesmas por meio de conceitos abstratos. Luria

explica que

[...] o homem dispde, ndo sé de conhecimento sensorial, mas também
de um conhecimento racional, possui a capacidade de penetrar mais
profundamente na esséncia das coisas do que lhe permitem os 6rgdos
dos sentidos; quer dizer que, com a passagem do mundo animal a
histéria humana, da-se um enorme salto no processo do conhecimento
desde o sensorial até o racional (LURIA, 1986, p. 12)

A medida que o desenvolvimento do trabalho acarretou a transformacgio e
hominizacdo do cérebro, dos 6rgdos da atividade externa e dos 6rgdos do sentido, por
meio da vida coletiva, do uso e fabrico de instrumentos e da elaboracdo da linguagem,
este desenvolvimento complexificou, em contrapartida, a acdo do homem sobre a

natureza''® (LEONTIEV, 1978a). O processo de trabalho integra uma totalidade, que se

12 \Mészaros (2006) explica que a abordagem de Marx — cujo centro é a atividade produtiva — define a
socialidade — conjunto das relagdes sociais — a esséncia, a caracteristica definidora da esséncia da
natureza humana. Concordamos com Mészaros (2006, p. 160-161) ao explicar a diferenca entre
socialidade e sociedade. “Esta tultima, em contraste com a imedia¢do sensivel — ‘sensorial’ — dos
individuos, é uma abstragdo: para percebé-la, € necessario transcender esta imediacdo dos individuos.
‘Socialidade’, porém, ¢ na realidade inerente a todo individuo isolado. E por isso que uma sociedade
jamais pode ser chamada de ‘natural’, ao passo que a socialidade é adequadamente definida como a
segunda natureza do homem”. Afirma que a “esséncia da natureza humana” ¢ a socialidade — conjunto
das relagBes sociais —, caracteristica definidora da natureza humana, cujo centro de referéncia é a
atividade produtiva ou praxis.

113 Cabe sublinhar, de acordo com Netto e Braz (2009), que o trabalho é constitutivo do ser social, mas o
ser social ndo se reduz ao trabalho, visto que quanto mais se desenvolve e se complexifica o ser social,
mais as suas objetivacdes tornam-se diversificadas e se distanciam das exigéncias imediatas do trabalho,
sendo elaboradas, por exemplo, a ciéncia, a filosofia, a arte. Consequentemente, o papel especifico da
educacdo torna mais complexa a sua tarefa (LEONTIEV, 1978a). O desenvolvimento do ser social
implica, portanto, o aparecimento de uma racionalidade, de uma sensibilidade e de uma atividade, que
mesmo sendo produtos necessarios e inevitaveis do trabalho, o transcende (NETTO e BRAZ, 2009). A
esta categoria mais abrangente denomina-se praxis, considerada por Marx como a atividade objetivo-
criadora do ser social, posto que “[...] envolve o trabalho, que, na verdade, ¢ o seu modelo — mas inclui
muito mais que ele: inclui todas as objetivagdes humanas” (NETTO e BRAZ, 2009, p. 43). Neste sentido,
0 ser humano ndo se reduz ou se esgota no trabalho, na medida em que o trabalho humano se torna mais
complexo, as necessidades satisfeitas e por satisfazer se multiplicam e a sociedade humana também torna-
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transforma dialeticamente, pois os meios criados e aperfeicoados pelo homem influem
no modo como se transforma a natureza e as relagdes sociais criam normas morais,
regras e condutas que determinam a divisdo de fungdes da atividade produtiva (DA
MATA, 2010).

Os homens, na conservagdo de sua vida genérica, se apropriam e atuam
crescentemente nos objetos da natureza e seu corpo inorgénico se faz cada vez mais
complexo bem como sua relagdo com a natureza externa e, consequentemente, cada vez
mais flexivel, tornando sua relagdo com o mundo cada vez mais complexa. (MARKUS,
1974a). Das objetivacOes criadas pelos homens, novas necessidades — bem como novas
habilidades e capacidades — foram geradas e, entdo, novas atividades exigidas,
caracterizando a formacdo do género humano inter-relacionado ao processo
ininterrupto da producdo (DUARTE, 1993a; MARKUS, 1974b) a que podemos atribuir
0 papel de gerador da histéria humana.

A histéria da humanidade caracteriza-se por uma sucessao de geracfes, sendo
que a cada nova geracdo cabe a tarefa de se apropriar das objetivacGes elaboradas pelas
anteriores, isto €, dos instrumentos, conhecimentos, fungdes, habilidades e técnicas que,
no transcurso da atividade criadora e produtiva dos homens, objetivaram-se em
produtos materiais e intelectuais (LEONTIEV, 1978a). Eis que

[...] as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo se
transmitem de modo algum por hereditariedade biolégica, mas
adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriacdo da
cultura criada pelas geracdes precedentes. [...]

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza Ihe da quando nasce ndo basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do
desenvolvimento histdrico da sociedade humana (LEONTIEV, 19784,
p. 267, grifo do autor)

A apropriacdo das objetivacGes criadas pelas inimeras geracdes de homens
possibilita a multiplicacdo e o aperfeicoamento encadeando o desenvolvimento da
humanidade (LEONTIEV, 1978a). O autor salienta que esse processo ocorre de forma
ativa, pois é preciso que o homem exerca, em relacdo aos produtos do desenvolvimento
historico, uma atividade que se aproprie e reproduza os tracos essenciais da atividade

neles incorporada. Consoante a esta premissa, Barroco (2007a) afirma que a condicao

se mais complexa. O trabalho ndo se constitui mais como sendo a Unica objetivagdo humana, embora seja
primordial (DA MATA, no prelo). Na e pela préxis o ser social produz para além de suas objetivacOes
primérias, criando um mundo humanizado, derivado do trabalho.
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de ser integrante do género humano implica em um novo nascimento, pois é essencial
que o individuo se aproprie e reproduza as caracteristicas, faculdades e modos de
comportamento formados pelo desenvolvimento da cultura humana.

A esse processo de apropriacdo das objetivacdes humanas, Leontiev (1978a)
afirmara que s6 é possivel por meio da educacao, na medida em que a relagéo entre o
individuo e o mundo das objetiva¢cdes humanas exige, irremediavelmente, a mediacao

por parte de outros individuos.

As aquisicdes do desenvolvimento historico das aptidées humanas ndo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objectivos da
cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano,
deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante
através doutros homens, isto é, num processo de comunicagdo com
eles. (LEONTIEV, 1978a, p. 272, grifos do autor)

Origina-se da relacdo objetivacdo-apropriacdo a individualidade humana, ja que
o individuo ndo se apropria das forcas materiais e espirituais historicamente produzidas
se ndo for por meio do intercambio com outros homens. “Assim, o individuo humano
concreto como tal é um produto em si mesmo histérico-social” (MARKUS, 1974a, p.

27, grifo nosso). Acrescenta ainda

O individuo nédo pode apropriar-se das forgas materiais e espirituais
historicamente produzidas sendo através da coletividade humana, do
intercdmbio com outros homens. A crianca encontra dado um meio
humanizado, configurado pelo trabalho humano, materializacdo de
forcas essenciais humanas, mas ndo Ihe sdo dados diretamente os
objetos em sua estrutura humana. [...] Para poder comportar-se a
respeito deles enquanto objetivacdes de potencialidades essenciais
humanas teré de desenvolver a capacidade de uséa-los ou produzi-los, a
qual ndo é uma faculdade naturalmente dada (MARKUS, 1974a, p.
29).

Quanto mais os homens se apropriam das objetiva¢des, mais se humanizam e se
desenvolvem, distanciando-se das “barreiras naturais” e afastando-se, em funcéo da
complexificagcdo da socialidade, do nivel priméario de troca entre homem e natureza
(NETTO e BRAZ, 2009). Contudo, Marx (1989) é contundente ao afirmar que o

homem, embora se revele como individuo particular, expressa em si a existéncia
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subjetiva da sociedade enquanto pensada e sentida, como uma totalidade de
manifestacdo humana da vida, expressa a universalizacdo do homem.

E preciso considerar que quanto mais as objetivacdes tornam-se diversificadas e
complexas, maiores sdo as exigéncias para a sociabilizacdo de seus membros. Contudo,
as especificidades do grau de desenvolvimento das relacfes sociais de producgdo nas
sociedades de classes, em funcéo da divisdo social do trabalho e da propriedade privada,
acarretam a incorporacdo das objetivacbes sociais de forma desigual pelos homens

particulares, como salientado no primeiro capitulo. Netto e Braz (2009) ressaltam que

[...] até hoje, o desenvolvimento do ser social jamais se expressou
como o igual desenvolvimento da humanizacdo de todos os homens;
ao contrario: até os nossos dias, o pre¢co do desenvolvimento do ser
social tem sido uma humanizacgdo extremamente desigual — ou dito de
outra maneira: até hoje, o processo de humanizagdo tem custado o
sacrificio da maioria dos homens (NETTO e BRAZ, 2009, p. 46,
grifos dos autores)

A desigualdade entre os homens, como bem nos lembram Leontiev (1978a)
e Vygotsky (2004), ndo provém das diferencas bioldgicas naturais ou de incapacidade
intrinseca, mas da desigualdade econémica, da desigualdade de classes e da consecutiva
disparidade das suas relagdes com as aquisi¢fes que cristalizam todas as capacidades e
faculdades humanas, elaboradas no decurso do processo histérico. Neste sentido,
entendem a propria aprendizagem e o desenvolvimento humano numa relacdo dialética
entre 0 que a humanidade construiu e desenvolveu, por meio do trabalho, e 0 que os
individuos sdo ou poderiam vir a ser.

Na sociedade de classes, como exposto no primeiro capitulo, a partir da divisdo
do trabalho e consequente divisdo da propriedade privada, as relaces decorrentes sdo
de antagonismo, uma vez que o0s proprietarios apropriam-se dos produtos do trabalho
alheio (dos ndo-proprietarios), acarretando a exploracdo destes por aqueles (NETTO e
BRAZ, 2009). Neste sentido, é essencial considerar, como aponta Barroco (2007a), que
a universalizacdo do género humano, ndo pressuple, necessariamente, a formacdo de
individuos cada vez mais universais e livres. Ao contrario. Em condicGes de exploracao
de uma classe social por outra, o processo de universalizagdo do género humano
sucumbe a producéo de individuos cada vez mais unilaterais e limitados, alienados das

riquezas materiais e espirituais criados pelos homens. Neste pormenor, “A diferenca
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entre o0 alcance do desenvolvimento genérico do homem e do homem particular, em
uma mesma época, pode ser imensa” (BARROCO, 2007a, p. 236).

Especificamente no capitalismo, as relagcbes humanas regidas pela propriedade
privada dos meios de producédo subtraem do género humano o poder de atuagéo sobre a
natureza, transformando-o em propriedade particular de alguns. Vigotski, em seu texto
A transformacgdo socialista do homem, de 1930, afirma como o desenvolvimento
humano ¢é determinado pelas relacdes sociais de producdo capitalista que esta baseada

na

[...] exploragéo de enormes massas da populagdo e que resultou em
uma situagdo na qual em vez de todo passo novo para a conquista da
natureza pelos seres humanos, todo novo patamar de desenvolvimento
da forca produtiva da sociedade, ndo s6 elevou a humanidade como
um todo, e cada personalidade individual, para um nivel mais alto,
mas conduziu a degradagdo mais profunda da personalidade humana e
de seu potencial de crescimento.

[...] Realmente, uma anélise mais profunda das tendéncias econdmicas
e historicas que regulam o desenvolvimento do capitalismo mostra
que esse processo de mutilagdo da natureza humana, acima discutida,
é inerente ndo s6 ao crescimento da indudstria de grande escala, mas a
especifica forma de organizagdo da sociedade capitalista
(VYGOTSKY, 2004, p. 6-7).

Séve (1989) esclarece que na historia da sociedade de classes, a divisdo do
trabalho, a apropriacdo privada e o antagonismo entre as classes, instauraram um
profundo divércio entre 0s homens e as suas condi¢cdes de vida, entre a esséncia e a
existéncia humana, metamorfoseadas em poderes independentes e cegos que o0
subjugam, alienando-os. Esse divdrcio, na sociedade capitalista, em funcao das relacdes
sociais de producdo, faz com que a alienacdo ganhe formas marcantes e universais.

Considerando que a sociedade capitalista determina uma forma
significativamente rigida de mecanismos de producdo/apropriacdo/expropriacdo da
riqueza social, a partir da divisdo de classes e da divisdo técnica do trabalho, tem-se que
o trabalho é o elemento ontoldgico por exceléncia, mas apresenta-se, nesta sociedade,
com uma estrutura marcadamente alienante.

E vital compreender as causas que levam a tal estrutura, sob a forma do capital, e
quais as consequéncias da alienacdo do trabalho na sociedade capitalista e suas

reverberacGes ao desenvolvimento e aprendizagem humanas.
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4.2 A alienacdo do trabalho na sociedade capitalista: a fragmentacdo da

aprendizagem humana

A producéo e distribuicdo dos meios que permitem a satisfacdo das necessidades
dos homens é condicdo ineliminavel do género humano, pois a sociedade, em qualquer
modo de producdo, ndo pode manter-se e reproduzir-se sem a producdo da riqueza
social. A producdo dos meios para a satisfacdo de necessidades, a producdo da vida
material, € um ato histdrico, € condi¢do fundamental da historia humana e tem de ser
cumprida diariamente para manter os homens vivos, como assinalam Marx e Engels na
obra A ideologia Alema. Como exposto, na base desta atividade esta o trabalho que cria
bens que se constituem em valores de uso, ou seja, algo que tem a finalidade de
satisfazer necessidades humanas, os quais precisam ser distribuidos e consumidos
(MARX, 1998).

Nas sociedades em que a propriedade é privada, a distribuicdo e o consumo
destes bens — sejam materiais ou simbdlicos — tendem a ser profundamente desiguais,
como discutido no primeiro capitulo e exemplificado nos seguintes.

Na sociedade capitalista, especificamente, a forma elementar de producéo e
distribuicdo destes bens é a mercadoria, a “célula econbmica da sociedade burguesa”
(MARX, 1998, p. 16). Ao almejar chegar a esséncia das leis que engendram o processo
de producdo e acumulacdo do capital, Marx (1998) configura a mercadoria como a
metamorfose do capital, uma vez que os produtos do trabalho humano, no capitalismo,
sdo convertidos em formas de valor, sendo justamente a mercadoria a forma elementar
de valor, de riqueza. Nesta perspectiva, a mercadoria representa a unidade dialética
entre valor de uso e valor de troca ou valor.

O valor de uso esta contido no corpo da mercadoria por ser determinado pelas
propriedades fisico-quimicas naturais das matérias e pela utilidade social e historica que
0s homens dao a matéria, por meio do trabalho concreto, o qual promove a modificacéo
e adaptacdo da natureza segundo uma finalidade previamente idealizada. Marx (1998)
explica que a mercadoria sO se caracteriza, portanto, como valor de uso por conter
trabalho humano. Além destas caracteristicas, um valor de uso para ser configurado
enquanto mercadoria deve ser consumido por outra pessoa que ndo seja 0 seu produtor;
deve ser produzido para a troca, para a venda. Para tanto, é fundamental a producgéo de
valores de uso qualitativamente diversos que implica, consequentemente, trabalhos

concretos qualitativamente diferentes.
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A relacdo de troca entre produtos de valores de uso diversos possibilita, de
acordo com Marx (1998), uma relagcdo de igualdade entre os diferentes produtos. Essa
relacdo demanda uma grandeza comum aos valores de uso, que lhes permite serem
equacionados numa troca. Para tanto, no modo de producdo capitalista ocorre a
abstracdo tanto das diferencas qualitativas dos produtos (caracteristicas, utilidades, etc)
quanto das formas especificas do trabalho Util concreto (trabalho do marceneiro,
pedreiro, sapateiro, etc), reduzindo-o a uma Unica forma de trabalho, um trabalho que
seja qualitativamente igual, mas quantitativamente diferente: o trabalho humano
abstrato™*. A abstracdo do trabalho Gtil demonstra que cada mercadoria possui a
propriedade comum de ser produto de dispéndio de forgca de trabalho humano que cria
valor. E o trabalho abstrato que permite que os produtos sejam trocados, mesmo n&o
tendo qualidades em comum, a ndo ser a duragdo social média do trabalho.

A substancia do valor é o trabalho abstrato, e a magnitude do valor é o tempo de
trabalho socialmente necessario, uma quantidade de tempo de trabalho incorporado na
producdo, a média social do dispéndio da forca humana. Sob esta l6gica, Marx (1998)
salienta que os valores de uso sdo valores de determinada grandeza e a diferenca entre
suas grandezas de valor deriva do quantum de trabalho despendido em sua producé&o.

E importante salientar que a forma de valor mercadoria é um produto historico e
comum em diferentes sociedades, mas é na producdo capitalista que se torna forma
elementar de riqueza, forma geral dos produtos do trabalho, sendo isso possivel quando
a forca de trabalho humana se torna mercadoria.

Mészaros, ao analisar a teoria da alienacdo elaborada por Marx, pontua que o
avanco, sem barreiras, da sociedade mercantil demandou, gracas ao principio da livre
alienabilidade, converter tudo em objeto vendavel, inclusive da sua propria forca de
trabalho por meio de uma disposicéo contratual, de que a pessoa interessada seria parte
(MESZAROS, 2006). Nas palavras do autor

A principal fungdo do tdo glorificado “contrato” era, portanto, a
introducdo — em lugar das relagdes feudais rigidamente fixas — de uma
nova “fixidez” que garantisse ao senhor o direito de manipular 0s

14 Chagas (2008, p. 4-5) esclarece que “O trabalho do carpinteiro, por exemplo, enquanto trabalho util
concreto, que produz valor de uso, é distinto de outros trabalhos produtivos, como o trabalho do sapateiro.
Considerando-se, porém, o trabalho do carpinteiro como criador de valor, como fonte de valor, sob este
aspecto, ele ndo difere do trabalho do sapateiro. E essa identidade que permite aos trabalhos do
carpinteiro e do sapateiro constituirem partes, que diferem apenas quantitativamente, do mesmo valor
global, como, por exemplo, do valor do ouro, das botas, do banco de quadro pés forrada a couro. N&o se
trata mais, aqui, da qualidade, do contetdo especifico do trabalho, mas apenas de sua quantidade, do
dispéndio da forca de trabalho (Arbeitskraft), do trabalho abstrato”.
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seres humanos supostamente “livres” como coisas, objetos sem
vontade prépria, desde que estes “escolhessem livremente” celebrar o
contrato em questdo, “alienando voluntariamente aquilo que lhes
pertencia”. (MESZAROS, 2006, p. 38, grifos do autor)

Sob o capitalismo, a Unica propriedade que pertence ao trabalhador é a sua forca
de trabalho, j& que a unidade entre produtor direto e os meios de producdo é cindida
pela expropriacdo do trabalhador da propriedade de seus meios de trabalho (MARX,
1998). Conforme expdem Klein e Klein (2008, p.8), “tem-se, pois, de um lado o
capitalista, proprietario dos meios de producdo e dos meios de subsisténcia, e de outro,
o trabalhador expropriado de toda e qualquer propriedade, exceto uma Unica: a sua
prépria forca de trabalho, vale dizer, seu corpo e sua mente”.

A possibilidade de existéncia e reproducdo do trabalhador depende do acesso aos
meios de trabalho, possivel, nos moldes do capitalismo, por meio de uma relagéo social
entre capitalista e trabalhador, formalizada no contrato de assalariamento’®, que
implica, por sua vez, na conversdo da forca de trabalho em mercadoria e sua venda ao
capitalista (KLEIN e KLEIN, 2008).

Contudo, para dispor livremente da forca de trabalho e celebrar o contrato em
questdo, repita-se, ¢ fundamental a formagdo de uma classe de trabalhadores “livres”, ou
seja, o trabalhador deve ser o livre proprietario de sua forca de trabalho, sendo esta
vendida ou oferecida pelo préprio possuidor num processo de contrato com o capitalista
(MARX, 1998). Isso s0 € possivel se o possuidor da forca de trabalho tiver somente esta
mercadoria para vender, ndo tendo outros bens de producdo e instrumentos de trabalho
para suprir suas necessidades (MARX, 1998). Em outras palavras, os trabalhadores
precisam ter sido expropriados de todos os meios de producdo e livres do senhor ou das
regras coercitivas e limitadoras nas corporacfes de oficio para sujeitarem-se ao
capitalista em troca de um salario e, com isso, adquirir bens necessarios a sua
subsisténcia (KLEIN e KLEIN, 2008). Pela primeira vez na historia, ha uma pressdo

exclusivamente econémica para a venda da forga de trabalho.

15 Marx (1989, p. 101-102) explica que “A mais baixa e a Ginica necesséria tabela de salarios ¢ aquela que
prové a subsisténcia do trabalhador durante o trabalho e a um suplemento adequado para criar a familia a
fim de que a raga dos trabalhadores ndo se extinga. Segundo Smith, o sal&rio normal é o mais baixo que
for compativel com a simple humanité [simples humanidade], isto €, com a existéncia bestial”.
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Além disso, Marx (1998) pontua que ¢ essencial que o possuidor “livre” venda a

sua forca de trabalho por tempo determinado™®

, jJa que tem de manter sua forca de
trabalho enquanto mercadoria, sua propriedade.

A forca de trabalho enquanto mercadoria € inelimindvel no sistema capitalista
por uma caracteristica que a distingue das demais: ela produz mais valor ou mais-valia,
ou seja, ao ser utilizada, produz mais valor do que o necessario para sua reproducao,
origina valor superior ao que custa. Reside ai o segredo da producdo capitalista: “o
capitalista paga ao trabalhador o equivalente ao valor de troca de sua forca de trabalho e
n&o o valor criado por ele na sua utilizagdo (uso) — e este Gltimo ¢ maior que o primeiro”
(NETTO e BRAZ, 2009, p. 100). A forca de trabalho possui a singularidade de produzir
mais do que custa.

Marx (1998) reitera que a forca de trabalho é vendida numa determinada
jornada, parte dela é determinada pelo tempo de trabalho necesséario a reproducao de si
propria, pago pelo salario. No entanto, em contato com os meios de producédo, o valor
de uso da forca de trabalho (trabalho criador de valor) produz mais valor (excedente) do
que 0 pago por sua utilizacdo na jornada de trabalho. Este valor ndo repassado pelo
capitalista ao trabalhador é a mais-valia, que valoriza o capital, como exposto no
primeiro capitulo. Este trabalho ndo pago — apropriado pelo capitalista —, que gera a
mais-valia, denomina-se tempo de trabalho excedente!!’. Deriva-se desta dindmica a
relacdo de exploracdo da forca trabalho na sociedade capitalista, base para a acumulacao
de capital (aplicacdo de mais-valia em capital ou retransformacdo de mais-valia em
capital), sem a qual inexistiria o capitalismo (NETTO e BRAZ, 2009). Soma-se a esta
especificidade, a necessidade continua de producdo das relacdes sociais entre

capitalistas e proletarios.

16 Marx (1998) salienta que bem como as outras mercadorias a forca de trabalho possui valor que
também é determinado através do tempo de trabalho socialmente necessério a sua producao e reproducéo.
Entretanto, tempo de trabalho varia, dentre outros fatores, de acordo com as condi¢des naturais, o
desenvolvimento tecnoldgico e a intensidade média do tipo de trabalho realizado, a qualificacdo da classe
trabalhadora e o0s interesses da classe dominante. Ha, portanto, um elemento histérico-moral na
determinacdo do valor da forca do trabalho, que a diferencia das demais mercadorias, ja que a capacidade
de trabalho depende em grande medida da organizacao das relaces produtivas e de aspectos culturais.

Y7 A sociedade capitalista ndo é a primeira a produzir valor excedente, ele é uma caracteristica de
qualquer sociedade de classes, mas, diferentemente do que ocorria na sociedade escravista e feudal, na
producdo capitalista ndo ha uma relagéo evidente entre trabalho necessario para reprodugdo da forca de
trabalho e trabalho excedente. Se era nitida a condicdo de exploragdo dos escravos ja que nada do que
produziam Ihes pertencia, e se ao servo era facil a constatacdo de que ao produzir em diferentes lugares
(terras do senhor, gleba) parte desta producdo era apropriada pelo senhor, ao trabalhador assalariado
possui, por meio do contrato, a falsa a no¢do de que o salario paga toda a jornada de trabalho (MARX,
1998).
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E vital a0 modo de producio capitalista que o trabalhador venda a sua forca de
trabalho; e, por isso, ao capitalista é imprescindivel que o trabalhador ndo disponha de
outra mercadoria, a ndo ser da sua forca de trabalho. Neste sentido, Marx (1989, p. 102,
grifo do autor) afirma que “a procura de homens regula necessariamente a producéo
de homens como de qualquer outra mercadoria”.

Marx (2010c) afirma que a venda é a prética da alienacdo, transformando todas
as coisas em objetos vendaveis, em mercadorias, pondo em relevo o principio bellum

omnium contra omnes™® (

guerra de todos contra todos). Sob estas condigdes, “[...] o
trabalhador desce até o nivel de mercadoria, e de miserabilissima mercadoria; que a
miséria do trabalhador aumenta com o poder e o0 volume de sua producdo [...]” (MARX,
1989, p. 157).

Frente ao cinismo do homem livre, apregoado pela economia politica, Marx
(1989) é contundente ao afirmar que no ambito da propriedade privada, a existéncia do
trabalhador encontra-se restrita as mesmas condi¢des que qualquer outra mercadoria e a
atividade do trabalhador torna-se repetitiva, mecanica, degradante. Sob o capitalismo, o
homem ¢ forca de trabalho qualitativamente indiferenciavel do restante dos meios de
trabalho. Ademais, “o trabalhador como ‘capital vivo’ é uma forma especial de
mercadoria que tem a infelicidade de ser um capital ‘carente” (MESZAROS, 2006, p.
133, grifos do autor).

Marx (1989, 108) afirma que “[...] o trabalho em si, ndo sO nas presentes
condigBes, mas universalmente, na medida em que a finalidade se resume ao aumento
da riqueza, é pernicioso e deletério [...]”. O trabalhador torna-se tanto mais pobre —
materialmente e espiritualmente — quanto mais riqueza produz; torna-se mercadoria
mais barata quanto mais mercadorias cria; e, nesta senda, “[...] com a valoriza¢cdo do
mundo das coisas aumenta em propor¢cdo directa a desvalorizacdo do mundo dos
homens” (MARX, 1989, p. 159, grifos do autor).

Isso porque, na producdo capitalista, a unidade dos elementos do trabalho
realiza-se somente sob o controle do capitalista e sob seu interesse, haja vistas que este é
0 detentor tanto dos meios de producdo e da forca de trabalho que Ihe é vendida, sendo
proprietario dos produtos do trabalho do trabalhador, ndo tendo este controle da sua

atividade. Ao invés de sua atividade produtiva realiza-lo, avilta-o.

118 Mészaros (2006) considera que este principio tem implicacdo fundamental para a alienag&o; bem como
para a elaboragdo do carater contraditorio do mundo, ao ressaltar — baseado no pressuposto epicurista de
analisar a natureza do atomo como contraditdria — a contradigdo que se manifesta na “existéncia alienada
de sua esséncia”.
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Nestas condicdes, o trabalho deixa de ser uma atividade livre e consciente,
tornando-se pernicioso, deletério, imposto, estranhado (CHAGAS, 1994). O trabalho,
sob a forma capitalista, se realiza, portanto, sob a forma alienada™®.

Sob esta perspectiva, Marx (1989) considera a alienacdo do trabalho sob quatro
dimensdes inter-relacionadas: 1) alienacdo do homem com relacdo a natureza; 2) a
alienagdo do homem de si mesmo, da sua atividade vital; 3) alienagdo do homem com
relacdo ao seu ser genérico; 4) a alienacdo do homem em relacdo aos outros homens.

A primeira dimensdo manifesta a relacdo do trabalhador com o produto do seu
trabalho, sendo esta, a0 mesmo tempo, sua relagdo com o mundo sensivel exterior, com
os objetos da natureza (MESZARQOS, 2006).

Eis que Marx (1989, p. 159) é contundente ao afirmar que o produto do trabalho
— 0 trabalho que se objetivou num objeto —, defronta o seu produtor como um ser
estranho e alheio, como independente. Esta objetivagdo do trabalho aparece como “J...]
perda do objeto e servidao ao objeto, a apropriacdo como alienac¢do”. Assevera ainda

que

A alienacédo do trabalhador no seu produto significa ndo sé que o
trabalho se transforma em objecto, assume uma existéncia externa,
mas que existe independentemente, fora dele e a ele estranho, e se

119 14 controvérsia, entre autores marxistas, a respeito da forma mais apropriada para tradugdo do termo
alienacéo para o portugués, ja que em alemdo as palavras Entdusserung, Entfremdung e Verausserung séo
usadas para significar “alienagdo” ou “estranhamento”. Mészaros (2006p. 19) explica: “Entdusserung e
Entfrendung sdo usadas com muito mais frequéncia por Marx do que Verausserung, que é, como Marx
define, ‘die Praxis der Entdusserung’ (a pratica da alienag¢do) [...], ou em outro trecho ‘Tat der
Entdusserung’ (0 ato da alienacdo). Assim, Verdusserung é o ato de traduzir na pratica (na forma da
venda de alguma coisa) o principio da Entausserung. No uso que Marx faz do termo, “Verdusserung”
poder ser intercambiado com Entdusserung quando um ‘ato’ ou ‘pratica’ especifica sdo referidos [...].
Tanto Entdusserung como Entfremdung tém uma triplice funcdo conceitual: (1) referindo-se a um
principio geral; (2) expressando um determinado estado de coisas; e (3) designando um processo que
engendra esse estado. Quando a énfase recai sobre “externalizagdo” ou ‘objetivacdo”, Marx usa o termo
Entausserung (ou termos como Vergegenstandlichung), ao passo que Entfremdung é usado quando a
intengdo do autor é ressaltar o fato de que o homem estd encontrando oposi¢do por parte de um poder
hostil, criado por ele mesmo, de modo que ele frustra seu proprio proposito”. Nesse sentido, alguns
autores como, por exemplo, Chagas (1994), Raniere (2001), Tumolo (2004) e Antunes (2002) entendem
que a forma mais adequada, na lingua portuguesa, para expressar 0 sentido negativo da alienacdo seja
estranhamento, ressaltando o termo alienacdo enquanto esfera ontolégica do ser humano e valorado
positivamente. O termo estranhamento corresponde, portanto, a uma forma particular da objetivacdo, em
que o produto do trabalho é para o sujeito algo autbnomo, alheio e independente de sua atividade. Outros
autores, como Duarte (1993), Saviani (2004b) entendem como sinbnimos os termos alienagdo e
estranhamento (no sentido de Entfremdung), na traducdo para o portugués. Concordamos com esta
posicéo e por isso utilizaremos o termo alienacdo e estranhamento para designar as relagdes estranhadas
de trabalho estabelecidas na sociedade de classes, em geral, e na sociedade capitalista, em especifico.
Contudo, a escolha quanto aos termos de traducdo e emprego da palavra alienacdo ndo inutiliza ou
desconsidera a relevancia do trabalho dos autores que fazem tal diferenciacdo, ja que, independente da
opcdo semantica, tratam do mesmo fendmeno ndo apresentado entendimento divergentes acerca dos
processos basilares e consequéncias da alienagdo a formagdo humana na sociedade capitalista.
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torna um poder autbnomo em oposi¢do com ele; que a vida que deu ao
objecto se torna uma forca hostil e antagénica (MARX, 1989, p. 160).

E preciso salientar, conforme aponta Marx (1989, p. 162), que a alienacéo no se
revela somente no produto do trabalho, mas no processo de producdo, no interior da
atividade produtiva. “Na alienacdo do objeto de trabalho, resume-se apenas a alienagéo
na propria actividade do trabalho™, posto que a producao em si tem de ser alienagao
ativa — alienacdo da atividade e atividade da alienacdo. Mészaros (2006, p. 136) reitera
que o trabalhador se defronta com o produto de sua atividade como algo estranho
justamente por estar alienado de si mesmo no ato da produgdo. Assim, “[...] a atividade
ndo pode ser uma atividade inalienada, se 0 seu produto é a alienacdo; pois o produto
nada mais ¢ do que o resultado da atividade da produgao™.

Marx (1989) explica que na sociedade capitalista, quanto mais o trabalhador se
apropria pelo trabalho do mundo externo, da natureza sensivel, tanto mais se priva dos
meios de existéncia, pois 0 mundo externo sensivel torna-se cada vez menos um objeto
que pertence ao seu trabalho ou um meio de existéncia no sentido imediato, meio para a
subsisténcia fisica do trabalhador. Nesta dire¢do, “A culminagdo de tal serviddo é que
ele s6 pode se manter como sujeito fisico enquanto trabalhador e s6 é trabalhador
enquanto sujeito fisico” (MARX, 1989, p.160).

Sob as condigdes histdrico-sociais do capitalismo, os produtos do trabalho
humano deixam de se mostrar como objetivacBes que expressam a humanidade dos
homens e de suas forgas vitais sociais, impondo-se a eles como exteriores e
dominadores. Como consequéncia, as objetivagdes humanas quando alienadas incitam
regressdes do ser social, ao invés de promover a humanizacdo (NETTO e BRAZ, 2009).

O trabalho, por ser exterior ao trabalhador, ndo pertence a sua natureza e, com
isso, “o seu trabalho ndo ¢ voluntario, mas imposto, ¢ trabalho forgado™. Néo constitui a
satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um meio de satisfazer outras necessidades.
O seu caracter estranho ressalta claramente do facto de se fugir do trabalho como se
foge da peste [...]” (MARX, 1989, p. 162).

Por conseguinte, o trabalhador “s6 sente em si fora do trabalho, enquanto no
trabalho se sente fora de si” (p. 162). O trabalho ndo lhe pertence, “pertence a outro e é

a perda de si mesmo” (p. 162). Em conhecida passagem, Marx afirma:

Chega-se a conclusdo de que o homem (o trabalhador) sé se sente
livremente activo nas suas fungfes animais — comer, beber e procriar,
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guando muito, na habitacdo, no adorno, etc. — enquanto que nas
funcBes humanas se vé reduzido a animal. O elemento animal torna-se
humano e o humano animal.

Comer, beber, procriar etc., sdo também fung¢des humanas certamente
genuinas fungbes humanas. Mas, abstractamente consideradas, o que
as separa da restante esfera da actividade humana e as transforma em
finalidades ultimas e exclusivas € o elemento animal (MARX, 1989,
p. 162).

Nesta dinamica, a relacdo do trabalhador a prépria atividade é estranha,
alheia e néo Ihe oferece, portanto, satisfacdo em si e por si mesma. A alienacgédo do

homem de si mesmo — segunda dimenséo do trabalho alienado — expressa

[...] a actividade como sofrimento (passividade), a forca como
impoténcia, a criagdo como emasculacdo, a propria energia fisica
e mental do trabalhador, a sua vida pessoal — e 0 que é a vida
sendo a actividade? — como uma actividade contra ele,
independente dele, que ndo lhe pertence. Tal é a auto-alienagao,
em contraposicdo com a acima referida alienacdo da coisa
(MARX, 1989, 163, grifo do autor).

A partir destas determinacfes, Marx chama a atencdo para a alienacdo do
homem de seu ser genérico — terceira dimensédo do trabalho alienado. O homem, como
ja assinalado, € um ser genérico, por meio do trabalho, na acdo sobre o mundo objetivo,
produz a sua existéncia, cria a atividade vital consciente e atinge a existéncia de um ser
universal e livre (CHAGAS, 1994). Nas palavras de Marx (1989, p. 194): “E a vida
criando vida”. Sendo a natureza a condigdo insuprimivel para a realizacéo do trabalho —
por ser 0 imediato meio de vida bem como o objeto material e instrumento da atividade
vital — é considerada o corpo inorganico do homem, ou seja, é o corpo do homem com o
qual tem de manter-se em permanente intercambio para ndo morrer. “Afirmar que a vida
fisica e espiritual do homem e a natureza séo interdependentes significa apenas que a
natureza se interrelaciona consigo mesma, ja que o homem ¢ uma parte da natureza”
(MARX, 1989, p. 164).

Contudo, Marx (1989) enfatiza que o trabalho alienado ao fazer do homem um
ser estranho a natureza e a ele mesmo, transforma a vida genérica em meio de sua
existéncia individual. Dessa forma, a atividade vital produtiva humana, “...]
aparece ao homem como o Unico meio de satisfagdo de uma necessidade, a de

manter a existéncia fisica. [...] A vida revela-se como simplesmente meio de vida”
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(p. 164, grifo do autor). O trabalho alienado transforma a sua atividade vital, o seu
ser genérico consciente, em simples meio da existéncia do homem (MARX, 1989).
Considerando que o objeto do trabalho é a objetivacdo genérica da vida do
homem, uma vez que o homem se duplica ndo somente na consciéncia,
intelectualmente, mas ativamente, efetivamente, contemplando o seu préprio

reflexo num mundo criado por ele, Marx afirma que

[...] o trabalho alienado subtrai ao homem o objecto da sua
producdo, furta-lhe igualmente a sua vida genérica, a sua
objectividade real como ser genérico, e transforma em
desvantagem e a sua vantagem sobre o animal, porquanto lhe é
arrebatada a natureza, o seu corpo inorganico (MARX, 1989, p.
166).

A consequéncia imediata da alienagdo do homem estar estranhado do
produto do seu trabalho, de sua atividade vital e da sua vida genérica é a alienacdo
do homem relativamente ao homem — quarta dimensdo da alienacdo do trabalho. Ao
ndo reconhecer a si préprio como produto das relagdes sociais, mas como estranho
ao todo a que pertence, percebe o produto do trabalho como algo exterior e a si
proprio como desligado nas rela¢Ges com os outros homens bem como ao trabalho e
ao objeto de trabalho dos outros homens e cada um dos outros se encontra alienado
da vida humana. Ao enfatizar que a relagdo alienada do homem consigo mesmo,
realiza-se e exprime-se, primeiramente, na relagdo do homem aos outros homens,
Marx (1989) lembra que toda auto-aliena¢do do homem, de si mesmo e da natureza
transparece na relagdo que mantém entre os homens, consigo mesmo e com a
natureza.

Nas palavras de Mészaros (2006, p. 21), “o conceito de alienagdo de Marx
compreende as manifestagdes do ‘estranhamento do homem em relagdo a natureza e a
si mesmo’, de um lado, e as expressdes na relagdo homem-humanidade e homem e
homem, de outro”.

Marx (1989) é incisivo ao afirmar que a alienagdo do trabalho é a raiz de todo o

complexo de alienacdes inerentes ao capitalismo™?. Explica que o trabalho é exterior ao

120 A esse respeito Mészaros (2006, p. 86) esclarece que “[...] Marx compreende que o fundamento néo-
alienado daquilo que se reflete de uma forma alienada na economia politica como uma esfera particular é
a esfera ontoldgica fundamental da existéncia humana e, portanto, o fundamento Gltimo de todos os tipos
e formas de atividade. Assim, o trabalho, em sua “forma sensivel”, assume significagdo universal na
filosofia de Marx. Ele se torna ndo s6 a chave para entender as determinagfes inerentes a todas as formas
de alienacdo, mas também o centro de referéncia de sua estratégia pratica apontada para a superacdo real
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trabalhador e ao invés de se afirmar no trabalho e desenvolver livremente as energias
fisicas e mentais, nega-se a si mesmo e o mortifica.

Sendo assim, o trabalho torna-se, no sistema capitalista, intensamente alienado e
alienante, visto que o trabalhador perde a condicdo humanizadora de definir objetivos
para sua atividade, de orientar sua atividade por uma finalidade previamente
estabelecida por si e, logo, perde a possibilidade de auto conduzir sua propria atividade
laboral. “Assim como aliena a propria actividade, da mesma maneira outorga a um
estranho a actividade que ndo lhe pertence” (MARX, 1989, p. 168). Coloca-se, pois, em
situacdo de subordinacdo alienada aos designios do novo proprietario*?* de sua forca de
trabalho (DA MATA, KLEIN, SILVA, no prelo), ja que

Se o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, se a ele se
contrapGe como poder estranho, isto s6 é possivel porque o produto do
trabalho pertence a outro homem distinto do trabalhador. Se a sua
actividade constitui para ele um tormento, tem de ser fonte de gozo e
de prazer para outro. S6 0 homem, ndo os deuses ou a natureza, é que
pode ser este poder estranho aos homens (MARX, 1989, p. 167, grifos
do autor).

E neste sentido que “[..] No ambito da propriedade privada, produz-se o
fendmeno geral do estranhamento, pelo qual as forcas e os produtos se subtraem ao
controle e ao poder dos individuos, transformam-se em forgas contrapostas aos homens”
(CHAGAS, 1994, p. 25-26). Em outras palavras, o produto do trabalho separa-se do
trabalhador, torna-se independente, objeto alheio, impeditivo do exercicio de suas
capacidades produtivas e, concomitantemente, como algo dotado de certo poder que
volta contra o préprio trabalhador como uma forca hostil e estranha (MARX, 1989).

da alienacdo capitalista”. Acrescentamos que 0 desenvolvimento e aprofundamento do estudo de Marx
sobre a sociedade capitalista, promove o desenvolvimento e aprofundamento da categoria alienacéo e
mesmo esta ndo sendo explicitamente discutida, como por exemplo, na obra O Capital como o fora na
obra Os Manuscritos Econdmico-Filoséficos, esta presente nas producfes de Marx.

121 Marx (1989) ao contrapor a relagdo do ndo trabalhador (capitalista ou a nomeagéo que se queira dar ao
senhor do trabalho) ao trabalhador, ao trabalho e ao respectivo objeto, salienta: aquilo que aparece no
trabalhador como atividade de alienacéo, se expressa no nao trabalhador como condicdo da alienacao; a
atitude pratica do trabalhador na producdo e em relagdo ao produto aparece ao ndo trabalhador como uma
atitude tedrica; e o ndo trabalhador faz contra o trabalhador tudo o que este realiza contra si mesmo, mas
aquele ndo faz contra si o que leva a cabo contra este. Markus reforca essa idéia ao enaltecer que “Ha que
se indicar também que o fendmeno da alienagdo ndo afeta somente a classe explorada, mas abrange todas
as classes sociais, ainda com caracteristicas distintas com tendéncias diametralmente opostas. ‘A classe
possuidora e a classe do proletariado representam a mesma auto-alienagdo humana. Mas a primeira classe
se encontra nessa auto-alienacdo e se vé confirmada nela, percebe a alienagdo como sua forga prépria e
possui nela a aparéncia de uma existéncia humana; a segunda se sente aniquilada na alienacdo, vé nela
sua impoténcia e a realidade de uma existéncia inumana’” (MARKUS, 1974a, p. 59).
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A reificagio'*

capitalista das relagdes sociais de producdo perturba, conforme
assinala Mészéros (2006), a mediacdo de primeira ordem, ou seja, a automediacdo
ontologicamente fundamental do homem com a natureza por intermédio de sua propria
atividade produtiva e autoprodutora. Quando a atividade produtiva se torna alienada, em
funcdo das condi¢bes materiais de existéncia, uma forma historicamente especifica de
mediacgdo erige: a relacdo entre homem e sua atividade, entre 0 homem e a natureza,
entre homem e o homem passa a estar interposta por mediacGes de segunda ordem,
institucionalizadas na forma diviséo do trabalho — propriedade privada — intercambio
capitalista, o impedindo de realizar seu trabalho, no exercicio de suas capacidades
criativas, e de se apropriar dos produtos de sua atividade (MESZAROS, 2006). Nas

palavras de Mészaros,

As mediagOes de segunda ordem do capital — ou seja, 0s meios
alienados de producdo e suas “personificacdes”; o dinheiro; a
producdo para troca; as variedades da formacdo do Estado pelo capital
em seu contexto global; o mercado mundial — sobrepdem-se, na
prépria realidade, a atividade produtiva essencial dos individuos
sociais e na mediagao primaria entre eles. (MESZARQOS, 2002, p. 71)

O sistema de mediacOes capitalistas de segunda ordem manifesta a contradicao
entre as “possibilidades” da humanidade e as “probabilidades” dos individuos
particulares, vez gque sua universalidade é negada pela reificacdo das relagdes sociais de
producdo capitalista, limitando sua “esfera ontologica”, a mera particularidade.
Frisamos, em conformidade com Mészaros (2006), que sua universalidade é
necessariamente cindida do homem, ja que, sob a forma do capital, a propria
humanidade esta divorciada de suas potencialidades efetivas, restando a realizacdo de
suas potencialidades alienadas. “[...] Assim, ao invés de ampliar a gama de capacidades
efetivas do individuo, o desenvolvimento capitalista termina restringindo e negando
também as potencialidades humanas” (MESZAROS, 2006, p. 258).

Mészaros (2006) reiteradamente chama a atencdo que a mediacdo de segunda
ordem so6 pode surgir “com base na ontologicamente necessaria ‘mediacdo de primeira

ordem’ — como a forma especifica, alienada, desta ultima. Mas a propria ‘mediacdo de

122 «f o ato (ou resultado do ato) de transformagdo das propriedades, relagdes e agdes humanas em
propriedades, relacGes e acdes de coisas produzidas pelo homem, que se tornaram independentes (e que
sdo imaginadas como originalmente independentes) do homem e governam sua vida. Significa igualmente
a transformacgdo dos seres humanos em seres semelhantes a coisas, que ndo se comportam de forma
humana, mas de acordo com as leis do mundo das coisas. A reificagdo ¢ um caso ‘especial’ de alienacéo,
sua forma mais radical e generalizada, caracteristica da moderna sociedade capitalista” (BOTTOMORE,
2001, p. 314)
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primeira ordem’ — a atividade produtiva como tal — é um fator ontolégico absoluto da
condi¢do humana” (MESZAROS, 2006, p. 78). Neste sentido, as mediacdes de segunda
ordem ndo podem ser consideradas inerentes a natureza humana, pois se o for, este tipo
de mediacdo aparece como mediacdo de primeira ordem, ou seja, como fato ontologico
absoluto (MESZAROS, 2006).

Sob a estrutura do capital, todas as relagdes ontoldgicas “sdo viradas de cabega
para baixo”, pois o individuo é confrontado como mero objeto (coisa, mercadoria),
sendo o seu corpo inorganico alienado de si (MESZAROS, 2006, p. 80). O antagonismo
entre trabalho e capital transforma a inter-relagéo original do homem com a natureza na
relacdo trabalho assalariado e capital que confina a atividade produtiva do trabalhador a
sua auto-reproducdo como individuo isolado e reificado, em seu ser fisico
(MESZAROS, 2006). Desse modo, "O capitalismo n3o se caracteriza simplesmente pela
alienacdo e reificacdo, mas também pela maximizacdo da tendéncia a alienagéo, a tal
ponto que é a existéncia mesma da humanidade que esta agora em jogo” (MESZAROS,
2006, p. 228, grifo do autor).

O processo de alienacdo tem, portanto, um caminho historico, da parcialidade a
universalidade concretizada no capitalismo, correspondente a forma como a propriedade
privada desenvolve-se nos diferentes momentos historicos, determinados modos de
producdo e relacdes sociais de producdo. Em sintese, as formas de propriedade sao
expressdes de relagdes humanas determinadas?: “[...] a propriedade privada ¢ trazida a
existéncia pela atividade alienada e entdo, por sua vez, afeta profundamente, € claro, as
aspiragdes humanas” (MESZAROS, 2006, p. 137).

Nesse contexto, afirma Mészaros (2006), a questdo da alienacdo afeta
negativamente a liberdade na relacdo do homem com a natureza, com 0s outros homens
e consigo mesmo — com seus poderes essenciais, poderes essencialmente humanos que
distinguem os homens de outras partes da natureza. Assim sendo, as relacdes de

propriedade capitalistas ndo tornam o homem mais livre, mesmo causando aumento da

123 |mportante marcar, em conformidade com Marx (1989, p. 168, grifo do autor), que “...] a propriedade
privada constitui, portanto, o resultado, a consequéncia necesséria do trabalho alienado, da relagdo
externa do trabalhador a natureza e a si mesmo”. Mészaros (2006, p. 140) lembra que a questdo da
alienagdo ndo se resolve negando as relagdes de propriedade capitalista, ja que “[...] estamos tratando de
uma série complexa de inter-relagdes, das quais as ‘relagdes de propriedade’ sdo apenas uma parte”. A
propriedade privada é, portanto, considerada um produto, consequéncia necessaria do trabalho alienado —
da relacdo externa do trabalhador com a natureza e consigo mesmo. Contudo, a andlise historica das
relagdes de propriedade é fundamental em relagéo a alienagdo, uma vez que os problemas essenciais da
liberdade humana estio interligados com ela, ja que “[...] toda produgdo — primitiva e feudal, capitalista e
socialista, igualmente — tem de ser regulada no quadro das relagdes de propriedade especificas”
(MESZAROS, 2006, p. 140).
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capacidade produtiva da sociedade e promovendo o avango da liberdade humana. Essa
potencialidade positiva é contrabalanceada por dois aspectos importantes, a saber:

Primeiro: as forgas produtivas, cada vez maiores, ndo sdo governadas
pelo principio de “associagdo consciente”, mas estdo sujeitas a uma
“lei natural” que prevalece cegamente sobre os individuos.

Segundo: embora as crescentes forgas produtivas pudessem satisfazer
as necessidades humanas reais, devido o carater irracional do processo
como um todo (denominado pelo jovem Engels de “condigdo
inconsciente da humanidade”), as necessidades parciais da
propriedade privada — as necessidades abstratas da expansdo e do
lucro — prevalecem como necessidades humanas reais. Para usar as
palavras do proprio Marx: “Com a massa dos objetos cresce, por isso,
0 império do ser estranho ao qual o homem esta submetido e cada
novo produto é uma nova poténcia da reciproca fraude e da reciproca
pilhagem.

Assim, a forca libertadora potencial das novas capacidades é
desperdicada. A esfera dos poderes estranhos a que o homem esta
sujeito, como diz Marx, é ampliada, ao invés de ser reduzida.

[...] O que temos que sublinhar aqui é que, devido a artificialidade de
um grande nimero de necessidades criadas pelas relagdes capitalistas
de propriedade, a questdo de sabermos se a liberdade humana
progrediu ou ndo em relacdo a natureza teve de ser respondida por
Marx com uma negativa (MESZAROS, 2006, p. 143, grifos do autor).

A alienacdo transforma a atividade produtiva em mera sobrevivéncia e meio de
vida individual de obter fins essencialmente animais (comer, beber, procriar) e, com
1ss0, “o animal se torna humano e o humano, animal” (MARX, 1989)124. Mészéros
assinala que o homem ndo pode “contemplar a si mesmo num mundo criado por ele;
mas, submetido a um poder exterior e privado de sentido de sua propria atividade, ele
inventa um mundo irreal, submete-se a ele, e com isso restringe ainda mais a sua
liberdade” (MESZARQOS, 2006, p.146).

Se 0 homem ¢é alienado dos outros homens e da natureza, entdo 0s
poderes que lhe pertencem como um “ser universal” ndo podem,
evidentemente, ser exercidos. A universalidade é abstraida do homem
e transformada num poder interpessoal que o confronta na forma de
dinheiro, esse “vinculo de todos os vinculos”, “o meio universal de
separagdo”, “o verdadeiro meio de unido, a forca galvano-quimica da
sociedade” (MESZAROS, 2006, p.146, grifos do autor).

124 Marx (1989, p. 217) afirma que “A alienago nio se revela apenas no facto de que meus meios de vida
pertencem a outro, de que meus desejos sdo a posse inatingivel de outro, mas de que tudo é algo diferente
de si mesmo, de que a minha actividade é qualquer outra coisa e que, por fim — e é também o caso para o
capitalista — um poder inumano impera sobre tudo”.
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A partir da concepcdo de que aquilo que ndo estd em harmonia com o
funcionamento do homem como ser natural social, ou seja, com a sua “segunda
natureza” do homem, criada pelo funcionamento da sociedade®, Mészéaros (2006)
assinala que as necessidades e os poderes do homem na sociedade capitalista, expressos
majoritariamente pelo sentido do ter, da posse, sendo esta uma necessidade artificial,
por fazer a abstragédo do homem concreto e das condigdes materiais que o produzem. A
materializagdo deste sentido, de acordo com Mészaros (2006), é o dinheiro™?; este se
interpde entre 0 homem e seu objeto, substituindo o Gltimo e dominando o primeiro.
Imposto como a medida comum de tudo, o dinheiro destitui a natureza social do objeto

da atividade humana e desumaniza o individuo. Para o autor:

A razdo disso é que as necessidades abstratas (artificiais) ndo podem
gerar poderes que correspondem a natureza essencial (social) do
homem. S6 podem gerar poderes abstratos, que estdo divorciados do
ser humano, e mesmo contrapostos a ele. Ou inversamente: poderes
abstratos s6 podem gerar necessidades abstratas, artificiais.

De acordo com Marx, no curso da auto-aliena¢do o homem “torna-se
uma atividade abstrata e uma barriga”. Suas fungGes naturais: comer,
beber, procriar — que sdo “fungdes genuinamente humanas” — tornam-
se, entdo, animais, porque na “abstracdo que as separa da esfera
restante da atividade humana, e faz delas finalidades ultimas e
exclusivas, sdo fungdes animais. Ou, para expressar essa contradi¢éo
em termos mais fortes, em consequéncia da aliena¢do o “homem
(trabalhador) sé se sente como livre e ativo em suas fungdes animais
[...] e em suas fungdes humanas sé se sente como animal. O animal se
torna humano, e o humano, animal. (O fato de Marx mencionar aqui o
trabalhador — devido ao contexto particular — ndo significa, é claro,
que essa alienacdo afete somente o trabalhador e ndo o dono do
capital. Ele ressalta, com frequéncia, que ha dois lados da mesma
alienacdo humana. O trabalho ¢ o “sujeito sem objeto”, ao passo que o
capital é “objeto sem sujeito”). (MESZARQOS, 2006, p. 162, grifos do
autor)

125 Mészaros (2006) ressalta, ainda, que as necessidades e poderes criados pelos seres sociais sd0 naturais
a medida que esta em consonancia com a riqueza humana, com o ser natural social. Em contrapartida, as
necessidades artificiais geram poderes, cindidos do ser humano, levando o homem a sentir-se livre nas
suas atividades animais. Contrapde-se, portanto, a riqueza interior e a riqueza fisica, sendo esta especifica
da sociedade alienada e mediada pelo dinheiro na sociedade capitalista.

126 Marx (1988) explica que com o avanco da producéo mercantil, o dinheiro passou a se destacar entre as
demais mercadorias, convertendo-se mo padrdo de medida do valor das demais mercadorias e tornando-
se, assim, o equivalente geral (ou universal), permitindo a ampliacéo da circulacio das mercadorias. Netto
e Braz (2009) salientam que somente quando esse equivalente universal passou a ter caracteristicas
especiais — durabilidade, facilidade de transporte, divisibilidade — a circulacdo mercantil prosperou e
foram os metais (ouro, prata), convertidos em dinheiro, que se mostraram adequados a essa funcao.
Assim, o dinheiro é a mercadoria na qual todas as outras se expressam o seu valor.
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A necessidade de posse, historicamente varidvel, € uma necessidade artificial e,
por isso, oposta & natureza do homem enquanto socialidade, causando o estranhamento
de todos os sentidos fisicos e mentais pelo sentido do ter (MARX, 1989). Em outras
palavras, a natureza genérica do homem se manifesta de forma alienada, como a
universalidade do dinheiro, secundarizando as caracteristicas e qualidades pessoais do
individuo (MESZAROS, 2006, p. 164). Neste sentido, “[...] o dinheiro é o alcoviteiro
entre a necessidade e o objeto, entre a vida do homem e os meios de subsisténcia
(MARX, 1989, p.230) e por meio de seu poder de ser medida comum de tudo, “...]
muda a fidelidade em infidelidade, o amor em 6dio, o 6dio em amor, a virtude em vicio,
0 vicio em virtude, o servo em senhor, o senhor em servo, a estupidez em inteligéncia, a
inteligéncia em estupidez (MARX, 1989, p. 234). Em decorréncia do dominio do

sentido do ter sobre todas as coisas, se interpde 0 homem e seu objeto:

Se ndo tenho dinheiro para viajar, ndo tenho necessidade — nenhuma
necessidade real e que se auto-realize — de viajar. Se tenho vocagéo
para estudar, mas sem dinheiro para isso, entdo ndo tenho vocacdo
para estudar, isto é, uma vocacao efectiva, genuina. Reciprocamente,
se ndo tenho verdadeira vocacao para estudar, mas tenho a vontade e o
dinheiro para isso, entdo tenho vocagdo auténtica (MARX, 1989, p.
233, grifos do autor).

O homem, em consequéncia da alienacdo, ndo se apropria da sua esséncia
omnilateral, o que acarreta o extremo empobrecimento das capacidades, funcbes e
sentidos humanos, ao passo que 0s objetos com os quais o individuo isolado se defronta
correspondem ao imediatismo da utilidade e da apropriacdo privada. Ha a cisdo entre a
existéncia e a esséncia, entre a objetivacdo e a auto-afirmacéo, entre a liberdade e a
necessidade, entre o individuo e o género (MARX, 1989). Assim, [...] “O resultado
geral é o empobrecimento humano em escala macica, ocorrendo paralelamente ao
enriquecimento material do individuo isolado” (MESZAROS, 2006, p. 184).

Estabelece-se como contradi¢do fundamental da sociedade capitalista a producéo
socializada e a apropriagéo privada, fundada no antagonismo entre propriedade privada
e trabalho (MESZAROS, 2006; NETTO e BRAZ, 2009). O resultado da acumulagio de
capital €, como exposto nos capitulos precedentes, a polarizacédo da riqueza/pobreza.

Obviamente que no decurso temporal o capitalismo passou por grandes
transformacgdes, como as exemplificadas no segundo e terceiro capitulos, contudo,

permanece como fato e processo insuprimivel da acumulacdo do capital o exército
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industrial de reserva e a polarizagdo entre riqueza social — que pode se expandir
amplamente — e pobreza social — que gera um contingente populacional cujo acesso aos
bens necessarios a vida é extremamente restrito (NETTO e BRAZ, 2009).

Sendo assim, sob a ldgica da propriedade privada, as potencialidades
desenvolvidas no decurso da humanidade ndo estdo disponiveis a todos 0s seres
humanos, desenvolvendo-se um processo de alienacdo que produz, inevitavelmente, um
abalo na formacdo humana ao afastar, distanciar e apartar o homem das possibilidades
de desenvolvimento de suas potencialidades, sendo este processo determinado por
relagcbes econémicas determinadas (MARX, 1989; MARX, 1998; VYGOTSKY, 2004).

Um sistema produtivo que articula extraordinario desenvolvimento e a mais Vil
alienacdo, s6 € capaz de produzir uma educacdo marcada por essa mesma contradicao.
Segundo Klein (2007, p. 1), a finalidade mais ampla da educagdo, em uma perspectiva
trans-historica, ¢ a “produgdo da condicdo humana adulta”, ou seja, ao longo da historia
da humanidade, independente do contexto societério, o processo educacional volta-se a
formacdo do ser humano adulto. Entretanto, a autora salienta que tais caracteres variam
a cada periodo historico, a cada sociedade, revelando que o modelo de adulto que cada
sociedade pretende formar ndo é um fendmeno natural, espontaneo, mas marcado pelo
desenvolvimento histérico da humanidade, cujo grau de desenvolvimento social,
fundado na forma dos homens produzirem a vida, propicia, a cada época, determinados
recursos e apresenta determinadas demandas. Ao considerar tais perspectivas,
compreende que a educacdo ¢ “acdo transformadora intencional e sistematica que incide
sobre sujeitos que se situam em determinado grau de desenvolvimento do processo
civilizatério” (KLEIN, 2007, p. 3).

A educacdo se desenvolve, portanto, sob o fundamento do processo econémico
da sociedade, pois é esse processo que determina as possibilidades educacionais,
proporciona 0s meios materiais e dita os fins gerais da educacdo (VIEIRA PINTO,
1989). Nesta perspectiva, € preciso considerar que os jovens e adultos precariamente
escolarizados ndo sdo casos de anomalia ou desvio social, mas, ao contrario, sao
produtos normais da sociedade em que vivemos (VIEIRA PINTO, 1989). O autor é
contundente ao afirmar que o adulto se torna precariamente escolarizado porque as
condi¢cBes materiais de sua existéncia Ihe permitem sobreviver dessa forma. Por
conseguinte, o analfabeto ou o iletrado, por exemplo, em sua esséncia, ndo é aquele que
ndo sabe ler, mas sim aquele que, pelas condi¢Bes concretas de existéncia, ndo necessita
ler (VIEIRA PINTO, 1989).
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N&do é, pois, no individuo em si mesmo nem na idéia abstrata de “falta de
oportunidade”, como exposto nos documentos governamentais da EJA, que se ha de
buscar a explicacdo para o fracasso escolar e seu produto inevitavel: o jovem ou adulto
precariamente escolarizado, sendo este uma das consequéncias de um processo mais
amplo de alienacéo.

Da Mata, Klein e Silva (no prelo) explicam que, expropriado do
desenvolvimento dos sentidos, 0 homem torna-se reificado, mercadoria vendavel para o
trabalho abstrato, brutalizado pela impossibilidade de elevar sua percepc¢éo e capacidade
de compreensdo de sua propria miséria. Na sociedade que cria as mais avangadas
potencializagdes humanas ja conquistadas historicamente, a maior parte dos homens,
mulheres e criancas do mundo vivem em condic¢des sub-humanas. Pela mesma senda se
explica sua condicdo de trabalhador analfabeto, iletrado ou precariamente
escolarizado.

Este jovem ou adulto visado pela EJA ndo é fruto de uma escola inadequada,
nem, muito menos, de uma auto incompeténcia para a atividade intelectual. A questao
basilar reside na estrutura econdmica capitalista, cujas contradicdes se reproduzem,
também, no &mbito educacional, marcando com o selo da alienacdo as gera¢cdes mais
jovens. Se as suas relacdes de producédo sdo alienantes, produz-se o individuo alienado,
expropriado daquilo que constitui 0 género: este €, também, o limite da educacdo na
sociedade contemporanea (DA MATA, KLEIN e SILVA, no prelo).

Diante das consideracfes das consequéncias da alienacdo do trabalho a formacéo
humana, uma pergunta de monta subjaz: frente ao aprofundamento das relacfes sociais
alienadas e reificadas na sociedade capitalista como é possivel o enfrentamento positivo
desta situacéo?

Mészaros (2006) esclarece que a mediacdo alienada da atividade humana, em
que a atividade produtiva do homem esta sob dominio de um “mediador estranho” — ao
invés do homem ser mediador do homem —, ndo é eterna e universal, mas uma forma
social determinada da atividade produtiva que obtém o “crescente valor do mundo das
coisas” ao preco da “desvalorizagdo do mundo dos homens” ¢ passivel de ser superada.

A esse respeito escreve Leontiev

Esta alienacdo provocou uma ruptura entre, por um lado, as
gigantescas possibilidades desenvolvidas pelo homem e, por outro, a
pobreza e a estreiteza de desenvolvimento que, se bem que em graus
diferentes, € parte que cabe aos homens concretos. Esta ruptura ndo é
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todavia eterna, como ndo sdo eternas as relagfes socio-econémicas
que lhe deram origem. E o problema do seu desaparecimento
completo que estd no centro dos debates sobre as perspectivas de
desenvolvimento do homem (LEONTIEV, 1978a, p. 280, grifo do
autor).

A alienacdo é um fato, mas por ser historico, ndo € absoluto e inerente a
condicdo humana, pois tudo o que é especifico — tudo o que tem uma forma expressa em
uma relacgéo especifica com o seu conteudo — deve ser explicado em termos do vir-a-ser
(MESZAROS, 2006). Marx (2009) explica que

Os mesmos homens que estabeleceram as relagdes sociais de acordo
com a sua produtividade material produzem, também, os principios, as
ideias, as categorias de acordo com as relagdes sociais.
Assim, essas ideias, essas categorias sdo tdo pouco eternas quanto as
relacbes que exprimem. Elas sdo produtos historicos e transitorios
(MARX, 2009, p. 126, grifo do autor).

Em conformidade com este pressuposto, Mészaros (2006) é contundente ao

afirmar que toda necessidade histérica, € necessidade em desaparecimento, ou seja,
necessidade que se encontra em processo de extin¢do, sendo transformada em outras
novas pelas condicOes objetivas desenvolvidas pelas mudancas reais na forma de
producdo e reproducdo da vida. Contudo, o autor salienta que a forma de superar
positivamente a alienacdo da atividade humana é a propria atividade humana

autoconsciente e assinala:

Isso pode parecer um circulo vicioso. Se a “alienacdo da
autoconsciéncia” ¢ resultado da atividade alienada (“alienagdo do
trabalho”), como pode se esperar a superagdo da atividade alienada
por meio da “atividade humana autoconsciente”, que é o “fim em si
mesmo” e ndo simplesmente “um meio para um fim”? A contradigdo ¢
Obvia e, apesar disso, apenas aparente. Surge uma concepcao rigida e
mecanicista das relagdes entre “meios e fins”, e de uma visao
igualmente mecanicista da causalidade como mera sucessdo
(MESZARQS, 2006, p. 165).

A supressdo da atividade alienada por meio da pratica humana autoconsciente
ndo é uma relagdo estatica de um meio em relacdo a um fim, sem possibilidade de
influéncia mutua; bem como ndo € uma cadeia causal mecanicista. A superacdo da
atividade alienada por meio da iniciativa autoconsciente, s6 pode ser concebida como
um processo complexo de interacdo, que produz mudangas estruturais em todas as
partes da totalidade humana (MESZAROS, 2006).
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Enquanto a atividade vital do homem for apenas um meio para um fim, ndo se
pode falar de liberdade, pois, de acordo com Mészéaros (2006), as poténcias humanas
que se manifestam nesse tipo de atividade sdo dominadas por uma necessidade exterior
a elas. A resolucdo dessa contradicdo demanda que o trabalho — simples meio na
presente relagdo — se torne um fim em si mesmo, ou seja, “apenas se o trabalho chega a
ser uma necessidade interior do homem é que serd possivel referir-se a ele como
‘atividade livre’”. (MESZAROS, 2006, p. 170).

E preciso considerar que essa necessidade interior ndo brota das entranhas do
individuo abstraido das relacBes histéricas concretas, mas € resultado da prépria
atividade alienada. Mészaros (2006) explica que a atividade alienada ndo produz sé a
consciéncia alienada, mas também a consciéncia de ser alienado, a qual contradiz a
idéia de uma totalidade alienada inerte bem como indica o aparecimento de uma
necessidade positiva de superacéo da alienacao.

[...] A verdadeira autoconsciéncia de uma tal sociedade ndo pode ser
sua consciéncia como a de uma “sociedade ndo alienada”, mas
simplesmente a consciéncia de uma “sociedade humana”. Ou seja,
essa consciéncia ndo é a consciéncia de uma negac¢édo — condicionada
pelo seu objeto negado — mas uma consciéncia de positividade
(MESZAROS, 2006, 167, grifos do autor).

A negacdo da alienacdo ndo é uma negatividade absoluta (vazia), mas a
afirmacdo positiva de uma relagdo de unidade dos opostos (vida publica — vida privada;
producdo — consumo; fazer — pensar; meios — fins), possivel de ser realizada somente

pelos individuos reais

[...] Essa unidade significa ndo s6 que a vida privada tem que adquirir
consciéncia pratica de seu embasamento social, mas também que a
vida publica tem de ser personalizada, isto é, tem de tornar-se 0 modo
natural de existéncia do individuo real; ndo somente o consumo
passivo deve transformar-se em consumo criativo (produtivo,
enriquecedor do homem), mas também a producdo deve tornar-se
go0zo; ndo s6 o “ter” abstrato sem sujeito deve adquirir um ser
concreto, mas também o ser ou o “sujeito fisico” ndo se pode
transformar num ser humano real sem “ter”, sem adquirir a
“capacidade ndo-alienada da humanidade™; ndo s6 o pensar a partir da
abstracdo deve tornar-se pensamento pratico, relacionado diretamente
com as necessidades reais — e ndo-imaginarias ou alienadas — do
homem, mas também o “fazer” deve perder seu carater coercitivo e
inconsciente e tornar-se atividade livre autoconsciente (MESZAROS,
2006, p. 169)
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A alienacéo, enquanto negacéo do especificamente humano, é uma caracteristica
de certa fase da histdria, de certo estagio do desenvolvimento da ontologia do ser
automediador da natureza que se mantém por meio da reificacdo das relacdes sociais de
producdo. Tanto a alienacdo quanto a sua transcendéncia’?’ devem ser definidas em
termos de necessidades objetivas que caracterizam a ontologia social objetiva do
homem (MESZAROS, 2006). Em outras palavras, a necessidade da alienacio é definida
como uma necessidade, numa certa fase do desenvolvimento da atividade produtiva
humana, para a auto-realizacdo do potencial humano, mesmo submetendo-se,
contraditoriamente, a reificagio (MESZAROS, 2006; MARKUS, 1974a). Mas, essa
necessidade é historica e, portanto, esta fadada a ser superada por intermédio do

desenvolvimento historico concreto da mesma atividade produtiva, desde que:

1) O desenvolvimento das forcas produtivas permita a negagéo radical
da alienacéo capitalista;

2) O amadurecimento das contradigdes sociais do capitalismo (no
mais intimo intercdmbio com o desenvolvimento das forcas
produtivas) empurre o homem a mover-se na direcdo de uma
Aufhebung®?;

3) Os conhecimentos dos seres humanos sobre as caracteristicas
objetivas de seus instrumentos lhes capacitem a elaborar formas de
controle e intercdmbio que impegam a reproducdo das velhas
contradi¢fes em nova forma;

4) A transformagéo radical da educagdo, como mero instrumento da
hegemonia burguesa num oOrgdo de autodesenvolvimento e
automediacdo consciente, inspire os individuos a produzirem
“segundo as suas verdadeiras capacidades humanas”, unificando
conhecimentos e ideais, projeto e execucdo, teoria e prética, bem
como integrando as aspiragdes particulares dos individuos sociais aos
objetivos, conscientemente adotados, da sociedade como um todo
(MESZAROQS, 2006, p. 230)

Nesta perspectiva, a transcendéncia da alienacdo ndo pode ser abstraida das
relacbes concretas entre individuo e sociedade ou ser postulada num ficticio mundo
interior, divorciado do mundo real dos homens. Compreender a raiz material da
alienacdo humana na sociedade capitalista — a alienagdo do trabalho — faz frente a

resignacéo da desumanizagéo na realidade, a aceitacdo “natural” das condi¢des humanas

127 Mészéros (2006) pontua que a preocupacio de Marx com as classes e com o proletariado em particular
continuou para ele sempre idénticas a sua preocupagdo com a emancipagdo humana geral. Esse programa
¢ apenas outra expressdo daquilo que chamou de “transcendéncia da aliena¢dao”. Emancipa¢do humana
geral ¢, portanto, sindnimo de transcendéncia da alienagéo

128 Mészaros (2006) salienta que a Aufhebung - em aleméo pode significar “transcendéncia”, “supressdo”,
“preservacdo”, “superagdo” (ou substitui¢do) pela elevagdo a um nivel superior — implica necessariamente
ndo apenas a superacao de qualquer forma de alienagdo, mas também a “preservagdo” de alguns de seus

“momentos”.
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postas e engendra a compreensdo que 0 processo que resulta na criagdo de seres
humanos fragmentados pode ser revertido, a partir de mudancas radicais no modo de
producdo da humanidade. Esta era a defesa incondicional da troika: a possibilidade real
de superacdo da alienacdo reinante na sociedade capitalista, sendo esta a condi¢éo vital
para o aniquilamento da exploragdo do homem pelo préprio homem e para o inicio da
“verdadeira historia da humanidade” (MARX, [19--a]). Parafraseando Marx e Engels,

Vigotski escreve:

Coletivismo, a unificacdo do trabalho fisico e intelectual, uma
mudanca nas relacdes entre 0s sexos, a abolicdo da separacdo entre o
desenvolvimento fisico e intelectual, estes sdo 0s aspectos
fundamentais daquela alteracdo do homem que é o assunto de nossa
discussdo. E o resultado a ser alcancado, a gloria e coroamento de
todo esse processo de transformacéo da natureza humana, deveria ser
0 aparecimento da forma mais alta de liberdade humana que Marx
descreve da seguinte maneira: “Somente em comunidade, [com 0S
outros, cada] individuo [possui] os meios de cultivar seus talentos em
todas as direcbes: s6 em comunidade, entdo, é possivel a liberdade
pessoal”. Assim como a sociedade humana, a personalidade
individual precisa dar este salto que a leva do reino da necessidade a
esfera da liberdade, como foi descrito por Engels (VYGOTSKY,
2004, 11).

Coerentes com 0s pressupostos do materialismo historico dialético, os autores
soviéticos tinham claro a empreitada da luta por uma nova sociedade e um novo homem,
a qual exigia, dentre outros aspectos, o avango teorico-pratico nas diferentes areas
cientificas, mediante a integracdo reciproca destas, ja que a supressdo da alienacdo na
pratica social propriamente dita, demanda a superacdo das alienacBes nos campos
tedricos. Da ciéncia psicoldgica, em estreita relagdo com outras ciéncias, era central o
entendimento da historicidade humana, da ontologia social engendrada pelo trabalho.
Explicar as caracteristicas humanas e funcdes psicoldgicas superiores em sua génese
histérica e em determinadas condi¢Ges objetivas de vida significava compreender o
homem em termos de suas necessidades e poderes, ambos passiveis de modificagdes e
desenvolvimento. Com esse ensejo, Vigotski, Luria e Leontiev iniciaram a formulagéo
de uma nova Psicologia, a Psicologia Cientifica, cujo método que lhe confere

sustentacdo é o materialismo historico-dialético.
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4.3 Do reino da necessidade ao reino da liberdade: a defesa da humanizagéo sob a
concepcao da Psicologia Historico-Cultural

A sistematizacdo de uma abordagem tedrica sé adquire significado real se
entendida no quadro do desenvolvimento do contexto historico-social de sua
elaboracédo. 1sso porque a elaboragdo cientifica € eminentemente histérica, depende do
nivel de desenvolvimento das forcas produtivas e das condicbes e exigéncias objetivas
para o seu desenvolvimento. Mészaros (2006, p. 76) salienta que “[...] os grandes
homens, assim como as grandes idéias surgem na histdria ‘quando o tempo esta maduro
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para eles’”. Neste sentido, situar os autores em seu tempo e contexto social ¢ vital para a
compreensdo dos fundamentos da teoria elaborada enquanto resposta as exigéncias
objetivas de uma situacdo historicamente dada.

No caso da Psicologia Historico-Cultural, a producdo desta abordagem situava-
se na defesa da construcdo de uma nova sociedade e, portanto, de um novo homem a
partir das condicOes reais existentes na RuUssia e posterior Unido das Republicas

Socialistas Soviéticas (URSS),ap6s a Revolugdo de Outubro,ocorrida no ano de 1917,

129 Tyleski (2009) esclarece que as transformacdes na Russia no decorrer e ap6s a Revolugdo de Outubro
estdo inter-relacionadas com as transformacdes das sociedades capitalistas, determinadas pela primeira
grande crise do capital e suas consequéncias: 0 imperialismo expansionista e 0 movimento revolucionario
da classe operéria, que culminaram nas duas grandes guerras mundiais e no fortalecimento momentaneo
dos Estados Nacionais de bem-estar social. Neste contexto, Tuleski (2009) explica que a Rissia desponta
como o pais catalisador do ideal revoluciondrio do operariado ao unir interesses contraditorios do
proletariado e do campesinato, desembocando na Revolu¢do de Outubro. Segundo Barroco (2007a) e
Tuleski (2009), a Revolugdo Russa foi a ultima das grandes revolugfes burguesas e a primeira revolugao
proletéria na Europa, e se dividiu em dois momentos: a Revolucdo de Fevereiro e a de Outubro de 1917,
que resultaram na derrota do czarismo e na instalacdo do regime comunista, respectivamente. O periodo
entre fevereiro a outubro de 1917 foi marcado pela “revolta popular” e pela tentativa de organizagdo da
sociedade pelo governo provisorio, representando, portanto, interesses divergentes da burguesia, do
proletariado e do campesinato. A divergéncia entre interesses conduziu a radicalizacdo das posicdes
proletarias revolucionarias, que juntamente com os soldados e com camponeses, derrubou 0 governo
provisorio e estabeleceu um governo forte, capaz de cessar a participacdo da Russia na Guerra
Imperialista. O segundo momento da Revolucdo, iniciada em outubro de 1917, consistia na defesa da
extingdo da propriedade privada e, consequente rompimento da alianga entre campesinato e burguesia, a
qual tinha possibilitado a formacdo do governo provisorio. Tuleski (2009, p. 38) explica que “O programa
de Lénin, de empenhar o novo governo na transformacéo socialista, era uma aposta na transformacgéo da
Revolucdo Russa em revolucdo mundial, ou ao menos européia. A principio, o governo bolchevique
deveria ‘aguentar-se’, mantendo a produc¢éo e estimulando a Revolugdo entre outros paises. Tal revolucao
mundial ndo aconteceu e a Russia Soviética foi condenada ao isolamento empobrecido e atrasado, em
decorréncia dos anos de guerra civil e da interveng@o estrangeira”. Como saida, Hobsbawn (1998) explica
que aos bolcheviques restou a tarefa de transformar a economia e a sociedade atrasadas em avangadas o
mais breve possivel, sendo necessario combinar o atraso cultural da populagdo em sua maioria ignorante e
analfabeta com a modernizacéo tecnoldgica.
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a qual primava pela superagdo das relacbes sociais de producdo capitalistas e a
construcao da sociedade socialista™®.

Tal projeto foi alavancado pela situacéo catastréfica e tensa na Rassia no inicio
do século XX: pais vasto, atrasado economicamente em relacdo aos paises da Europa,
com economia calcada na agricultura baseada em relacBes feudais, com industria
precaria e pequeno percentual de proletarios, arrasado pelas guerras (mundial e civil),
com 90% da populacéo analfabeta e com milhdes de criancas 6rfas*** (TULESKI, 2002;
PRESTES, 2010). O pais estava, portanto, longe do patamar de desenvolvimento
capitalista de outros paises e Lé&nin considerava que a revolucédo proletéaria deveria partir
dos paises onde o capitalismo estivesse mais desenvolvido e onde o proletariado fosse
melhor organizado (TULESKI, 2009). Contudo, em funcdo do anacronismo das
instituices sociais e classes sociais, do agravamento do custo de vida, bem como pelas
péssimas condicbes de vida tanto do campesinato quanto do proletariado, agravadas
pela crise gerada pela participacdo do pais na Primeira Guerra Mundial, acirraram a
oposicdo da massa ao regime czarista e ao imperialismo capitalista, conduzindo a
Revolucdo de 1917 (TULESKI, 2009).

Mesmo ndo sendo objeto de estudo desta pesquisa, consideramos necessario
explicitar, minimamente, o contexto pos-revolucionario por constituir-se elemento
crucial para a formulagdo da Psicologia cientifica, ja que o amadurecimento relativo das
contradi¢Bes entre os interesses burgueses e socialistas presentes na URSS serviu de
balizador as producdes de Vigotski, Luria, Leontiev e continuadores*®.

Tuleski (2002, 2009) salienta que a luta de classes antagbnicas — burgueses e

proletarios — ndo desapareceu com a abolicdo da propriedade privada dos meios de

130 prestes (2010, p. 27-28) explica que “na Russia do final do século XIX, havia se formado uma
intelectualidade, munida das ideias revolucionarias de Marx que foi capaz de organizar um partido
politico atuante e com lideranca entre as classes trabalhadoras. As obras de Marx comegaram a entrar na
Russia muito antes da Revolucéo de 1917. Em margo de 1872, a primeira edi¢do russa de O Capital cai
nas maos da censura tsarista, que em seu parecer afirma que ‘muito poucas pessoas na Russia a lerdo, e
ainda menos a compreenderdo’ (FIGES, 1999, p. 192). A decisdo de nédo proibir a obra pegou de surpresa
os editores, pois qualquer obra que expusesse as ‘doutrinas nocivas do socialismo e comunismo’ tinha de
ser proibida”.

131 prestes (2010, p. 30) revela que até a 12 Guerra Mundial (1914-1918) havia na Russia tsarista mais de
2 milhGes e meio de criancas abandonadas. Situacdo agravada no decurso desta guerra, nos anos de
intervengdo e da guerra civil. Nos primeiros anos do regime socialista, “[...] comegaram a ser criadas as
casas da crianca que, ate o inicio de 1921, ja eram 5 mil unidades que atendiam a 260 mil criancas Orfas
ou abandonadas. No ano seguinte, 0 numero cresceu para 7.815 casas, com 415 mil criangas abrigadas. A
experiéncia de Anton Semionovitch Makarenko em uma col6nia para criangas abandonadas na Ucrénia
tornou-se referencia para os profissionais da educacéo”.

132 Destacam-se entre os pesquisadores da Psicologia Histrico-Cultural autores como Piotr I. Galperin
(1902-1988), Daniil B. Elkonin (1904-1984), Vasili V. Davidov (1930-1998), Aleksandr V. Zaporozhets
(1905-1981).
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producdo: na verdade, metamorfoseou-se em cada etapa da construcdo do socialismo
russo. Neste sentido, o fato da propriedade privada ter sido suprimida juridicamente ndo
garantiu que, automaticamente, a abolicdo das relacbes burguesas nos anos que
seguiram a Revolucdo Socialista. Além desta contradi¢do, internamente, estava posta
uma situacdo de interesses antag6nicos entre parte dos camponeses e dos operarios, pois
enquanto aqueles visavam a propriedade ou a pequena propriedade, estes almejavam a
socializacdo dos meios de producdo e da propriedade (TULESKI, 2002).

O novo ordenamento social e o isolamento promovido pelos paises capitalistas
demandavam a mudanca em Vvérias esferas da sociedade, dentre elas: a organizacdo da
relagdo com as massas camponesas, maioria esmagadora da populagédo; novas formas de
desenvolvimento da agricultura, que apresentava relacdes préprias da época feudal; o
rapido desenvolvimento da industria que a época era precario pelo lento
desenvolvimento do capitalismo da Russia em relacdo aos paises centrais do
capitalismo. Além disso, era preciso estabelecer novas relaces de dinheiro e de
mercado, ja que as relacGes capitalistas ndo forma eliminadas completamente, pois,
como explica Tuleski (2009, p. 39), “[...] as formas, sob as quais estas se manifestavam,
continuavam a reproduzir-se, como: a moeda, 0 preco, o salario, o lucro, etc. Tais
formas ndo podiam ser abolidas por decreto”.

Medidas objetivas, pautadas em mudancas econémicas e sociais profundas,
foram instituidas no contexto pds-revolucionario: transicdo da pequena producéo
agricola para a agricultura coletiva viabilizada pelo desenvolvimento da industria leve e,
prioritariamente, da pesada, base da economia nacional (TULESKI, 2002; BARROCO,
2007a) “A industrializacdo significaria, portanto, um processo para transformar um pais
agrario em outro industrialmente desenvolvido, alcan¢ando a independéncia tecnolégica
e econdmica, refor¢cando a sua capacidade defensiva” (BARROCO, 2007a, p. 56). A
industrializacdo dependeria, desse modo, do avanco técnico e da qualificacdo dos
trabalhadores em sua maioria oriundos do campo (TULESKI, 2009).

Vale lembrar, em conformidade com Barroco (2007), Tuleski (2002, 2009) e
Prestes (2010), que a superacdo das relagOes capitalistas de producdo no contexto
soviético demandava a superacdo do carater individual e individualista com vistas a
coletividade, ndo se tratando, portanto, de substituir uma dada forma de exploragédo por
outra, mas de construir uma nova forma de viver. Em funcéo disto, promulgou-se, apos
a proclamacdo da Republica Soviética, a expropriacdo da propriedade privada; a

centralizacdo do poder e coordenacdo do processo produtivo para enfraquecer
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econdmica e politicamente a burguesia e restabelecer a producédo; a nacionalizagéo da
terra, sem qualquer tipo de compensacdo aos ex-proprietarios, abolindo as bases
econémicas do dominio politico dos latifundiarios bem como conquistando aqueles que
trabalhavam na terra, a quem fora entregue o objeto da expropriacdo; o fim dos titulos
de nobreza e instituida a denominagdo comum “cidaddos da republica Russa”; a
extingdo dos poderes do governo provisério e criacdo dos Comissariados do Povo™®.
Contudo, é preciso salientar que foi a organizacdo paulatina de cooperativas que
permitiu a nova forma de organizacao social e de sobrevivéncia (BARROCO, 2007a).

Antes da Revolugdo de Outubro, existiam mais de 20 milhdes de
pequenos agricultores na Russia. Milhbes de trabalhadores rurais
trabalhavam para grandes latifundiarios e capitalistas agrarios, e a
unido dos camponeses em cooperativas socialistas, bem como a
grande organizagdo das terras do Estado permitiriam & Unido
Soviética, num curto periodo histérico, por fim ao atraso de séculos da
agricultura, a miséria, aquela forma de exploracdo e obscurantismo no
campo. Paralelamente, realizou-se uma Revolucéo Cultural no campo,
retirando as pessoas do atraso em que se encontravam ao se
apropriarem de novos aspectos ou contetidos da cultura (BARROCO,
2007a, p.53, grifos da autora).

No que se refere a cidade, a organizacdo da industria também regulou-se pela
propriedade socialista dos meios de producdo, por meio da nacionalizacdo e estatizacao
das empresas, almejando a producdo publica'®. Para tanto, Lénin elaborou um

programa concreto, estabelecendo os métodos para a nacionalizacdo da propriedade

133 Tuleski (2009) explica que em 1921 foi instituida a Nova Politica Econémica (NEP) que tinha por
objetivo recuar do Comunismo de guerra para o Capitalismo de Estado com a finalidade de reconstrucéo
da sociedade e o fortalecimento da alianga entre campesinato e operariado, essencial para o
restabelecimento da economia bem como para o fortalecimento do socialismo. Neste sentido, um dos
objetivos da NEP era vencer a crise e superar a fome e 0 caos econdmico do pais, sendo necessaria a
recomposicao da producdo, alcancada no periodo de vigéncia da NEP. Além deste objetivo, era vital o
desenvolvimento rapido das trocas entre cidade e campo, base material para alianca entre campesinos e
proletariado. Com a morte de Lénin (1924) e com a crise da “coleta” de cereais (1927) — produtos que
desempenhavam papel essencial na alimentacdo das cidades e nas exportacBes russas —, a NEP foi
gradativamente, a partir de 1927, sendo abandonada pelo partido. A autora salienta que “As tendéncias
antagdnicas, ou seja, a luta de classes, permanece durante a NEP e torna-se acirrada apés a crise da
‘coleta’ de 1927, as contradi¢cdes ficam mais evidentes, exprimindo as dificuldades de se construir o
socialismo em um s6 pais” (TULESKI, 2009, p. 55)

13% Tuleski (2009, p. 42-43) alerta para o fato de que importantes participantes da burguesia passaram a
ocupar cargos elevados pelo seu conhecimento técnico-administrativo, pois “o conhecimento técnico
passava a ser valorizado em todos os 6rgdos estatais, principalmente naqueles responsaveis pela
coordenagdo e organizagdo da producdo. Observa-, portanto, que as condicOes especificas criadas pela
Revolugdo, no &mbito da producdo, determinaram, em grande parte, a reinsercdo da burguesia nas
mesmas atividades exercidas anteriormente. Alguns membros desta intelligentsia penetraram nos
aparelhos administrativos do Estado, sobretudo nos da area econdmica, no novo sistema juridico e na
policia politica. Ao mesmo tempo, parte da burguesia continuou a participar ativamente de operacées
econdmicas vantajosas, por meio de traficos ilegais, conservando uma forgca econémica que ndo poderia
ser negligenciada”.
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privada da burguesia, que incluia os bancos bem como o controle tanto do operariado na
producdo, compra, armazenamento, venda de produtos quanto nas atividades financeiras
das empresas e industrias nacionalizadas e estatizadas (BARROCO, 2007a). A autora
salienta ainda que a sustentacao destas medidas demandou, de forma geral, a criacdo de
sindicatos e de organizacGes cooperativas para aprimorar a direcdo das industrias, para
implementar a participagdo da coletividade na gestdo, para lidar com as sabotagens da
burguesia e para a organizacdo da classe trabalhadora. Contudo, estas medidas nao
eliminaram a luta de classes presente URSS.

Um ponto que merece destaque refere-se que esta mudanca radical ndo era obra
de um individuo ou de um grupo de camaradas bolcheviques'®*. Ao contrario, a
construcdo da sociedade socialista, mesmo com todas as adversidades, sofrimentos,
renuncias e embates sangrentos — proprios de uma época revolucionaria — advinha das
massas dos trabalhadores, em estado de fome e miséria, em contraposicdo aos interesses
da burguesia. Neste contexto, cientistas, pesquisadores e especialistas, de diferentes
areas, que permaneceram no pais objetivavam colaborar com 0 novo regime,
promovendo 0 avanco da ciéncia para a educacdo do povo, para a construcdo do novo
homem e da nova sociedade. Como ja salientado, a ciéncia nesta sociedade era
extremamente valorizada, pois postulava-se que 0s avancos cientificos poderiam
auxiliar no enfrentamento dos problemas politicos e econdmicos da época (SHUARE,
1990).

Tal como Barroco (2007a) ndo entendemos a sociedade soviética como perfeita,
mas como uma construcdo histérica que se desenvolveu a partir de necessidades
136, n

humanas reais e que seus pontos criticos, especialmente no periodo stalinista do

135 Bottomore (2001, p. 34) explica que o bolchevismo é a pratica revolucionaria socialista marxista.
Lénin é considerado o fundador desta tendéncia politica, explicitada em 1903, no Segundo Congresso
Social Democrata dos Trabalhadores Russos. “Desde entdo, Lénin reconheceu a existéncia do
bolchevismo como ‘uma corrente do pensamento politico e um partido politico’. Surge de uma cisdo em
dois grupos, a partir da divergéncia sobre as quais eram as condi¢Bes para que se fosse considerado
membro do partido: os bolcheviques, sendo a parte majoritaria e 0s mencheviques, a minoritaria; mas
somente em 1917, a expressdo bolchevique apareceu oficialmente como denominagdo do Partido Social-
Democrata dos Trabalhadores Russos (Bolcheviques). A partir de 1918, o partido passou a ser nomeado
de Partido Comunista Russo e, em 1925 mudou para Partido Comunista de Toda a Uni&o
(Bolcheviques). Em 1952, a designacéo tornou-se Partido Comunista da Unido Soviética (PCUS).

13 prestes (2010, p. 49-50) explica que “o final dos anos 20 e 30 foram marcados por uma reviravolta na
cultura, na ciéncia e na educacdo. Para se fortalecer no poder, Stalin iniciou a caca as bruxas e adotou a
censura e a repressdo como armas para atingir seus objetivos. As produgdes cientificas passavam pelo
crivo da censura e tinham que declarar seus fundamentos marxistas para serem publicadas. O
fortalecimento do poder de Stalin, em 1930, revela a perversidade daqueles que comecavam a dar as
cartas. Foram significativas as baixas nas fileiras das mais diversas areas, desde os orgdos
governamentais, passando pela classe artistico-cultural e atingindo de forma contundente os cientistas,
principalmente os judeus. O marxismo transformara-se em dogma e ndo s6 a psicologia, mas todas as
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anulam o trabalho de cientistas e educadores soviéticos, como é o caso de Vigotski e
continuadores, bem como néo eliminam a defesa destes por uma sociedade socialista. E
patente, segundo Barroco (2007a), que a nacionalizacdo e a coletivizacdo dos meios de
producdo e da propriedade como medidas oficiais em si e por si mesmas nao
garantiriam a formagao da nova sociedade, a qual demandava a formagéo de uma nova
consciéncia. O avanco das ciéncias neste interim era essencial.

Neste contexto, o grupo de estudiosos, liderado por Vigotski, elaborou a
Psicologia Historico-Cultural, necessaria em uma época em que a luta pela educacdo do
novo homem, dentre outros elementos, caracterizava-se pela defesa da formagédo de um
homem letrado e com consciéncia critica que pudesse ser participe das riquezas da
cultura humana (SILVA, 2007). Aos pensadores soviéticos era clara essa empreitada,
sendo que muitos deles — como é o caso de Vigotski e colaboradores —, envolveram-se
com ela de modo direto™’, desenvolvendo seus estudos.

Desenvolver estudos para Vigotski exigia uma nova compreensdao da
constituigdo humana e a elaboracdo de uma “nova” psicologia que superasse as
explicacbes reducionistas, auxiliasse na solucdo dos problemas postos pela pratica
social e promovesse a humanizacdo. Para tanto, era fundamental a eliminacdo das
relagbes sociais de producdo capitalista, as quais ddo base material para psicologia
burguesa.

Neste sentido, Vigotski no célebre texto O significado histérico da crise da
Psicologia, de 1927, explicita 0 quanto a ciéncia psicol6gica carecia de um novo

método, para apreensdo e explicacdo dos fendmenos ou eventos humanos que

areas do conhecimento deveriam basear-se nos postulados da ‘filosofia marxista’, tendo, que,
obrigatoriamente, trazer citagdes das obras de Marx, Engels e Lénin. [...] ‘o pensamento ousado, inquieto,
fecundo de Marx sofreu uma codificagdo doutrindria que o engessou. Transformou-se num repertdrio
cada vez mais ineficaz de respostas prontas para todas as questdes, a juizo dos dirigentes politicos da
ordem constituida (tida como intrinsecamente ‘revolucionaria’)’ (KONDER, 2000, p. 22). A psicologia
também foi atingida pela luta ideoldgica. A ideias de Marx, Engels e Lenin se transformaram em dogmas
e deveriam, a partir de entdo, fundamentar qualquer trabalho cientifico. O fogo da critica atingiu a
reflexologia, de Berrterev, a reatologia, de Kornilov, a escola de Bassov, acusada de mecanicismo em
seus estudos, e a concepgdo histérico-cultural de Vigotski. A opinido de que as posi¢des ideoldgicas e
cientificas de Vigotski e de seus colaboradores eram duvidosas comegou a ser propagada em
determinados circulos apds a expedicao, liderada por A. Luria, & Asia Central, mais precisamente, para o
Uzbequistao.” (PRESTES, 2010, p. 49-50). As producdes vigotskianas foram proibidas na URSS, em
1936 até 1956.

37 prestes (2010) atenta para o fato do compromisso de Vigotski com a educagéo social, sendo que [...]
alguns documentos atestam que, ja formado e ainda em Gomel, ocupou cargos importantes ndo s6 em
instituicdes de educacdo, nas quais lecionou, mas também em 6rgdos do Comissariado do Povo para
Instrugdo, em sua regido. Além disso, existem registros de seu compromisso com as tarefas lancadas pelo
poder dos Sovietes que estabelecia como meta a transformacdo do homem novo, o homem da nova
sociedade socialista (VIGODSKAIA e LIFANOVA, 1996 apud PRESTES, 2010, p. 37).
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suplantassem os dualismos tais como normal/patolégico, individual/social,
organico/mental e a fragmentacdo, por conseguinte, da compreensdo do psiquismo
humano.

Sobre a base do materialismo historico-dialético, compreendia quanto era
necessaria nas primeiras décadas do seculo XX uma psicologia cientifica que buscasse o
principio explicativo essencial dos fendmenos e que superasse o0s limites dos sistemas
teodricos que apresentam multiplicidade de fendbmenos e métodos de investigacédo e, com
isso, ndo unificam fatos de diferentes dominios, bem como n&o conectam o0s
conhecimentos com os fatos que estdo fora deles (VIGOTSKI, 1999). Contrapunha-se,
portanto, as inUmeras disciplinas particulares (ou sistemas tedricos) — como, por
exemplo, a psicanalise, a psicologia da Gestalt, a reflexologia e o personalismo — que ao
serem desprovidas de principios explicativos gerais transformavam principios parciais
em leis universais, tendendo a se transformar num principio explicativo de todos os

fendmenos psicoldgicos.

As idéias da psicanalise nasceram de descobertas especificas no
campo da neurose; estabeleceu-se de forma indiscutivel o fato de que
toda uma série de fendmenos psiquicos é determinada pelo
inconsciente e o fato de que a sexualidade se oculta numa série de
atividades e sob formas que anteriormente ndo eram consideradas
eréticas. Paulatinamente, essa descoberta concreta, respaldada pelo
éxito de sua aplicagdo terapéutica e com a autoridade que isso Ihe
conferia (isto é, sancionada pela veracidade de sua préatica), foi
transposta por uma série de campos adjacentes, como a psicologia da
vida cotidiana ou a psicologia infantil, além de apropriar-se da
totalidade dos enfoques teéricos sobre a neurose. No confronto
disciplinar, essa idéia se impds sobre 0os mais distantes ramos da
psicologia, sustentando-se que com ela se poderia estudar a psicologia
da arte ou a psicologia dos povos. Mas a psicanalise estava
ultrapassando desta forma os limites da psicologia: a sexualidade se
transformava no principio metafisico de uma série de idéias
metafisicas [...] O comunismo e o totem, a Igreja e a obra de
Dostoiévski, o ocultismo e a publicidade, o mito e as invenc¢des de
Leonardo da Vinci séo apenas sexo disfargado e mascarado.
Semelhante foi o caminho seguido pela idéia do reflexo condicionado.
[...] Todo sonho, pensamento, trabalho ou criagdo € um reflexo. A
psicologia da arte, a psicotecnia e a paidologia, a psicopatologia e
inclusive a psicologia subjetiva acabam submetidas. [...] E, de novo,
assim como na psicandlise, no mundo tudo é reflexo. Anna Karénina e
a cleptomania, a luta de classes e a paisagem, o idioma e 0s sonhos
também sdo reflexos.

A psicologia da Gestalt [...] transformada finalmente em ideologia, a
psicologia da Gestalt descobre as Gestalten na fisica, na quimica, na
fisiologia e na biologia, e a Gestalt, enxugada até chegar a se
converter numa férmula l6gica, aparece no fundamento do mundo; ao
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criar o mundo, disse Deus: ‘que seja Gestalt’ e tudo se transformou
em Gestalt (VIGOTSKI, 1999, p. 225-226).

O mesmo ocorreu com o personalismo, pois as investigacbes da psicologia
diferencial teriam se ampliado para além dos seus limites, incluindo no conceito de
personalidade ndo somente o homem, mas também os animais e plantas, e “todo mundo
se converteu em personalidade” (VIGOTSKI, 1999, p. 226).

Vigotski (1999) analisa que hd a tendéncia em estabelecer um principio
explicativo unitario que atue para além dos limites da ciéncia que surgiu, convertendo-
se num principio explicativo do sistema global da realidade. Com isso, determinado
principio explicativo que tudo pretende explicar, acaba por nada explicar.

Vigotski, de modo algum, nega os estudos realizados até entdo pelas correntes
da psicologia, contudo, explica que a crise da ciéncia psicolégica ndo reside na vasta e
complexa série de fatos e fendmenos (psiquismo, comportamento, inconsciente, etc.),
pois estes sdo necessarios e vitais. O problema centra-se na forma particular e especifica
de explicacbes parciais e fragmentadas dos sistemas ou correntes teoricas, culminando

em classificacOes distintas, fatos distintos e ciéncias distintas. Neste sentido,

[...] O volume do conceito aumenta e tende ao infinito e, de acordo
com a conhecida lei da légica, seu contetdo tende com idéntica
celeridade a zero. Cada uma dessas idéias é, no lugar que lhe
corresponde, extraordinariamente rica quanto ao seu conteido, esta
cheia de significado e sentido, esta plena de valor e sentido, esta plena
de valor e é frutifera. Mas quando as idéias se elevam a categoria de
leis universais passam a valer o mesmo, tanto umas quanto as outras
sdo absolutamente iguais entre si, isto €, simples e redondos zeros; a
individualidade de Stern é para Békhterev um complexo de reflexos,
para Wertheimer uma Gestalt e para Freud sexualidade (VIGOTSKI,
1999, p. 227).

Era premente a defesa pelo autor soviético da coordenacdo critica da diversidade
dos dados heterogéneos, da proposicdo de principios gerais fundamentais e,
essencialmente, da construgdo de unidade tedrico-metodolégica na Psicologia coerente
com as exigéncias da realidade objetiva (MARTINS, 2008). Para Vigotski, a elaboragéo
da Psicologia soviética ndo consistia na construcdo de mais uma abordagem da
Psicologia, mas na sistematizacdo de uma Psicologia verdadeiramente cientifica, ou
seja, “[...] de uma psicologia Unica, que ndo admite outra. Se trata de realizar a

psicologia como ciéncia” (VIGOTSKI, 1999, p. 416). E com este ensejo que Vigotski
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afirma que o materialismo histérico-dialético dara unidade a Psicologia enquanto

ciéncia. Preleciona Vigotski

E para nés a questdo deve ser formulada assim: nossa ciéncia se
tornard marxista na medida em que se tornar verdadeira, cientifica; e é
precisamente a sua transformacdo em verdadeira, e ndo a coordena-la
com a teoria de Marx, que nos dedicaremos. Tanto para preservar o
legitimo significado da palavra, como para responder a esséncia do
problema ndo podemos dizer: “psicologia marxista”, no sentido em
que se diz: psicologia associativa, experimental, empirica, eidética. A
psicologia marxista ndo é uma escola dentre outras, mas a Unica
psicologia verdadeira como ciéncia; outra psicologia, afora ela, ndo
pode existir. E, pelo contrario: tudo que ja existiu e existe
verdadeiramente cientifico na psicologia faz parte da psicologia
marxista: esse conceito é mais amplo que o de escola e inclusive o de
corrente. Coincide com o conceito de psicologia cientifica em geral,
onde quer que se estude e seja quem for que o faca (VIGOTSKI,
1999, p. 415, grifos do autor).

Como salientado, tal proposicdo ndo surgiu ao acaso, mas foi erigida pelas
contradicGes sociais de uma época especifica: o desenvolvimento desta teoria ao almejar
a superagdo da “velha” psicologia — guiada pelas relagdes capitalistas de producdo — e a
criagdo da “nova” psicologia — coerente com os postulados socialistas — refletia a luta de
classes presente na URSS (TULESKI, 2002, 2009). Esta teoria é expressdo, portanto, de
uma necessidade historica de explicacdo da condi¢cdo humana enguanto vir a ser
humano, sendo que as necessidades e poderes dos homens podem ser transformados em
outras novas pelas condic¢des objetivas que surgem pelas mudangas reais de vida.

Era claro a Vigotski que a concretizacao da Psicologia cientifica demandava, em
ultima instancia, a superacdo dessa dicotomia na realidade objetiva, pois estando a
sociedade comunista em formacdo ndo era possivel existir uma psicologia comunista
acabada. Esta sO seria capaz de se completar com a concretizacdo desta forma de
organizacdo social e com a mudanca das relacBes sociais de producdo (TULESKI,
2002). Nas palavras de Vigotski,

Ser donos da verdade sobre a pessoa e da propria pessoa é impossivel
enquanto a humanidade nédo seja dona da verdade sobre a sociedade e
da propria sociedade. Ao contrario, na nova sociedade, nossa ciéncia
se encontrara no centro da vida. “O salto do reino da necessidade ao
reino da liberdade” colocara inevitavelmente a questdo do dominio do
préprio ser, de subordind-lo a nés mesmos. (VIGOTSKI, 1999, p.
417)
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Mesmo nédo estando o socialismo e, por conseguinte, a Psicologia comunista
acabadas, as condicbes precarias de existéncia e as explicagbes subjetivistas ou
mecanicas destas condic¢Oes e da formagdo do homem estavam postas e precisavam ser
pensadas no sentido de autotranscendéncia.

Para Vigotski (1999), as correntes da Psicologia vigentes — idealistas e
cientifico-natural — ndo esclareciam a esséncia do desenvolvimento do género humano e
ndo explicavam a origem das limitacOes e as desigualdades do desenvolvimento social e
individual na sociedade capitalista. Cada qual a sua maneira, desvincularam a
subjetividade das condic¢des objetivas de vida, o psiquismo e comportamentos humanos
se dissolveram no relativismo e no individualismo. Em outras palavras, o0 homem ¢é
determinado por leis individuais e subjetivistas que desconsideram o encadeamento da
historia pelos homens em suas ac6es coletivas.

Vigotski, por meio de estudo detalhado das abordagens dominantes na
Psicologia, demonstra 0s pontos positivos e negativos, e o faz explicitando os avancos e
retrocessos, historicamente.

Para Vigotski (1999), as teorias existentes diferem umas das outras apenas na
forma, sendo expressfes alienadas de uma desumanizacdo crescente e, por isso,
incapazes de perceber o especificamente natural como o fundamento humano dos
comportamentos e fenémenos psiquicos afirmados. Ao ndo exporem as questdes
basilares do desenvolvimento humano, explica Vigotski, inviabilizam a possibilidade de
pleitear a mudanca dessa sociedade, como se esta fosse imutavel ou uma totalidade
inerte homogénea. Contrapor-se a tais tendéncias implicaria em se ter algo a pbr no
lugar o que significava para Vigotski apreender que a solucdo dos problemas ndo seria
encontrada no interior das fronteiras do mundo especulativo do individuo efetivamente
isolado, mas nos fenémenos socio-historicos especificos da sociedade de classes, em

geral, e na sociedade capitalista, em especifico. Barroco esclarece que

Na verdade, o tempo todo, mesmo tratando de temas especificos,
demonstra a vivacidade, a dindmica e a riqueza do desenvolvimento
humano e a impossibilidade de se tentar apreendé-lo sob moldes téo
aridos e infrutiferos como apresentados pela psicologia do inicio do
século XX, conforme as diferentes escolas e correntes existentes
(BARROCO, 2007a, p. 21).

Remetendo-se aos fundamentos do materialismo historico-dialético, Vigotski

enfatizava que a psique humana — bem como a esséncia humana — ndo é imutavel ou



233

invariavel no decorrer do desenvolvimento historico em funcdo da sua origem social.
Na VI Tese sobre Feuerbach, Marx afirma que “[...] a esséncia humana nao ¢ uma
abstracdo inerente a cada individuo. Na sua realidade ela é o conjunto das relacdes
sociais” (MARX, [19--]c, p.209). Por essa perspectiva, Vigotski afirmava que tudo no
homem é social ainda que as manifestagdes da sua psique ocorram subjetivamente
(VYGOTSKI, 1995).

[...] cada pessoa é em maior ou menor grau 0 modelo da sociedade, ou
melhor, da classe a que pertence, ja que nela se reflete a totalidade das
relacdes sociais.

Podemos ver que nesta apresenta¢do o conhecimento do singular é a
chave de toda psicologia social; de modo que temos de conquistar
para a psicologia o direito de considerar o singular, isto €, o individuo,
cOmo microcosmo, como um tipo, um exemplo e modelo da sociedade
(VIGOTSKI, 1999, p. 368)

Uma das teses centrais da Psicologia Historico-Cultural trata do
desenvolvimento do psiquismo como sendo sécio-histérico, uma vez que a formacao e
estruturagdo da consciéncia e das capacidades humanas séo originadas no e pelo
trabalho. O conteudo da esséncia e do psiquismo humanos reside no trabalho, ou seja, a
existéncia do homem ndo é dada pela natureza, mas é criada e produzida pelo proprio
homem (VYGOTSKY e LURIA, 1996). Parafraseando Engels, Vygotsky e Luria (1996,
p. 88) afirmam que o trabalho “é a primeira condi¢do fundamental de toda a vida
humana; e o é em tal grau que, em certo sentido, devemos dizer: o trabalho criou o

proprio homem”. E com este ensejo que Leontiev (1967) assevera que

Todas as criacBes do homem, a partir do primeiro instrumento manual
até a técnica mais moderna, desde a palavra mais primitiva, até as
linguas vivas contemporaneas altamente desenvolvidas, levam a
marca do trabalho do conjunto de seres concretos, de sua atividade
material e espiritual, que adquire condig@o de objeto em seu produto;
0 que implica que o que se manifesta na atividade do homem, isto é,
na natureza essencial deste, suas aptiddes, fica encarnado em seu
produto (Marx disse: aparece na forma de natureza latente). Por outro
lado, cada ser humano isolado que se desenvolve em sociedade se
encontra com um mundo transformado e criado pela atividade de
geracOes precedentes, com um mundo que encarna 0s progressos do
desenvolvimento historico das aptidées humanas (LEONTIEV, 1967,
p. 57-58).

A esséncia humana € determinada pelos individuos reais em sua existéncia

efetiva, pelas a¢des humanas concretas em determinadas condi¢Ges materiais de vida, as
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quais engendram contradicGes e a histéria humana. Vigotski da materialidade aos
fendmenos e fatos da consciéncia humana, pedra angular da Psicologia cientifica.
Leontiev (1997) explica que,

Através da hipoOtese do carater mediado dos processos psiquicos
mediante “instrumentos peculiares”, Vygotski tratava de introduzir na
ciéncia psicoldgica as diretrizes da metodologia dialética marxista,
ndo de um modo [apenas] declarativo, sendo materializado em um
método. Essa é a principal caracteristica de toda obra de L. S.
Vygotski e nela precisamente radica todo seu éxito (LEONTIEV,
1997, p. 432).

Vigotski propunha algo inovador para o entendimento dos processos psiquicos:
estes ao serem mediados por ferramentas ou instrumentos auxiliares, criados pelos
homens no decurso do desenvolvimento da historia, sofrem alteracdes qualitativas,
reequipando 0s processos psiquicos naturais ou elementares — pensamento em imagens,
memoria imediata, atencdo involuntaria, etc. — em processos psiquicos culturais ou
superiores — pensamento légico, atencdo voluntaria, memoria mediada, etc. A formacéo
dos processos psiquicos tem base histdrica e social; o desenvolvimento da humanizacgéo
e do controle do prdprio comportamento € necessariamente um processo cultural
decorrente da apropriacdo das objetivagdes humanas. A respeito do desenvolvimento
humano das fungdes psiquicas, Vygotski (1995, p.12) ndo concorda com a concepgao

tradicional, pois esta

[..] é incapaz de considerar estes fatos como fatos do
desenvolvimento histérico, porque os julga unilateralmente como
processos e formagBes naturais, confundindo o natural e o cultural, o
natural e o histérico, o biolégico e o social no desenvolvimento
psiquico da crianca; dito brevemente, tem uma compreensdo
radicalmente errbnea da natureza dos fendmenos que estuda.

Tal perspectiva tedrica enfatiza que compreender a evolu¢cdo humana e a
constituicio do homem cultural, a estruturacdo da sua personalidade e de seu
comportamento, demanda situa-lo no contexto historico, com determinado
desenvolvimento das forcas produtivas e com formas especificas de relagdes sociais.
Possibilita, portanto, explicitar as contradigdes desta época historica e vincular a
formagéo dos homens a um determinado modo de existir, derivado da vida coletiva.

Sob estes fundamentos, os autores supracitados defendem que é crucial a

compreensdo da configuracdo da divisdo do trabalho e das relagbes produtivas na
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sociedade de classes e, especificamente, na sociedade capitalista, para o entendimento
das possibilidades e limitagGes da aprendizagem e desenvolvimento humanos.

Vigotski compreende que a degradacdo humana néo € inerente ao homem, mas é
produzida em determinada época e por determinadas condicdes criadas pelos homens. E
justamente por isso que pode ser superada, a medida que o trabalho se torne um fim em
si mesmo, enquanto atividade interior, enquanto atividade livre ndo impeditiva dos
poderes humanos.

Tinha clara a empreitada na sociedade pés-revolucionaria de que a atividade
vital ao deixar de ser baseada na propriedade privada e na troca — sem a mediacao
alienante da divisdo do trabalho na sociedade capitalista —, adquiriria o carater da
atividade do homem como ser genérico. Defendia, portanto, que a liberdade humana de
exercer 0s poderes essenciais do homem, cindidos pelas limitagdes artificiais criadas
pelas reificadas relacOes sociais de producgéo capitalista, pode ser alcangcada a partir de
mudangas radicais no modo de producdo da humanidade. De acordo com Leontiev
(1978a, p. 173-174),

Na sociedade de classes, a encarnacdo no desenvolvimento dos
individuos dos resultados adquiridos pela humanidade na sequéncia do
desenvolvimento da sua actividade global, e a de todas as aptiddes
humanas, permanecem sempre unilaterais e parciais. SO a supressao
do reino da propriedade privada e das relagdes antagonistas que ela
engendra pode p6r fim a necessidade de um desenvolvimento parcial e
unilateral dos individuos. S6 ela cria, com efeito, as condi¢cGes em que
o principio fundamental da ontogénese humana - a saber, a
reproducdo nas aptiddes e propriedades multiplas formadas durante o
processo sdcio-histdrico — se pode plenamente exercer.

Consoante ao materialismo histdrico-dialético é explicitado nesta abordagem
qgue nenhuma sociedade pos-capitalista poderia ter esperancas de realizar o individuo
social sem aniquilar aquilo que é especifico da sociedade de classes: a exploracdo do
homem pelo préprio homem, a luta de classes, a propriedade privada. A defesa de
Vigotski a liberdade humana é orientada ao controle e ao dominio humano sobre as
forcas da natureza e sobre sua prépria natureza, fulcrais para o desenvolvimento de
seres ativos e criativos (BARROCO, 2007a).

No entanto, a producéo tecnologica e objetivacdo do trabalho tém encaminhado,
no decurso da histéria da humanidade, a producdo de homens cindidos das
potencialidades humanas, pois quanto mais a divisdo do trabalho se impde, mais

degradado se torna o homem (VYGOTSKY, 2004). Esta defesa corrobora com aquilo



236

que Marx e Engels (1976, p. 28) postulavam: “A ‘libertagdo’ ¢ um facto histdrico e nio
um facto de intelectual, e € provocado por condi¢des historicas [...]".

Tal mudanca ndo deriva, como abordado no decurso desta tese, de mudancas
institucionais, mas como um processo complexo de mudancas estruturais e radicais em
todas as partes da totalidade humana, inclusive na educagdo do povo para a
transformacéo e elevagdo da consciéncia, para o aprimoramento dos instrumentos do
pensamento, para o fortalecimento da personalidade e da individualidade, para o
desenvolvimento das potencialidades e dos sentidos humanos e para formacdo do
espirito de responsabilidade coletiva, questdes candentes no contexto pods-
revolucionario, conforme expde Barroco (2007a)

[...] desde outubro de 1917, a sociedade soviética ja se punha a buscar
pela ampliacdo do indice de alfabetizados, visando a atender a todos
os cidaddos soviéticos por meio da educagdo escolar e ndo-escolar,
enfrentando o vergonhoso indice de analfabetismo, criticado por
Lénin em diferentes pronunciamentos. Em 1918, por exemplo,
discursou: “Na Russia, a imensa maioria da populagdo ¢ ainda
atrasada e ignorante, por se ter feito tudo o necessario para impedir
gue as massas operarias e exploradas se educassem. Mas existe nessas
massas uma enorme forca vital que pode revelar capacidade de uma
grandiosidade inesperada [..]” (LENINE, 1977a, p. 31).
Marginalidade, aqui, é atrelada a ignorancia e a pobreza, préprias da
heranga czarista. (BARROCO, 20074, p. 65)

Com este ensejo, a educacdo tornava-se uma prioridade e as condicdes
propiciavam a universalizacdo da instrucdo e desenvolvimento da ciéncia. Ao contrario
dos discursos educacionais pretensamente igualitarios propagados na atualidade, como
destacado nos capitulos anteriores, na URSS urgia a educagdo das massas trabalhadoras
e o desenvolvimento do trabalho produtivo para a formacgdo da nova sociedade. Neste
contexto, foi impulsionada a luta em favor de uma forma de organizacdo entre o0s
homens que favorecesse o coletivo e ndo o individualismo. Vygotsky (2004. p. 10-11)

enfatiza que

A educacdo deve desempenhar o papel central na transformacdo do
homem, nesta estrada de formacdo social consciente de geracdes
novas, a educacdo deve ser a base para alteracdo do tipo humano
historico. As novas geracdes e suas novas formas de educacgdo
representam a rota principal que a historia seguird para criar 0 novo
tipo de homem. Neste sentido, o papel da educacdo social e
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politécnica™ é extraordinariamente importante. As idéias basicas que
justificam a educacdo politécnica consistem em uma tentativa de
superar a divisdo entre trabalho fisico e intelectual e reunir
pensamento e trabalho que foram separados durante o processo de
desenvolvimento capitalista.

Vigotsky é claro ao pontuar que a ciéncia, a arte e a filosofia, pautadas na
instrugdo tedrica, por si s6 ndo levam ao reino da liberdade; mas é firme ao esclarecer
que a educacdo formal desempenha papel central na transformacdo do homem e na
formagdo humana, na edificacdo da nova sociedade e novo homem. Empenho da
ciéncia, portanto, a humanizacdo, a educacéo para o povo e para o trabalho enriquecedor
e criativo. Para tanto, a valorizacdo do conhecimento cientifico e a vinculagdo do
trabalho cotidiano com a teoria a todos era imprescindivel para a promogéo do homem
desenvolvido, livre e rico, no sentido proposto por Marx. Sob esta concepcao, Vigotski

enfatiza que a formacéo do trabalhador deve caminhar passo a passo com a ciéncia, pois

Em semelhantes formas o trabalho se transforma em conhecimento
cientifico cristalizado e para adquirir habilidades € efetivamente
necessario dominar um imenso capital de conhecimentos acumulados
sobre a natureza, que sao utilizados em cada aperfeicoamento técnico.
Pela primeira vez na histéria da humanidade, o trabalho politécnico
forma o cruzamento de todas as linhas fundamentais da cultura
humana que era impensavel nas épocas anteriores. O significado
educativo desse tipo de trabalho é infinito porque, para domina-lo
plenamente, é necessario 0 mais pleno dominio do material da ciéncia
acumulada por todos os séculos.

Por ultimo, a questdo mais importante: a influéncia puramente
educativa exercida pelo trabalho. Esse trabalho se transforma
predominantemente em um trabalho consciente e exige dos seus
participantes uma suprema intensificacdo da inteligéncia e da atencéo,
promovendo um labor do operario comum aos niveis superiores do
trabalho criador humano (VIGOTSKI, 2001b, p. 257, 258).

139

Marx e Engels ao tratarem da educacdo™" pontuam que esta ndo constitui uma

revolucdo por si mesma, mas € um instrumento importante para criar condi¢des de

138 Vygotski (2004, p. 10-11) explica que “De acordo com Marx, a educacdo politécnica proporciona a
familiaridade com os principios cientificos gerais a todos o0s processos de producao e, a0 mesmo tempo,
ensina as criancas e adolescentes que habilidades praticas tornam possivel para eles operarem as
ferramentas basicas utilizadas em todas as industrias. Krupskaja formula esta idéia da seguinte maneira:
‘Uma escola politécnica pode ser distinguida de uma escola de comércio pelo fato de centrar-se na
interpretacdo de processos de trabalho, no desenvolvimento da habilidade para unificar teoria e prética e
na habilidade para entender a interdependéncia de certos fendmenos, enquanto em uma escola de
comércio o centro de gravidade esta em proporcionar para os alunos habilidades para o trabalho’".

139 Marx e Engels abordam a tematica da educacéo em obras, como por exemplo, O Capital, escrita por
Marx, em especifico no capitulo XIlI — A Grande IndUstria; A ldeologia Alemd, elaborada por Marx e
Engels entre os anos de 1845-1846; Critica ao Programa de Gotha, produzida por ambos entre 0s anos de


http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/m/marx.htm
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superacao daquilo que avilta 0 homem na sociedade de classes. Por via da educacgéo é
possivel provocar o conhecimento da realidade, o desenvolvimento das funcGes
psicoldgicas superiores e 0 aprimoramento da formacéo cultural, embora as condi¢bes
historicas ndo estejam encaminhando para isso.

Notoriamente os autores soviéticos defendem, por um lado, a educacdo de
qualidade para todos, para os trabalhadores e para sua prole; mas, por outro, entendem
que é preciso criar condi¢fes que transcendam a educacdo que vigora na sociedade
capitalista, ja que neste modo de producdo a educacdo igualitaria € ilusoria.

Fica, assim, evidente, que 0s pressupostos tedricos desta escola psicolégica além
de possibilitar pensar sobre os resultados e consequéncias da educagdo sob os moldes da
sociedade capitalista, nos permite refletir sobre as suas causas e ter uma Visdo
prospectiva do que pode ser feito. Tomando por base Marx e Engels, os autores
soviéticos defendem que as transformacdes dependem dos homens concretos, sendo
fundamental a apreensé@o das leis que regem o funcionamento da sociedade para que,
dialeticamente, ocorra uma atuacdo ativa que, se ndo modifica a realidade posta, cria
condicdes para modificacdes significativas no nivel de consciéncia dos individuos sobre
a sua condicdo de ser datado e histérico.

A partir dos fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, temos clareza que a
educacdo formal, como ja salientado, por si s6 ndo transforma a realidade da sociedade,
mas, nos seus limites, pode auxiliar a transformar a condicdo dos seus alunos. E neste
sentido, que no préximo capitulo analisar-se-40 as contribuicbes da Psicologia
Historico-Cultural em relacdo a aprendizagem do jovem e adulto trabalhador

precariamente escolarizado.

1875 e 1878; Principios do Comunismo, escrita por Engels em 1847 (BARROCO, 2007a; LOMBARDI,
2005).
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CAPITULO V
PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: IMPLICACOES A FORMACAO ESCOLAR DO TRABALHADOR

— Que pretende fazer? — quis saber ela, interrompendo seu discurso.
— Estudar, para depois ensinar os outros. Nos, operarios, temos que
estudar. Temos de saber, compreender o motivo que torna a vida téo
dura para nés.

Maksim Gorki (Mae)

A aprendizagem de jovens e adultos, como salientado nos capitulos anteriores, é
uma temaética que ganhou centralidade nas Ultimas décadas. Contudo, tal discussédo, que
tem primado pela exaltacdo das experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo da
vida, ndo explicita suficientemente o processo de aprendizagem de jovens e adultos
trabalhadores precariamente escolarizados, levando a desvios que fortalecem 0 senso
comum ao subordinarem o processo pedagogico as limitacbes dos alunos.

Hé de se esclarecer que a ciéncia psicologica pode contribuir sobremaneira para
0 enfrentamento destes desvios e, fundamentalmente, para a aprendizagem e
desenvolvimento de trabalhadores precariamente escolarizados conquanto o
entendimento da constituicdo humana em sua genericidade e individualidade sejam
articulados as condic¢des objetivas de vida, indo além de explicagdes que naturalizam ou
tornam subjetivo aquilo que é histérico e social.

Em face disso, objetivamos nesse capitulo discutir as implica¢bes da Psicologia
Histdrico-Cultural para a formacdo escolar do trabalhador. No entanto, consideramos
que alcancar este objetivo demanda analisar o entendimento desta abordagem acerca da

formacdo do homem adulto cultural*®

. Vygotsky e Luria (1996), a partir dos
fundamentos do materialismo histérico dialético, sdo contundentes ao afirmarem que o
estudo do desenvolvimento evolutivo e historico da humanidade é condigcdo para
compreensdo da constituicdo do homem adulto cultural.

A concepcéo desenvolvida por eles alerta que ndo basta determinar as fases do
desenvolvimento humano — muito comum a Psicologia que da primazia ao carater

bioldgico do desenvolvimento —, mas, antes de tudo, é preciso apreender como a

10 Esclarecemos que o termo “cultural” refere-se a cultura universal, contrério ao entendimento pos-
moderno de cultura como negac¢do da totalidade e da universalidade.
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ontogénese resulta da apropriacdo da cultura material e simbdlica, produzida e
acumulada objetivamente ao longo da histéria humana. Em outras palavras, como o
desenvolvimento humano — manifesto de modo individual ou como caracteristica de um
povo — € determinado pelas condicGes objetivas de vida, produzidas coletivamente pelos
homens em suas agBes praticas. Com este norte, os autores adensam 0 pressuposto
marxiano-engelsiano de que a esséncia humana néo é natural ou intrinseca, mas deriva
da esséncia das condicOes sociais concreta. Por essa vertente, 0s autores soviéticos
superam a concepc¢do burguesa de explicacdo do homem, de sua vida e do seu
desenvolvimento.

Ao abordar a metamorfose cultural pela qual o sujeito passa no decurso de sua
vida, consideramos que outra questdo precisa ser trazida a luz para discutir as
implicacdes da Psicologia Historico-Cultural a formacdo escolar do trabalhador: é
possivel mobilizar a aprendizagem e o desenvolvimento dos adultos? Responder a esta
questdo demanda a explicitacdo e exemplificacdo dos estudos interculturais realizados
por Luria e Vigotski, na década de 1930, na famosa expedicdo ao Uzbequistdo e ao
Quirguistdo, no intuito de observarem as consequéncias da reestruturacdo socio-
econdmica e cultural no desenvolvimento dos individuos, em geral, e dos analfabetos e
ou semi-alfabetizados destes locais, em especifico.

Os autores soviéticos investigaram, em ultima instancia, a origem social e
histérica do psiquismo humano bem como o desenvolvimento das potencialidades
humanas enquanto dependentes das condi¢des materiais de existéncia e da forma de
producdo e reproducdo da vida material. Ao postularem o desenvolvimento humano
enquanto processo dinamico, sob um dado movimento de ordem material objetiva,
explicitam a relacdo entre a estrutura da atividade humana e a estrutura do psiquismo
humano. Em face disso, € fundamental entender como o psiquismo humano é
determinado pelas condic¢Bes sociais nas quais vivem os individuos concretos almejando
apreender a dindmica dos processos mentais em adultos precariamente escolarizados.

E importante ressaltar que tratar desta questdo implica reconhecer o que é
geralmente omitido pela Psicologia, como explicita Leontiev (1978b): o homem néo
acomoda a sua atividade e o seu psiquismo as condi¢gdes externas, “socializando-0S”;
posto que as propriedades do psiquismo humano sdo determinadas pelas relacGes reais
do mundo, ou seja, dependem das condicdes historicas objetivas da atividade do homem

no mundo objetivo. Obviamente, isso ndo significa, de modo algum, que sua atividade
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personifica as relagdes da sociedade, uma vez que existem complexas transformacoes e
transi¢cOes que as vinculam.

Esta abordagem teorica postula, portanto, que as atividades psiquicas internas
derivam da atividade pratica, historicamente estabelecida como resultado da formacéo
genérica do homem, e que nos individuos, a cada nova geracdo, essas atividades vao
tomando forma no curso do desenvolvimento ontogenético. Dai, a relevancia em se
estudar o modo pelo qual determinada estrutura objetiva da atividade do ser social
conforma uma dada estrutura subjetiva, a fim de clarificar as consequéncias da
alienacdo do trabalho a consciéncia humana.

Somente ao serem feita tais analises — formagdo do homem adulto cultural e a
relacdo entre atividade pratica e atividade psiquica —, através das quais buscamos
aprofundar as proposicoes desta abordagem ao processo educacional, consideramos ter
elementos suficientes para discutir as contribuicdes da Psicologia Histérico-Cultural
sobre a aprendizagem e do desenvolvimento de jovens e adultos e de como o0 psiquismo

pode ser impactado pelo processo de escolarizagéo.

5.1 A metamorfose cultural da crianca ao adulto: desenvolvimento, modo de vida e

relacdes sociais

Se até entdo objetivamos evidenciar a importancia da relacdo entre a formacao
do psiquismo humano e as condi¢cGes objetivas de vida, procuraremos, agora,
aprofundar a discussdo na direcdo do desenvolvimento do homem adulto, em geral, e do
adulto precariamente escolarizado, em especifico. Para tanto, é fulcral expor como a
Psicologia soviética explica a constituicdo do psiquismo em sua genericidade e em sua
particularidade.

Na sua teoria explicativa Vygotsky e Luria (1996)**

consagraram a expressio
“homem adulto cultural” para esclarecer a concep¢do de homem fundada em

pressupostos materialistas, que pGe em destaque o desenvolvimento ontogenético

1 0 livro “Estudos sobre a histéria do comportamento: o macaco, o primitivo e a crianga”, publicado no
Brasil em 1996, é uma traducéo da obra norte-americana publicada, em 1993, sob o titulo “Studies on the
history of behavior: ape, primitive, and child”. Por ndo existir tradugdo da obra original (publicada na
Russia, em 1930) para o espanhol ou para o portugués salientamos que pode haver problemas na traducédo
indireta (do russo para o inglés e deste para o portugués), sendo necessaria a analise da obra em conjunto
com outros textos lurianos e vigotskianos, bem como sob os fundamentos do materialismo histérico-
dialético.
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atrelado ao desenvolvimento evolutivo e historico. Cabe, entretanto, elucidar uma
polémica terminoldgica no que se refere ao emprego da expressdo “homem cultural”,
categoria essencial no desenvolvimento do presente capitulo.

Embora os autores ndo dediquem um verbete especial a explicacdo desta
categoria, depreende-se do conjunto da obra que os autores tomam a expressao “homem
cultural” no sentido do homem contemporaneo em oposi¢do ao homem primitivo, ou
seja, a0 homem dos primérdios da civilizacdo. Os autores explicam que apreender as
mudangas historicas da natureza humana é fundamental a Psicologia, j& que o
comportamento do homem adulto cultural ndo é apenas produto da evolugdo bioldgica
ou resultado da ontogénese, mas é também produto do desenvolvimento histérico: “No
processo do desenvolvimento histérico da humanidade, ocorreram mudanca e
desenvolvimento ndo s6 nas relacBes externas entre as pessoas e no relacionamento do
homem com a natureza; o proprio homem, sua natureza mesma, mudou e se
desenvolveu” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 95). Como resultado destas mudancas,
formou-se um tipo psicoldgico de homem cultural moderno.

Advertem os psicélogos soviéticos que o desenvolvimento histérico do homem
tem sido estudado menos adequadamente do que as linhas do desenvolvimento
evolutivo ¢ do desenvolvimento da crianga, uma vez que “[...] a ciéncia tem tido a sua
disposicdo muito menos material relativo as mudancas histéricas da natureza humana do

que relativo ao desenvolvimento da crianga e ao desenvolvimento biol(')gico”142

142 A respeito do desenvolvimento histérico do homem, Vygotsky e Luria (1996) caracterizam trés pontos
de vista e trés principios propostos pela Psicologia. O primeiro ponto de vista, apresentado pelo
antropologo inglés Sir Edward Burnett Tylor (1832-1917) — estudioso de temas como mitologia, magia e
mentalidade primitivas do ponto de vista darwiniano — e pelo fildsofo inglés Herbert Spencer (1820-1903)
— proponente da teoria do associacionismo evolutivo — orientou os primeiros etndgrafos e etnélogos que
coletaram grande quantidade de material factual sobre questdes de moral, crengas, habitos, instituicdes e
linguagem de povos primitivos. No campo da Psicologia, esses autores defendiam o ponto de vista do
associacionismo, ou seja, entendiam “a conexao estabelecida entre os elementos de nossa experiéncia
com base em sua contiguidade e semelhanca. Do modo como sugerem esses autores, as leis do espirito
humano sdo sempre uma sé e mesma em todo tempo e por todo globo terrestre” (VYGOTSKY e LURIA,
1996, p. 97). Por meio desta concepcdo, entendiam que a estrutura dos processos do pensamento e do
comportamento ndo difere do homem primitivo e do homem cultural. Nas palavras de Vygotsky e Luria
(1996, p. 97), “Se nds, como pessoas culturais fossemos um belo dia despojados de toda a enorme
experiéncia acumulada pelo homem e colocados nas condi¢fes de vida em que vivia 0 homem primitivo,
pensariamos e agiriamos, disseram Tylor e Spencer, do mesmo modo que um homem primitivo pensa e
age. Consequentemente, ndo é uma questdo do aparelho de pensamento e comportamento e seus
mecanismos especiais 0 que distinguem uma mente cultural [enculturada — J.K.] de outra ndo exposta a
cultura — é apenas uma questdo de quantidade de experiéncia adquirida por cada uma delas”. Sob esta
concepgdo, 0 animismo ou a teoria do espirito de todos os fendmenos e objetos naturais é considerado
como fenémeno central e se encontra no cerne do desenvolvimento cultural do homem primitivo. Assim,
rejeita-se a questdo do desenvolvimento psicolégico do homem no decurso da historia, posto que o
desenvolvimento enquanto tal ndo € possivel “[...] quando, bem no comec¢o do caminho, temos
absolutamente 0 mesmo fendmeno que no fim. O que se quer dizer aqui ndo é desenvolvimento no
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(VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 95). A “psicologia historica” tem consideravelmente

menos material & sua disposicao. Por isso

[...] a investigacdo a respeito dos chamados homens primitivos
constitui uma das fontes mais ricas para a psicologia. Certos povos do
mundo ndo-civilizado, por estarem nos niveis mais inferiores de
desenvolvimento cultural, sdo comumente chamados de homens
primitivos ou selvagens, naturalmente no sentido relativo da palavra.
De pleno direito, esses povos ndo podem ser chamados de primitivos,
porque todos eles parecem possuir um maior ou menor grau de
civilizacdo. Todos procedem do periodo pré-histérico da existéncia do
homem. Muitos possuem tradicbes muito antigas. Alguns
experimentaram diretamente a influéncia de culturas distintas e
poderosas. Outros regrediram a um nivel de desenvolvimento inferior.
No sentido estrito da palavra, hoje ndo existe homem primitivo em
parte alguma, e o tipo humano como se apresenta entre 0S povos
selvagens [os mais antigos] s6 relativamente falando pode ser
chamado de primitivo. A primitividade é o estagio mais baixo e 0
ponto inicial de desenvolvimento histérico do homem. Os dados a
respeito do homem pré-historico, a respeito do nivel mais inferior do
desenvolvimento cultural e a respeito da psicologia comparada de

sentido estrito da palavra, mas, antes, acumulagdo de experiéncia” (p. 98). Em contraposi¢do a esta
concepgdo, Lucien Lévy-Bruhl procurou demonstrar que o mecanismo psicolégico do pensamento do
homem primitivo ndo corresponde ao que se encontra no homem cultural. Constitui o segundo ponto de
vista sobre o desenvolvimento histérico do homem primitivo: “tipos diversos de psicologias individuais
correspondem a tipos diversos de sociedade” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 99). Renuncia, portanto,
“a idéia de, logo no inicio, reduzir todas as operacdes psicoldgicas a um tipo Unico, independentemente da
estrutura de uma sociedade, e de explicar todas as idéias coletivas por um mecanismo psicolégico e ldgico
que continua sempre um s6 e 0 mesmo” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 99). Luria (2003) explica que
Lévy-Bruhl foi um representante destacado da escola socioldgica francesa, a qual procurava demonstrar
que as principais formas de vida psiquica humana eram produto da vida social. Os estudiosos desta escola
afirmavam que as principais categorias especiais ndo se relacionavam tanto com a origem biolégica como
com o social e, por isso, remontavam seus estudos & época dos povos primitivos. Contudo, ao discutirem
o fator social na formagdo da consciéncia individual, analisavam o processo como uma interagdo entre as
representacdes coletivas ou a consciéncia social e a consciéncia individual, ignorando por completo as
formas socio-histéricas concretas do regime social e pratica do homem. A concepcédo de Lévy-Bruhl, em
consonancia com os pressupostos defendidos por outros pesquisadores da escola sociologica francesa, era
a de que o pensamento humano na época primitiva caracterizava-se como magico, diferentemente do
pensamento do homem moderno. “Assim, pois, eles diferenciavam entre o pensamento dos povos
‘atrasados’ e os do ‘mundo civilizado’. A Unica conclusdo a que chegavam era a seguinte: 0s povos
atrasados ndo eram capazes de incluir-se na cultura e representavam grupos humanos psiquicamente
deficientes e isolados do resto da humanidade por uma barreira intransponivel” (p. 12). Muitos
pesquisadores, como Thurnwald, registraram a imprecisdo desta interpretacdo, pois defendiam que o
pensamento do ponto de vista do homem primitivo era légico (VYGOTSKY e LURIA, 1996). Por
exemplo, quando acometidos de alguma doenga, supunham que algum espirito mau tomara o espirito e,
com isso, tentavam exorciza-lo, assustando-o ou fazendo um barulho especifico. Este comportamento se
fundamenta em um pensamento l6gico, bem como “[...] a invengdo e o uso de instrumentos, a caga, a
pecuaria e agricultura e a guerra, tudo isso exige dele pensamento real, ndo so6 aparente. [...] Obviamente,
na esfera da atividade pratica, paralelamente ao tipo de pensamento descrito por Lévy-Bruhl, 0 homem
primitivo também possui pensamento l6gico no sentido estrito dessa palavra, ainda que nao
suficientemente desenvolvido” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 101). Reconhecendo o avango
promovido por Lévy-Bruhl a despeito do desenvolvimento historico do pensamento, Vygotsky e Luria
(1996, p. 148) propdem um terceiro ponto de vista sobre o desenvolvimento cultural do homem, cuja
centralidade reside no “desenvolvimento da tecnologia e, em correspondéncia a isso, o desenvolvimento
de uma estrutura social”. Este ponto de vista serd desenvolvido no corpo do texto deste item.
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povos de cultura diversa sdo Uteis como material para a psicologia do
homem primitivo (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 96, grifos dos
autores).

Leontiev também escreve a respeito do homem na aurora do desenvolvimento

humano, ao tratar especificamente da consciéncia primitiva:

Quando nos falamos de consciéncia primitiva, entendemos uma coisa
absolutamente diferente: a consciéncia humana nos primeiros estadios
do desenvolvimento da sociedade, quando os homens, j& munidos de
instrumentos primitivos, travavam uma luta colectiva contra a
natureza; quando efectuavam o trabalho comum e a propriedade dos
meios de producdo e dos seus frutos era comum; quando, por
consequéncia da divisdo social do trabalho, da propriedade privada e a
exploragdo do homem pelo homem ndo existiam. Em resumo,
gueremos falar da consciéncia das primeiras etapas do
desenvolvimento das comunidades primitivas (LEONTIEV, 1978a, p.
100).

Leontiev (1978a, p. 101) assinala que psicologicamente a estrutura da
consciéncia dos homens no inicio da historia humana caracteriza-se, em primeiro lugar,
“[...] pelo o facto de a nova estrutura de atividade, social por natureza, ndo englobar
inicialmente todos os aspectos desta atividade”. O dominio consciente restringe-se as
Unicas relagbes do individuo referentes diretamente ao processo de producdo material,
conforme explicam Marx e Engels, na obra A ldeologia Alema. Leontiev (1978a, p.
101) exemplifica salientando que “[...] a esfera das significa¢des linguisticas coexiste
com a esfera, muito mais vasta, dos sentidos bioldgicos instintivos, tal como coexistem
ainda as relagbes socialmente mediatizadas do homem com a natureza com as
numerosas ligacdes instintivas que ele mantém com esta” (LEONTIEV, 1978a, p. 101).

Um segundo trago que caracteriza a consciéncia nessa fase € de que o consciente
ainda ndo estd na sua plenitude, haja vista que “o campo interior da percepcao,
inicialmente sombrio, ndo se ilumina de subito regularmente da ‘luz da consciéncia’,
fraca e vacilante a partida [...]. Na origem, o consciente esta estreitamente limitado”
(LEONTIEV, 1978a, p. 101). Por fim, o terceiro traco da consciéncia primitiva,
apontado pelo autor, refere-se que, na origem, 0os homens nao tém consciéncia da sua
relacdo com a coletividade. Contudo, a complexificacdo das relacbes sociais de
producdo, e dos instrumentos promove, dialeticamente, o alargamento do dominio

consciente compondo a base para o desenvolvimento do homem cultural.
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Feita a necessaria ressalva, voltamos a analise de Vigotski e Luria sobre a
constituicdo do psiquismo em sua genericidade e em sua particularidade. Os autores
advertem que o estudo do homem cultural adulto resulta da evolucdo complexa que

combinou pelo menos trés trajetorias, a saber:

A da evolucdo biologica desde os animais até o ser humano, a da
evolucdo historico-cultural, que resultou na transformagédo gradual do
homem primitivo no homem cultural moderno, e a do
desenvolvimento individual de uma personalidade especifica
(ontogénese), com 0 que um pequeno recém-nascido atravessa
inlmeros estagios, tornando-se um escolar e a seguir um homem
adulto cultural (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p.151)

De acordo com Vygotsky e Luria (1996), o desenvolvimento do comportamento
e do psiquismo humano deve se basear nos planos evolutivo, historico e ontogenético,
sendo possivel o entendimento, sob base material, da superacdo da conduta animal, da
formacdo do género humano e dos individuos particulares. Esta concepg¢do acerca da
origem do psiquismo humano e do desenvolvimento desta forma altamente complexa de
vida, refuta a explicacdo postulada tanto pela filosofia idealista, que supde o psiquismo
humano como uma das propriedades naturais do homem, bem como pela filosofia
dualista que considera a consciéncia tdo eterna quanto a matéria (LURIA, 1991).
Desnaturaliza-se, portanto, o desenvolvimento da humanidade ao se demonstrar que o
homem cultural é resultado destas trés linhas, as quais ndo seguem uma sequéncia
linear, mas um processo dialético, uma vez que acarretam mudancas em nova direcao e
padrdo, tendo como base as etapas anteriores.

Em relagdo ao plano evolutivo, Vygotsky e Luria (1996) identificam trés
estagios do desenvolvimento: as reacGes hereditarias, os reflexos condicionados e o
intelecto pratico.

As reacdes hereditarias sdo os instintos inatos que as espécies animais possuem
em sua bagagem genetica, cuja funcdo € a satisfacdo basica de auto-preservacédo e
reproducdo, desenvolvidos ao longo da luta pela sobrevivéncia e das manifestacdes
adaptativas ao meio. A principal caracteristica € que atuam automaticamente e ndo sdo
aprendidos, apesar de que nem todos se apresentam maduros no nascimento. Nas
especies inferiores, as reacdes instintivas prevalecem, e no caso de alguns insetos e

invertebrados o comportamento é totalmente delimitado por elas.
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O estagio dos reflexos condicionados, que se ergue sobre a base das reacdes
hereditérias, refere-se aos comportamentos aprendidos por treinamento e provém da
experiéncia individual do animal. Sua dependéncia das reacfes hereditarias determina
que todo reflexo condicionado apareca sobre a base de um reflexo incondicionado: séo
associagdes entre reacdes inatas e estimulos ambientais. Ainda que se configurem em
formas adaptativas mais sutis e refinadas, ndo criam novas formas de comportamento
por se pautarem em associagdes a reacOes inatas, conforme alertam Vygotsky e Luria
(1996). Os reflexos condicionados alteram o instinto ou, nas palavras dos autores, ha a
“perversdo do instinto” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 57). Conquanto nos animais
inferiores 0 comportamento predominante ainda seja instintivo, nos superiores passa a
existir uma prevaléncia dos reflexos condicionados, sendo os vertebrados, na escala
evolutiva, os primeiros a demonstrarem esta forma de comportamento (VYGOTSKY e
LURIA, 1996).

Sobre este segundo estagio — dos reflexos condicionados — ergue-se o terceiro,
denominado de intelecto pratico, que delimita o Gltimo estagio evolutivo para a classe
animal, mas ndo para 0 homem. Este estagio € encontrado nos macacos antropdides e
caracteriza-se pelo uso de instrumentos rudimentares (VYGOTSKY e LURIA, 1996).
Estudando a obra de Kohler*® e seus experimentos realizados com macacos
antropdides, os autores destacam o comportamento instrumental destes animais.
Atestam que embora 0s simios sejam capazes de utilizar objetos, dispostos no meio,
como ferramentas para alcancar seus objetivos, é necessaria a presenca de ambos —
objeto e objetivo — dentro de seu campo visual. O uso de instrumentos rudimentares é

resultante da experiéncia do animal na natureza, como por exemplo, da necessidade de

143 segundo Vygotsky e Luria (1996), dados da anatomia e da fisiologia comparadas, demonstram que os
macacos antropdides parecem ser 0s parentes mais proximos dos humanos. Sob esta concepgdo, Kohler
dedicou-se a procurar o elo perdido da teoria de Darwin gque une 0 homem ao animal — o elo psicolégico—,
bem como mostrar que tal como o desenvolvimento bioldgico, o desenvolvimento psicologico também
avancou pela mesma rota evolutiva dos animais superiores para 0 homem. Com isso, Kéhler almejou
encontrar nos macacos os rudimentos das formas especificamente humanas de seu comportamento, 0s
quais sdo comumente denominados pelo termo “comportamento geral” ou “mente”. Vygotsky e Luria
(1996, p. 59) asseveram que “Ao fazé-lo, Kdhler seguiu a mesma trajetoria que todas as ciéncias
comparativas de sua época seguiam. ‘A anatomia do homem’, diz Marx, ‘¢ a chave da anatomia do
macaco. Vestigios das formas (de comportamento) superiores presentes nas espécies animais inferiores sé
podem ser compreendidos quando essas [formas — J.K] superiores ja sdo conhecidas”. Kohler optou por
empregar exatamente essa abordagem em seu estudo sobre o comportamento dos macacos. Considerava
que a invengdo e a utilizagdo de instrumentos constituiam as caracteristicas mais essenciais e distintivas
do comportamento humano. Por essa razéo, dedicou-se a tarefa de demonstrar que ja se podem encontrar
os rudimentos dessas formas de comportamento nos macacos antropdides. Kohler realizou seus
experimentos entre 1912 e 1920 na llha de Tenerife, na estagdo de antropdides que a Academia Prussiana
de Ciéncias organizou especialmente para esse fim. Nove macacos (chimpanzés) estiveram sob sua
observacdo e foram utilizados como sujeitos experimentais”.
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alcancar comida. Um ponto importante é que ao ser colocado em situagdo semelhante,
mas com novas condigdes e com dificuldade para atingir seu objetivo, o animal é capaz
de reconstruir a situacdo anterior naquilo que é essencial***. Contudo, o animal nio
elabora idéias, em virtude da limitacao do seu reflexo psiquico.

As diferencas entre o segundo e terceiro estagios, conforme assinalam Vygotsky
e Luria (1996), podem ser descritas em trés tragos distintivos. O primeiro e mais
significativo traco de distingdo € o modo como elas se originam e surgem. Enquanto a
origem do reflexo condicionado se forma como uma resposta aprendida, por meio de
instrugdo e treinamento, estabelecendo-se gradativa e lentamente, a reacdo intelectual
préatica ocorre de forma mais rapida, desde que o macaco descubra a estrutura que
organiza dada situacdo e, tendo descoberto esta estrutura, determinara a partir dai o
lugar e o significado de cada parte isolada em situacdes semelhantes e, até mesmo, em
situacOes alteradas.

O segundo traco novo refere-se a sua funcdo bioldgica. O trabalho do intelecto
se inicia no momento em que a atividade instintiva ou as reacdes condicionadas sdo
bloqueadas ou ndo sdao mais eficazes. Assim, “adaptar-se a condi¢des alteradas, a novas
circunstancias e a novas situacdes € o que caracteriza 0 comportamento dos macacos”
(VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 82).

A terceira propriedade distintiva refere-se a evidente independéncia do
comportamento inventado em relacdo a situacdo concreta em que foi descoberto,
fazendo com que o instrumento adquira significado funcional, ou seja, “tendo
encontrado a solucdo verdadeira, 0 macaco adquire imediatamente a capacidade de
transferi-la generalizadamente a outras situagdes” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p.
83).

Aqui reside, de acordo com os autores, a diferenca entre 0 animal € o homem.

Com efeito, inicialmente, ha de se considerar que:

[...] a despeito do fato de que o macaco manifesta uma capacidade
para inventar e utilizar instrumentos — o pré-requisito de todo o
desenvolvimento cultural humano —, a atividade de trabalho, baseada
nessa capacidade, ndo se desenvolveu ainda no macaco, nem mesmo

144 por exemplo, se 0 macaco antropdide em dada ocasido utiliza um galho para alcancar um alimento, em
outro momento, diante de outro alimento, mas movido pela mesma necessidade e dificuldade, lancara
mao do mesmo artificio para realizar seu intento, caso estejam em seu campo de visdo o alimento e o
objeto (seja o galho ou outro objeto que tenha alguma semelhanca, como por exemplo, uma vara, um
feixe de palha, um pedago comprido de tecido). Ha a reconstrucdo da estrutura anterior em condicGes
alteradas.
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minimamente. O uso de instrumentos na auséncia do trabalho € o que
aproxima o comportamento do homem e o0 do macaco e, a0 mesmo
tempo, 0 que mais o afasta. (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 87,
grifo dos autores)

Diferentemente do homem, 0s macacos usam 0s instrumentos sem a intengéo de
transformacdo da natureza e, ainda, 0s instrumentos ndo desempenham papel
consideravel na histéria do desenvolvimento da espécie. Ndo é o que ocorre com 0

homem, como exposto no capitulo precedente. Segundo Vygotsky e Luria (1996, p. 89),

[...] Na esfera psicoldgica, é também caracteristica do macaco ndo
possuir autocontrole sobre o comportamento ou, em outras palavras,
ser incapaz de controlar o comportamento com a ajuda de signos
artificiais. Isso constitui a esséncia do desenvolvimento cultural do
comportamento do homem (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 90)

Juntamente com os instrumentos objetivos, 0 uso de instrumentos psicoldgicos
desenvolve-se, por meio do trabalho, no periodo histérico do desenvolvimento da
atividade mental humana e constituem o contetdo principal de toda a histéria do
desenvolvimento sdcio-cultural. Assim, os autores sdo contundentes ao afirmarem que o
desenvolvimento do homem, como o0 encontrado até mesmo entre 0S povos mais
primitivos (no sentido de primdrdios da humanidade), é desenvolvimento social. O
desenvolvimento da condicdo animal a condicdo propriamente humana funda-se, como
exposto, na atividade produtiva especificamente humana, no trabalho.

No homem primitivo, a forma de memorizacdo, de interagdo com o mundo, de
registro, de fala, de operacBes numéricas, de pensamento ja sdo expressdes de sua
elevacdo da condicdo meramente animal a condicdo propriamente humana, de regular e
dominar a natureza. Por sua vez, Vygotsky e Luria (1996), apoiando-se nos
experimentos de Lévy-Bruhl, salientam que as funcbes psicolégicas superiores dos
homens primitivos sdo diferentes em relacdo ao homem cultural. O tipo e o processo de
pensamento e de comportamento é historicamente mutavel, posto que a natureza
psicolégica do homem se altera no desenvolvimento histérico, da mesma forma que sua
natureza social. Salientam ainda que, se por um lado, em seu meio, o primitivo revela-se
superior ao cultural nas habilidades necessarias a sua sobrevivéncia (audicdo, olfato,
resisténcia, etc), por outro, essa capacidade revela um comportamento rudimentar para

realizar calculos simples, refletir, rememorar, generalizar, categorizar, etc.
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Vygotsky e Luria (1996, p. 106) pontuam que o cérebro, bem como os aparelhos
sensoriais responsaveis, por exemplo, pela visdo e pela audicdo do homem primitivo
ndo apresentavam diferencas estruturais em relacdo ao homem cultural. De fato, as
diferencas que se observam entre ambos, sdo, na verdade, “[...] extremamente
dependentes de pratica ou da falta de pratica — isto é, em grande medida, as proprias
diferencas acabam estando ligadas ao desenvolvimento cultural” (VYGOTSKY e
LURIA, 1996, p. 106).

E sob esta concepcdo que os autores soviéticos explicam as diferencas entre as
fungdes psicoldgicas do homem primitivo e do homem cultural, especificamente em
relacdo a memodria, ao pensamento e linguagem e as operacfes matematicas. Um dos
eixos de suas formulacdes consiste na relacdo que 0s autores estabelecem entre o
desenvolvimento do nivel superior de controle sobre a natureza e os niveis igualmente
mais desenvolvidos para o controle do seu proprio comportamento. Com efeito, maior
controle sobre a natureza exige a produgdo de maior controle do proprio comportamento
dos sujeitos. Desta maneira que, por exemplo, a linguagem, o célculo, a escrita e outros
recursos técnicos de cultura sdo desenvolvidos, aprimorados e complexificados, e, com

isso, 0 comportamento do homem ascende a um nivel superior.

Do mesmo modo que a crescente supremacia do homem sobre a
natureza baseia-se ndo tanto no desenvolvimento de seus O6rgdos
naturais, quanto no aperfeicoamento de sua tecnologia, assim também
0 crescimento continuo de seu comportamento origina-se
primordialmente no aperfeicoamento de signos externos, métodos
externos, modos que se desenvolvem em determinado contexto social,
sob a pressao de necessidades técnicas e econdmicas.

Todas as operacdes psicoldgicas naturais do homem também sdo
reconstruidas sob essa influéncia. Algumas delas definham, outras se
desenvolvem. Porém, o mais importante, 0 mais crucial € 0 mais
caracteristico para todo o processo [do desenvolvimento — J.K.] é 0
fato de que seu aperfeicoamento vem de fora e é afinal determinado
pela vida social do grupo ou do povo a que o individuo pertence.

Se no macaco encontramos o fendbmeno do uso do instrumento, mas
uma auséncia do uso de signos, vemos a seguir, no homem primitivo,
o fendmeno do trabalho que se desenvolve com base nos instrumentos
primitivos como o fundamento de sua existéncia. Encontramos,
também, uma transicdo a partir dos processos psicologicos naturais
(tais como meméria eidética’®, a percepcdo imediata de quantidades)

%5 Tipo de memoéria, em que os tragos sdo armazenados de forma direta e sensorial, ou seja, a pessoa
qguando lembra, volta a ver, a ouvir e sentir o estimulo na auséncia do mesmo. “Aparentemente, a base
psicoldgica desse tipo de memoria é a intensidade da excitagdo nervosa visual, que se prolonga depois
que o estimulo que provocou a excitagdo no nervo optico ja deixou de ter qualquer efeito. Esse tipo de
eidetismo é observado ndo s6 na esfera das sensacdes visuais, mas também na esfera das sensacfes
auditivas e tateis” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 111)
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para a utilizagdo de signos culturais, para a criacdo de recursos
culturais especificos que ajudam o homem primitivo a regular seu
proprio comportamento. (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 143-144,
grifos nossos).

Vygotsky e Luria (1996) arriscam a hipétese de que na historia do
desenvolvimento do controle da natureza e do proprio comportamento, 0 pensamento
mitico assumiu um papel importante, pois possibilitou ao homem primitivo regular a
natureza externa e interna e, neste sentido, dar “[...] um grande passo a frente em
comparagdo com o comportamento animal” (p. 144). Pontuam que a mente primitiva ao
se direcionar a magia, demonstra pensamento complexo em fun¢do do intelecto prético,
do pensamento técnico e de um tipo de pensamento verbal. Constitui-se, portanto, como
comportamento rigorosamente humano. A tecnologia primitiva e o0 modo de pensar
primitivo ndo sdo gerados pela magia, mas, ao contrario, é a tecnologia e 0s meios
técnicos do pensamento primitivo que possibilitam o pensamento mitico.

Esta questdo ja estava em Marx e Engels (1976) quando de sua critica a critica
de Feuerbach ao idealismo hegeliano. Para Feuerbach, a natureza ndo é divina e era
preciso inverter a idéia da divinizagdo da natureza, colocando 0 homem no centro da
criacdo. Contudo, para Marx e Engels (1976), s6 isso ndo basta, porque embora a
inversdo de Feuerbach constitua um avango sobre a concepcdo idealista, ndo integra o

homem ao seu contexto social. Para Marx e Engels, Feuerbach:

Ndo vé que o mundo sensivel em seu redor ndo é objecto dado
directamente para toda a eternidade, e sempre igual a si mesmo, mas
antes o produto da industria e do estado da sociedade, isto &, um
produto histérico, o resultado da actividade de toda uma série de
geracOes cada uma das quais ultrapassava a precedente, aperfeicoando
a sua induistria e o seu comércio, e modificava o seu regime social em
fungdo da modificagdo das necessidades. Os objectos da mais simples
certeza sensivel s6 sdo dados a Feuerbach através do desenvolvimento
social, da indlstria e das trocas comerciais. (MARX E ENGELS,
1976, p. 30).

A realidade é racional porque se presta ao entendimento, mas o entendimento da
realidade ndo ¢ possivel apenas com as impressdes fornecidas por ela ao “olho nu” do
observador. Para investiga-la € preciso perscrutar-lhe os segredos por intermédio dos
instrumentos da razdo. O mundo sensivel ndo é estatico, é historico e, por isso, exige
que os homens se efetivem como “atividade sensivel”, que ¢ a criagdo material

incessante dos homens das condi¢fes que garantam sua existéncia que, por sua vez,
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exige que o homem, embora parte da natureza, se cologque diante dela como diferente.
Somente neste sentido é possivel pensar na diferenciacdo entre objetividade e
subjetividade.

Vygotsky e Luria (1996) assinalam que a diferenciacdo entre o objetivo e o
subjetivo s6 é possivel quando o homem, ao elaborar um sistema desenvolvido de
técnicas que o auxiliam em sua dominagdo crescente sobre a natureza, torna-se
conhecedor desta como algo extrinseco e que possui suas proprias leis. E, na esfera de
seu proprio conhecimento, ao acumular experiéncia psicolégica, 0 homem torna-se
consciente das leis que regulam o comportamento. Neste sentido, & medida que ha a
separacdo das leis do pensamento e as leis da natureza em funcdo do avanco
tecnoldgico, os atos mégicos involuem e o homem passa, gradativamente, a tornar-se
consciente da realidade objetiva e subjetiva’*.

Tornar-se consciente significa estabelecer mediages complexas com a natureza
e com os outros homens em funcdo do desenvolvimento das forcas produtivas e das
relacBes sociais de producdo. A divisdo social do trabalho possibilita 0 surgimento de
novas necessidades e motivos de comportamento, culminando em atividade psiquica
especifica. Assim, na producdo material da vida, os homens apropriam-se das
elaboracdes ja realizadas e criam formas novas de estarem no mundo, de apreendé-lo e
de transforma-lo, tornando gradativamente menos imediatos 0s motivos biologicos
(BARROCO, 2007a).

A partir da atividade vital humana, desenvolvem-se as condigdes reais para o
surgimento do homem cultural, o qual domina, cada vez mais, formas de refletir a
realidade por meio da abstracdo e da generalizacdo, caracteristicas especificas da
consciéncia humana desenvolvida. Fundamentados nos escritos de Marx e Engels, 0s
autores soviéticos afirmam o desenvolvimento humano na passagem da condi¢do de
espécie bioldgica a condicdo de género humano e, desta, ao homem particular
(BARROCO, 2007a).

Ao dialetizarem desenvolvimento natural e desenvolvimento cultural, Vygotsky
e Luria (1996) consideram pontos de virada, ou etapas criticas na evolucdo do
comportamento, o uso de instrumentos pelos macacos, o trabalho e os instrumentos
psicologicos pelo homem primitivo e a ruptura, na crianga, da linha de desenvolvimento

psicologico-natural, que ascende para a condicdo cultural. Somente a partir das duas

148 Trata-se, evidentemente, de uma possibilidade nos marcos do trabalho livre, excluindo-se, por 6bvio o
trabalho alienado.
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primeiras linhas do desenvolvimento humano — evolutiva e historica — os autores
explicam a ontogénese, que permite a compreensdo da psicologia do homem adulto
cultural.

Vygotsky e Luria (1996) salientam que o adulto ndo so6 esta ligado ao contexto
social e historico por milhares de elos os mais estreitos, como é, ele prdprio, produto
dele; sua esséncia encontra-se na esséncia das condi¢Oes sociais. Assim, 0 pensamento e
0 comportamento do adulto devem ser estudados como produtos de um processo muito
longo e complexo do desenvolvimento da crianca, a luz daquelas condicGes sociais.

Os sentidos, a percepgdo e a consciéncia sdo pouco funcionais num recém-
nascido, comparativamente ao adulto. “As coisas mais essenciais no comportamento de
um adulto faltam ao bebé. [...] sob certos aspectos, o bebé difere do adulto tanto quando
uma crisélida de uma borboleta” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p.156, grifo nosso).

De fato, ndo s6 a crianca pensa de modo diferente, percebendo o
mundo de maneira diversa do adulto, ndo s6 a ldgica da crianga se
baseia em principios qualitativamente diferentes, que se caracterizam
por grande especificidade, como ainda, sob muitos aspectos, a
estrutura e as funcdes de seu corpo diferem grandemente das do
organismo adulto.

[...] Rigorosamente, temos o direito de afirmar a existéncia de uma
construcdo infantil especifica, pela qual passa a crianca depois de
nascer, antes de tornar-se um adulto. (VYGOTSKY e LURIA, 1996,
p. 153, grifo dos autores)

Novas formas culturais de comportamento, de fungbes psiquicas e de dérgaos
perceptivos substituem gradativamente as formas elementares da infancia. A crianca
adquire inimeras novas formas de habilidades, pensamento, l6gica e novas atitudes em
relagdo ao mundo. “No processo de desenvolvimento, a crianga ndo s6 amadurece, mas
também se torna reequipada. E exatamente esse ‘reequipamento’ que causa O maior
desenvolvimento e mudanca que observamos na crianca a medida que se transforma
num adulto” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 177).

A percepcdo e 0 pensamento com caracteristicas humanas s6 emergem na
crianga no processo de prolongado desenvolvimento, sendo necessario para tanto, “[...]
substituir a atividade instintiva, imediata, pela atividade intelectual orientada por
intencdes complexas e traduzida na ac¢éo organizada” (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p.
181). Esta substituicdo ndo ocorre de forma imediata ou natural; antes, é determinada
pela apropriacdo dos instrumentos e signos culturais, processo que se da,

essencialmente, mediante processo educacional.
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[...] A capacidade de fazer uso de ferramentas torna-se um indicador
do nivel de desenvolvimento psicol6gico. Podemos afirmar com toda
a seguranca que esses processos de aquisicdo de ferramentas,
juntamente com o desenvolvimento especifico dos métodos
psicolégicos internos e com a habilidade de organizar funcionalmente
0 préprio comportamento, é que caracterizam o desenvolvimento
cultural da mente da crianga (VYGOTSKY e LURIA, 1996, p. 183)

Neste complexo processo de desenvolvimento, o comportamento crianga €
reorganizado e mudancas substanciais ocorrem, ja que ela aprende a se valer de meios
indiretos, adquirindo as habilidades culturais necessérias para regular-se e ampliar o seu
dominio sobre as situagdes cotidianas. Lembramos que ao estabelecer relagcdes
mediatizadas com os homens, com as producfes humanas, com 0s objetos humanizados
a criancga se apropria das funcdes que lhes sdo especificas, ou seja, desenvolve atitude
funcional em relacdo aos objetos portadores da atividade humana. Nesse sentido,
Leontiev (1978a, p. 238) salienta que “[...] o individuo, a crianga, ndo ¢é apenas
‘colocada’ diante do mundo dos objectos humanos. Para viver, deve agir (activamente
e) adequadamente neste mundo”.

Objetos efetivos tornam-se manifestacdo da vida, essenciais para o
desenvolvimento de funcdes e faculdades genéricas humanas. A apropriacdo de
instrumentos possibilita a ascensdo do ser natural ao ser natural social, por
potencializar as forcas corpdreas e psiquicas, além de criar novas propriedades e por
mudar radicalmente o modo de satisfacdo das necessidades.

Em diferentes obras os autores soviéticos evidenciam que o processo de
aquisicdo de ferramentas/instrumentos, o desenvolvimento dos métodos psicolégicos
internos e a habilidade de organizar funcionalmente o comportamento sdo as
caracteristicas essenciais da metamorfose cultural, cuja centralidade reside nas
condicdes sociais de existéncia (VYGOTSKI e LURIA, 1996; VYGOTSKI, 1995;
LEONTIEV, 1978a, 1978b; LURIA, 2003). Neste sentido, Leontiev (1978a, p. 89)
preleciona que “[...] devemos considerar a consciéncia (0 psiquismo) no seu devir e no
seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que é determinado
pelas relagGes sociais existentes e pelo lugar que o individuo considerado ocupa nessas
relacdes”.

Tal metamorfose deriva do processo de superacdo de caracteristicas e funcdes
biolégicas quando o sujeito aprende a utilizar instrumentos como recurso para a

realizacdo de atividades mediadas, intencionais e planejadas. E neste sentido que o
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comportamento, a percepcao e as fungbes psicoldgicas da crianca apresentam diferencas
qualitativas em idades diferentes, correspondentes a determinados estagios de
desenvolvimento cultural®*’ (VYGOTSKY e LURIA, 1996). Tais estagios ndo
dependem somente das mudancas fisiologicas e anatdbmicas, mas derivam,
essencialmente, da possibilidade de apropriacdo pela crianca de instrumentos e signos
disponibilizados concretamente para o desenvolvimento de seu corpo inorganico. A
humanizacdo dos sentidos, da percepcdo e das fungbes psiquicas € um processo
inerentemente social, pois sé existe por meio de outros homens, das acOes e criacdes
humanas.

Especificamente em relagdo as funcgdes psicoldgicas superiores, Vygotski (1995)
propGe que a origem e o desenvolvimento de tais funcbes supdem dois grupos de
fendmenos, aparentemente, heterogéneos. O primeiro corresponde aos processos de
dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e do pensamento, como
linguagem, escrita, calculo, desenho. O segundo refere-se ao processo de
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores, tais como a atencdo voluntaria, a
memoria logica, a formagdo de conceitos, abstracdo, etc. A unidade entre estes dois
processos esta na base do desenvolvimento das formas superiores da conduta da crianca.

O desenvolvimento humano, sob a perspectiva dialética, ocorre por saltos
qualitativos, o que implica, conforme aponta Vygotski (1995), em retrocessos, falhas,
conflitos e mudancas revolucionarias. Por meio de um processo ativo de adaptacéo,
mobilizada pelos homens e por suas producdes, as fungdes psicologicas sdo
reequipadas, tornando-se essencialmente humanas. Ou seja, funcbes psicoldgicas que,

anteriormente, eram regidas por processos bioldgicos, passam a ser mediadas pela

17 \ygotski (1996) esclarece que a periodizacdo do desenvolvimento ndo ocorre pelas mudancas
corporeas ou por indices externos do desenvolvimento, mas por surgir algo novo no psiquismo, oriundo
das condi¢cBes materiais. Contudo, as forgas motrizes que alavancam o desenvolvimento ndo foram
detalhadas pelo autor. Leontiev aprofunda o estudo desta tematica revelando, de forma geral, que o
desenvolvimento € provocado pela alteracdo da atividade principal e, em consequéncia, do lugar que a
crianga ocupa no sistema das relacbes humanas. O autor (1988, p. 64-65) explica trés atributos que
sintetizam as caracteristicas da atividade principal: “1. Ela ¢ a atividade em cuja forma surgem outros
tipos de atividade e dentro da qual sdo diferenciados [...] 2. A atividade principal é aquela na qual
processos psiquicos particulares tomam forma ou séo reorganizados [...] 3. A atividade principal é a
atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudancas psicolégicas na personalidade
infantil, observadas em um certo periodo de desenvolvimento” Nesse sentido, o contetido e a forma dos
estagios sdo determinados pelas condicdes sociais e histdricas concretas, ndo limitando-se, portanto, a
uma sequéncia universal e previsivel do desenvolvimento. Elkonin aprofundou o estudo sobre a atividade
dominante e procurou compreender a dindmica geral da atividade de forma inseparavel de seu carater
objetal-de conteido da atividade, ou seja, com que aspectos da realidade a crianca interage em uma ou
outra atividade e, em consequéncia, a que aspectos da realidade se orienta. Para o aprofundamento do
estudo acerca da periodizacdo do desenvolvimento, ver Vygotski (1996), Leontiev (1978a, 1988) e
Elkonin (1987).
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cultura'®® — pelas objetivaces humanas apropriadas no processo educacional —, levando
a passagem de um estagio de emprego de funcGes mais elementares para um nivel mais
elevado ou cultural de existéncia, de emprego de funcGes psicoldgicas mais complexas.

O desenvolvimento da crianga segue, por esse modo, uma dire¢do que vai do
sentido interpsicolédgico ao intrapsicoldgico, isto €, ao estabelecer relagbes com outros
membros mais desenvolvidos da sua cultura ela apropria-se das objetivagfes humanas
(VYGOTSKI, 1995; VYGOTSKI, 1997). Tal contetido daré a crianca os subsidios para
0 seu proprio desenvolvimento erigido sobre as bases bioldgicas, mas que serdo
superadas — no sentido da dialética marxista — pela cultura.

Sob esta concepc¢édo, Vygotski (1995, p. 151) afirma que as funcgdes superiores
ndo sdo produto da historia da filogénese pura, mas “[...] copia do social**®. Todas as
funcBes psiquicas superiores sdo relacOGes interiorizadas de ordem social, sdo o

fundamento da estrutura social da personalidade”. Logo a seguir, pontua

Modificando a conhecida tese de Marx, poderiamos dizer que a
natureza psiquica do homem vem a ser um conjunto de relacdes
sociais trasladadas ao interior e convertidas em funcGes de
personalidade e em formas de sua estrutura. Ndo pretendemos dizer
gue esse seja, precisamente, o significado da tese de Marx, mas vemos
nela a expressdo mais completa de todo o resultado da histdria do
desenvolvimento cultural (VYGOTSKI, 1995, p. 151).

O autor chama a atengéo para o fato de a linguagem ser a ““[...] fungdo central
das relacGes sociais e da conduta cultural da personalidade” (VYGOTSKI, 1995, p.
148). Como exposto no capitulo anterior, a linguagem tem papel central no
desenvolvimento da atividade consciente do homem. Luria (2003, p. 22) esclarece que

[...] desde o inicio a crianga vive num mundo de coisas criadas ao
longo da histéria mediante o trabalho social; aprende a relacionar-se
com as pessoas que a rodeia; com ajuda dos adultos elabora sua
atitude acerca dos objetos.

%8 Luria (1988a, p. 26) esclarece que o “[...] aspecto ‘cultural’ da teoria de Vigotskii envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianga em
crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianca pequena
dispbe para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a
linguagem, e Vigotskii deu énfase especial ao papel da linguagem na organizacdo e desenvolvimento dos
processos de pensamento”.

149 Cabe, aqui, esclarecer que cépia do social néo significa incorporagdo passiva. Leontiev (1980, p. 52)
esclarece que a atividade do individuo ndo se limita a “[...] copiar e personificar as relagdes da sociedade
com sua cultura. Ha ligacBes cruzadas muito complexas que excluem qualquer redugdo estrita de uma a
outra”.
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A crianca também comeca a dominar a linguagem (um produto do
desenvolvimento sécio-historico) e com sua ajuda analisa, generaliza
e codifica suas impressdes. Denomina os objetos mediante palavras
surgidas em épocas anteriores, ou seja, relaciona os objetos com certa
categoria e assimila o sistema de conhecimentos acumulados sobre
esses objetos [...] A linguagem, esse intermediario em toda percepcéao
humana, cumpre no ser humano todo o complexo trabalho de analisar
e sintetizar a informacgdo que chega ao seu poder, ordena 0 mundo
percebido pelo ser humano, codifica as impressdes. E por isso que a
palavra, principal unidade da linguagem, ndo somente se converte em
portador do significado Iéxico, mas também na célula bésica da
consciéncia que reflete 0 mundo exterior.

Uma das peculiaridades para o desenvolvimento ontogenético diferir do
filogenético refere-se que a linguagem ndo é elaborada pela crianga por meio da
atividade produtiva, mas resulta do processo de apropriacdo da experiéncia das geragoes
precedentes mediante a acdo da crianca e da comunica¢do com os adultos. No entanto,
“a formacdo ontogenética da linguagem € também, em certa medida, a emancipacgéo
progressiva do contexto simpréaxico™, e a elaboracéo de um sistema sinsemantico de
codigos [...]” (LURIA, 1986, p. 29). Isso é possivel quando a palavra é separada da acéo
pratica imediata, quando a crianca se torna capaz de realizar operagdes mentais na
auséncia do objeto.

Quanto ao psiquismo do adulto, pontua-se inicialmente que este possui
caracteristicas profundamente distintas da crianca, resultantes, entretanto do processo
de educacdo e formacdo pela qual passou desde o nascimento. Em outras palavras, o
entendimento das especificidades da vida adulta demanda a compreensdo da
metamorfose da crianga em adulto, e, fundamentalmente, da relagdo intrinseca existente
entre a infancia e a vida adulta mediante o desenvolvimento de dispositivos especificos.

Vygotski (1995) é contundente ao afirmar que a aprendizagem, por meio do
processo educativo, € indispensavel para que se desenvolvam nos individuos as
caracteristicas humanas formadas historicamente. E o mundo criado pelo trabalho e pela
luta de inumeraveis geracdes humanas que fornece ao homem o que ele possui de
verdadeiramente humano mediante 0 processo de apropriacdo efetivada no curso do
desenvolvimento de relagdes reais do sujeito com o mundo, relagdes estas que “[...] ndo
dependem nem do sujeito nem da sua consciéncia, mas sdo determinadas pelas
condigdes historicas concretas, sociais, nas quais ele vive, e pela maneira como a sua
vida se forma nestas condi¢des (LEONTIEV, 1978a, p. 257).

50" embramos que explicagdo sobre a carater simpréxico e sinsemantico da linguagem encontra-se na
pagina 190.
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Entretanto, sob relagbes alienadas e reificadas na sociedade capitalista as
possibilidades dos homens desenvolverem as propriedades humanas sdo limitadas e
parciais. Leontiev (1978a, p. 282-283, grifo nosso) explica que

O homem n&o nasce dotado das aquisi¢des histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracdes humanas, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢cdes naturais, mas no
mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. Sé
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades
e faculdades verdadeiramente humanas. Esse processo coloca-o, por
assim dizer, nos ombros das geracdes anteriores e eleva-o muito acima
do mundo animal.

Mas na sociedade de classes, mesmo para 0 pequeno ndmero que
usufrui as aquisicbes da humanidade estas mesmas aquisigdes
manifestam-se na sua limitacdo, determinadas pela estreiteza e
caracter obrigatoriamente restrito da sua propria actividade; para a
esmagadora maioria das pessoas, a apropriacdo destas aquisi¢oes sé é
possivel dentro de limites miseraveis.

Leontiev (1978a, p. 274) pontua que as conquistas inesgotaveis do
desenvolvimento humano que potencializaram enormemente as forcas fisicas e
psiquicas humanas ndo sdo acessiveis a todos; na verdade, “[...] as aquisi¢des do seu
desenvolvimento estdo como que separadas dos homens”, em funcdo “[...] da
desigualdade econdmica, da desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das
suas relacbes com as aquisicdes que encarnam todas as aptidbes e faculdades da
natureza humana, formadas no decurso de um processo sOcio-histérico”. Em tltima

instancia, essa separacdo deriva da

[...] alienagdo econémica dos meios e dos produtos do trabalho em
face dos produtores directos. Ela aparece com a divisdo social do
trabalho e com as formas da propriedade privada e da luta de classes.
Ela é, portanto, engendrada pela acgdo das leis objectivas do
desenvolvimento da sociedade que ndo dependem da consciéncia ou
da vontade dos homens (LEONTIEV, 1978a, p. 275)

Estabelece-se, entdo, a estreita relacdo entre o desenvolvimento humano e o
cerceamento desse processo pelo fato de que na sociedade de classes existe a
impossibilidade de acesso, para todos os individuos, as formas mais elevadas de
producdo humana, tais como a ciéncia, a filosofia e a arte (LEONTIEV, 1978a). Isso
porque, de acordo com o0 autor, a concentracdo da riqueza é acompanhada pela

concentragéo intelectual pela classe dominante e embora
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[...] suas criacBes parecam existir para todos, s6 uma infima minoria
tem o vagar e as possibilidades materiais de receber a formacéo
requerida, de enriquecer sistematicamente e de se entregar a arte;
durante este tempo, 0s homens que constituem a massa da populacao,
em particular da populacdo rural, tm de contentar-se com 0 minimo
de desenvolvimento cultural necessario a producdo de riquezas
materiais nos limites das fungdes que lhes sdo destinadas
(LEONTIEV, 19784, p. 275-276, grifo nosso).

Considerar isto significa apreender que o homem, na sociedade de classes, tem o
seu desenvolvimento cindido, empobrecido, esvaziado desde a infancia, resultando em
uma metamorfose cultural alienada da universalidade do género humano. A exploracéo
do homem pelo proprio homem, a miséria e a ignorancia do trabalhador desde a sua
infancia, proveniente das relacbes econdmicas na sociedade de classes capitalista,
promove o desenvolvimento da personalidade e da atividade cognitiva de forma restrita,
limitada, expressando a contradicdo entre as “possibilidades” da humanidade e as
“probabilidades” dos individuos particulares, restando a estes a ampliacdo dos poderes
estranhos a que estdo sujeitos (MARX, 1989).

Compreender as consequéncias desta contradicdo bem como a possibilidade de
supera-la foi uma tarefa de vulto que se colocou aos autores da Psicologia Historico-
Cultural. A objetivacdo desta questdo pode ser constatada, por exemplo, na famosa

152

pesquisa™® realizada por Luria e Vigotski'®® nas remotas regides de aldeias e pastos

151 : ] s ops . .
*! Luria no prefacio da obra “Desarrollo histérico de los procesos cognitivos”, escrita em 1976, explica

que este livro tem uma histéria peculiar, pois todo o seu material foi coletado nos anos de 1931-1932,
“[...] Aqueles anos foram propicios para realizar observagdes Ginicas em seu género sobre a influéncia que
exercia a transicdo nas formas sociais de vida, a liquidacdo do analfabetismo, etc. Era 0 momento idéneo
para determinar como todos estes fatores conduziam ndo somente a ampliagdo do horizonte intelectual do
homem, mas também a modificagdo total dos processos cognitivos” (2003, p. 5). Adverte que o “carater
especial e Unico das comogdes sociais, rapidas e profundas, que serviram de fundo para estas publicacGes
justifica a publicagdo do material tal e como foi compilado, ainda que o autor compreenda perfeitamente
que o progresso da ciéncia psicoldgica hoje em dia tivesse permitido realizar semelhante investigacdo
utilizando procedimentos metodoldgicos mais aperfeicoados e um sistema conceitual mais adequado” (p.
6). Ressalta que esta pesquisa se contrapde a um significativo nimero de investigacdes “culturolégicas”
estrangeiras realizadas nos anos 1940-1950 que, em geral, “indicam somente a limita¢do intelectual das
pessoas analisadas e ndo penetram profundamente nas particularidades da estrutura psiquica que
apresenta sua atividade cognitiva, ndo a relacionam com as principais formas de vida social e com as
rapidas e profundas mudancas que tém lugar ao serem estas modificadas. O que pretendem unicamente
estes autores ¢ adaptar a estes povos a ‘cultura ocidental’” (p. 6) Esta obra foi traduzida para o portugués
com o titulo “Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais”, publicado em 1990, pela
editora icone. O resumo desta pesquisa, traduzida para o portugués, foi publicada como artigo intitulado
Diferengas culturais do pensamento, de Luria, ¢ compdem, por exemplo, os livros “Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem”, coletdnea de textos inéditos de Vigotskii, Leontiev e Luria; e
“Desenvolvimento Cognitivo”, de Luria. Na obra “El proceso de formacion de la Psicologia Marxista: L.
Vigotski, A. Leontiev, A. Luria” os resultados da pesquisa sdo apresentados no capitulo La Psicologia
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montanhosos do Uzbequistdo e do Quirguistdo, em um periodo em que a URSS passava
por “[..] um momento decisivo de sua historia vinculado com a liquidagdo do
analfabetismo, a implantacdo de novas formas socialistas na economia e a radical
transformagao de toda a vida social da nacao” (LURIA, 2003, p. 6). As profundas
transformacbes no regime soOcio-econdmico eram uma oportunidade Unica para a
observacgdo da formacgdo socio-historica de numerosos processos psiquicos, sendo esta
uma grande lacuna na ciéncia psicoldgica, conforme escreve Luria (2003).

A mudanca radical na estruturacdo econémica, no inicio dos anos de 1930,
produziu mudancas essenciais na vida da populacdo desta regido: o cultivo de hortas,
algodao, criacdo de gado foi substituido por um sistema econdmico mais complexo;
aumentaram o0s vinculos com a cidade; a economia coletiva, a planificacdo e a
organizacdo conjunta da producdo mudaram radicalmente os fundamentos das formas
anteriores de economia; uma grande rede de escolas destinadas a liquidar o
analfabetismo abarcou ampla camada da populacédo e ao cabo de poucos anos introduziu
0s habitantes no sistema de instrucdo e, com ele, o circulo das operacdes tedricas antes

inexistentes nestas condigdes. Luria (2003, p. 26) explica que

Apesar de sua recente aparicdo estas [rede de escolas] tornaram
possivel que grandes massas da populacdo se familiarizassem com
elementos culturais. Um adulto que se sentasse no banco escolar por
um tempo abandonava sua atividade puramente pratica dedicando-se a
uma atividade que (apesar de toda sua simplicidade) ndo poderiamos
denomina-lo mais de “te6rico”. O homem aprendia as bases da leitura
e da escrita: isto o obrigava a fracionar a linguagem em seus
elementos constituintes e a codifica-lo em um sistema de signos
convencionais. Comegava a dominar 0s nimeros, algo que até entéo
foi um elemento incluido tdo somente na atividade pratica direta,
enquanto que agora adquiria um carater abstrato e se convertia em
objeto de estudo. Ndo somente apareceram novas esferas cognitivas,
mas (e isso € muito mais importante) novas motivacdes para a
atividade (LURIA, 2003, p. 26).

Juntamente com os cursos de alfabetizagdo, numerosos cursos especiais foram
organizados (para educadores do jardim de infancia, de iniciacdo em agronomia, etc). A

importancia destes centros, segundo Luria (2003, p. 26), “ndo era apenas preparar

como ciencia historica (acerca de la natureza historica de los procesos psiquicos). No presente trabalho,
privilegiamos o uso das obras em espanhol por serem tradug6es diretas do idioma russo.

152 A expedicéo foi coordenada por Luria, uma vez que neste periodo Vigotski encontrava-se doente.
Contudo, segundo Luria (2003), a iniciativa para a realizacdo da expedicéo foi de Vigotski, o qual dirigiu
e participou na sua organizacao. Salienta que Vigotski faleceu pouco depois da conclusdo dos trabalhos
para a publicacdo deste livro.
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especialistas mais ou menos aptos, mas que mudavam por completo a consciéncia das
pessoas, levavam-nas mais além da pratica cotidiana, ampliavam seu horizonte e
incluiam os estudantes nas esferas ‘tedricas’ do trabalho”.

As especiais condic¢des do periodo de transicdo econdmica permitiram conservar
0 carater comparativo da pesquisa, pois as investigacdes abarcaram varios grupos da
populagdo dos quais nenhum havia recebido alta instrucdo (ensino superior). Nao
obstante, se diferenciavam consideravelmente entre si tanto pelo carater de sua atividade
pratica e 0os modos de comunicacdo, bem como pelo seu nivel cultural. Os grupos
observados®> foram os seguintes: 1) as mulheres ichkari'®*, habitantes das aldeias
distantes e analfabetas; 2) camponeses das aldeias distantes, trabalhadores
independentes, ndo incluidos nas formas sociais de trabalho e analfabetos; 3) mulheres
que assistiam a cursos para educadoras dos jardins de infancia, sendo a maioria semi-
analfabeta; 4) representantes das cooperativas e jovens que assistiam a cursos de curta
duragdo, os quais realizavam trabalho ativo nas cooperativas na condi¢do de
presidentes, membros da direcdo ou chefes de equipes de trabalho, com certa
experiéncia no planejamento econdmico, na distribuicdo do trabalho, na contabilizacéo
e que possuiam formacdo escolar escassa, sendo muitos semi-analfabetos; 5) estudantes
admitidas na escola profissional pedagdgica depois de dois-trés anos de estudos na

escola, com nivel cultural relativamente baixo.

153 Luria (2003) explica que a investigacdo ndo se limitou a observagdo, mas alcancou caréter de um
estudo psicoldgico-experimental completo. A realizacdo deste trabalho, segundo explica o autor, se
deparou com uma série de dificuldades, como por exemplo: experimentos psicolégicos de curto prazo
seriam problematicos para o trabalho de campo proposto; a proposicdo de problemas ndo relacionados
com as atividades habituais dos participantes poderia levar a perplexidade ou desconfianca; aplicacdo de
“testes” isolados em tais circunstancias poderia produzir dados que representassem incorretamente as
capacidades reais dos sujeitos. Com isso, iniciaram o trabalho ampliando o contanto com o0s participantes
e, via de regra, as sessbes experimentais iniciavam com longas conversas, frequentemente travadas em
grupos e, mesmo quando a entrevista era com uma pessoa, 0 pesquisador e outros sujeitos formavam
grupo de duas ou trés pessoas que escutavam o entrevistado e, algumas vezes, faziam comentarios sobre o
que estava sendo falado. Somente assim, 0s pesquisadores introduziam as tarefas preparadas, as quais se
assemelhavam com enigmas familiares a populagdo. Quando proposto uma solugdo para o problema, o
pesquisador conduzia a conversa para determinar como havia chegado a solucdo e para obter mais
informacdes sobre o significado do que fora proposto. Um assistente tomava nota das respostas e,
somente depois, processava 0s dados. Era comum o pesquisador auxiliar na situacdo apresentada, no
sentido de mostrar aos sujeitos como e em que medida poderiam usar a assisténcia para solucionar o
problema e continuar, por conta propria, resolvendo outros semelhantes. Esta forma de condugdo permitia
aos pesquisadores entender como era a incorporacdo de novas formas de solucdo dos problemas pelos
participantes.

154 De acordo com Luria (2003), durante o desenvolvimento da pesquisa havia nimero consideravel de
mulheres nestas condigBes, ou seja, que vivam na parte feminina da casa, apartadas da vida social. As
perguntas foram feitas por outras mulheres, ja que somente estas podiam entrar na parte feminina da
residéncia.
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Luria (2003) explica que os trés ultimos grupos estavam em condigdes
favoraveis para mudancas psicologicas, j& que foram mobilizadas novas motivagdes
para a atividade, antes inexistentes; surgiram novas possibilidades de incluir-se na
cultura (os conhecimentos); surgiram novas formas de relagdes que introduziram novos
principios na vida do homem. J& para os integrantes dos dois primeiros grupos as
possibilidades para as modificagdes radicais eram muito inferiores.

A hipdtese geral da pesquisa era a de que pessoas cujo reflexo pratico da
realidade exercesse papel principal na atividade mostrariam um sistema de processos
mentais distinto do encontrado em pessoas em que prevaleciam as formas abstratas de
reflexo légico-verbal. Para Luria (2003, p. 31), “esta diferenga deve radicar-se em outro
sistema de processos psiquicos: toda modificacdo no carater desta codificacdo deveria
refletir na formagdo estrutural encarregada destes tipos de processos psiquicos”. Esta
hipotese foi averiguada com uso de técnicas que demonstravam a forma dos
participantes refletirem questfes pertinentes a percepcdo, abstracdo e generalizagéo,
deducdo e conclusdo, raciocinio e solucdo de problemas, imaginacdo, auto-analise e
autoconsciéncia (LURIA, 2003).

A partir da investigacdo realizada os autores chegaram a conclusdes instigadoras
acerca da origem e do funcionamento intelectual do homem. Uma delas refere-se que,
de forma geral, 0 pensamento categorial e abstrato estd intimamente relacionado com o
nivel de instrucdo — alfabetizacdo e introducdo de uma nova esfera de conhecimentos
tedricos — e com a forma de organizacdo da atividade produtiva, o trabalho. Em outras
palavras, constataram mudancas na estrutura psicolégica conforme ocorria 0 processo
de alfabetizacdo e a sistematizacdo da educacdo atrelada a mudancas na organizagdo
social de trabalho, proveniente das mudancas radicais na estrutura econémica na URSS.

Nas palavras de Luria:

Em todos os casos, descobrimos que mudancas nas formas praticas de
atividade, e especialmente a reorganizacdo da atividade baseada na
escolaridade formal, produziram alteracfes qualitativas nos processos
de pensamento dos individuos estudados. Além disso, pudemos
estabelecer que mudancas basicas na organizacdo do pensamento
podiam ocorrer em um tempo relativamente curto, quando havia
suficientes mudancgas agudas nas circunstancias histérico-sociais, tais
como as que ocorreram apés a Revolugdo de 1917 (LURIA, 1988b, p.
58)
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O autor pontua que o desenvolvimento dos processos cognitivos ndo é inato, ao
contrario, tem carater historico e tais processos se modificam ao modificarem-se as
condicdes sociais de vida e ao serem assimilados novos conhecimentos que sobressaiam
dos limites da atividade pratica concreta, ampliando o uso de instrumentos e
instrumentos psicoldgicos que tornam mais complexas as relacfes estabelecidas com a
natureza e com os outros homens.

Esta premissa foi elaborada a partir de varias situacdes constatadas nas
entrevistas e tarefas propostas e pode ser ilustrada, por exemplo, na tarefa referente as
categorias perceptivas (percepcdo de cores e das formas das figuras geométricas)™”.
Luria (2003) explicita que o olho humano pode distinguir mais de trés milhdes de
matizes de cores, ainda que o alcance do homem seja apenas de vinte a vinte e cinco
denominacBes de cores, posto que ao destacar um ou outro matiz destaca sua
caracteristica principal e a relaciona com uma determinada categoria de cor,
classificando-a. “Por isso, a percepgdo de cores com matizes de roxo, amarelo, verde ou
azul, ou seja, sua classificacdo em determinadas categorias, constitui a caracteristica
principal da percepgdo visual desenvolvida” (PUZIREI, GUIPPENREITER, 1989, p.
340) **°.

Luria (2003) salienta que 0 mesmo pode ser constatado com a percepgdo das

figuras geométricas, pois ao passo que existem inimeras formas geomeétricas, todas séo

155 | uria (2003) explica que a Psicologia classica considerava a percepcdo visual enquanto processos
naturais acessiveis, em suas formas mais simples, a anélise cientifico-natural direta. Explica que o
desenvolvimento da Psicologia recente rechacou as representaces naturalistas que defendiam a relativa
simplicidade da percepcdo e de seu cardter. Luria (2003) aponta que fundamenta-se no pressuposto
formulado por Vigotski de que o carater sistematico dos processos psicologicos se relaciona com a
percepcdo na mesma medida que se relaciona com outras formas de atividade psiquica humana.

156 A obra “El proceso de formacién de la Psicologia Marxista: L. Vigotski, A. Leontiev, A. Luria” é uma
antologia de obras produzidas por Vigotski, Luria e Leontiev e inclui, segundo os editores, os trabalhos
mais importantes de cada um deles, mas pelo volume limitado da antologia, as produgdes foram
abreviadas. Atentamos ao fato de que os textos publicados expressam os fundamentos da Psicologia
marxista, mas pela edi¢do feita devem ser analisados em conjunto com as obras originais. Salientamos,
também, que em funcdo de A. Puziréi ter sido o responsavel pela recopilagdo, prefacio e comentarios e
por Yu. Guippenréiter ter sido a responsavel pela redacdo geral dessa antologia, citaremos 0s sobrenomes
destes quando nos fundamentarmos em textos presentes nessa obra. A cada primeira citacdo
destacaremos, em nota de rodapé, o autor da troika e a obra que o capitulo mencionado se refere,
conforme informagoes que constam ao final de cada capitulo da antologia. No caso, a citacdo feita acima,
de um trecho da pagina 340, compde o capitulo La psicologia como ciencia histérica (acerca de la
natureza histdrica de los procesoso psiquicos). Os editores explicam que a obra La psicologia como
ciencia historica foi publicado em 1971 na recopilagdo Psicologia e historia, em que foram apresentados,
pela primeira vez, por Luria, os resultados da pesquisa realizado por um grupo de discipulos de Vigotski
nos distantes povoados do Uzbequistdo e Quirguistdo. Salientam que os resultados desta investigagdo
estdo descritas de forma mais completa no livro El desarrallo historico de los procesos cognitivos, de
autoria de Luria (2003).
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percebidas pelo homem como variantes de algumas figuras geométricas fundamentais

(quadrado, tridngulo, trapézio, etc).

Aceitar que a percepcdo é uma complexa atividade cognitiva que
emprega meios secundarios e que se desenvolve com a participacao
direta da linguagem, muda por completo a imagem cléassica da
percepcdo como processo erigido em leis cientifico-naturais
relativamente simples. Assim, pois, temos pleno direito em analisar a
percepcdo como certa atividade cognitiva que estruturalmente
depende da prética, historicamente formada, do homem e do sistema
que este utiliza para estudar a informacdo obtida e para “tomada de
decisdo”. O processo de percepcdo se aproxima do processo que
modifica seu carater ao longo do desenvolvimento histérico (LURIA,
2003, p. 35).

Luria enfatiza que, se esta tese for correta, supde-se que na presenca de formas
de consciéncia diferentes pelo predominio de umas ou de outras formas da prética, 0s
processos de evolugdo da cor e da forma devem ter distinta estrutura psicologica. Ou
seja, 0s processos psicoldgicos elementares, como a percepcdo da cor e da forma,
constituem produtos do desenvolvimento histérico (PUZIREI, GUIPPENREITER,
1989).

Para a constatacdo desta hipdtese, na investigacdo foi apresentado um conjunto
de matizes de cores (em outra série de experimentos, figuras geométricas) e proposto
aos sujeitos que, primeiramente, nomeassem cada uma delas e, em seguida, reunissem
0s matizes (ou figuras geométricas) em um grupo, ou seja, que os classificassem.
Durante provas especiais intentou-se obter agrupagdes “obrigatorias” de matizes (ou
figuras), para isso deveriam dividir todos os matizes oferecidos (ou figuras geomeétricas)
em uma determinada quantidade de grupo, bem como valorar certo grupo de matizes
(ou figuras geométricas) composto pelo experimentador. Quanto as mulheres ichkari e

0S campesinos, constatou que

[...] utilizaram, durante o exame dos matizes de cor, somente um
numero pequeno de denominacdes ‘“categoriais” de cores que
empregamos; até 60% dos nomes utilizados tinham um carater

9

material, concreto-visual: “cor de ameixa”, “cor de caramelo”, “cor de
esterco de vitelo”, “cor de algodao estragado”, “cor de pistache”, etc.
Na forma correspondente, a classificagdo dos matizes de cor adquiria
tracos peculiares. A maioria absoluta dos sujeitos deste grupo se
negou em geral a classificar os matizes; distribuiram-nos em pequenos
grupos, de acordo com as denominagfes dadas ou, no melhor dos
casos, selecionaram-nos segundo sua luminosidade ou saturacdo. Toda

proposta de agrupéd-los em grupos maiores foi repelida; a
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denominagdo dos conjuntos de matizes com as palavras “roxos,
“azuis”, Vqrdes” foi considerada ndo essencial (PUZIREI,
GUIPPENREITER, 1989, p. 341).

A situacdo de classificacdo das cores que partia de uma base particularizada,
dominada visualmente, mudou com o grupo daqueles que participaram de cursos de
alfabetizacdo e que participavam das economias coletivas bem como do grupo das
mulheres que tiveram breve preparacdo formal em cursos, posto que empregaram
denominagdes categoriais dos matizes e, sem dificuldade, os classificaram segundo as
correspondentes categorias.

Resultados analogos foram observados nas tarefas sobre denominagdo das

figuras geométricas, como exposto a seguir:

Como mostraram os dados obtidos, tdo somente os intelectualmente
mais desenvolvidos (estudantes de magistério) denominavam as
figuras geométricas com ajuda de definigdes categoriais (circulo,
tridngulo, quadrado, etc.). As figuras representadas mediante
elementos discretos igualmente eram percebidas como circulos,
triangulos, quadrados, etc. As figuras inacabadas eram assinaladas,
como “algo parecido ao circulo”, “algo parecido ao triangulo”. As
denominagfes concretas (a régua, 0 metro) somente apareciam de vez
em quando.

Os resultados observados em outros grupos eram muito diferentes.

As mulheres-ichkari, tal como se poderia supor, ndo davam uma
denominacdo categorial (geométrica) das figuras oferecidas. Elas
denominavam as figuras geométricas com nomes de diversos objetos
caseiros. Por exemplo, o circulo adquiria a denominagdo de: prato,
caldeirdo, relégio, lua; o tridngulo, tumar (um talisma uzbeque); o
quadrado, espelho, porta, casa, tabua em que se seca 0 uriuk
(pequenos damascos secos com carogo). O tridngulo representado com
ajuda de cruzes inferia-se como bordado, cesto, estrelas; o triangulo
representado mediante pequenas luas se declarava um tumar de ouro
ou umas unhas, letras, etc. Um circulo incompleto nunca se
mencionava como tal, sendo como bracelete ou pingente, engquanto
que o triangulo incompleto se declarava “tumar” ou “estribo”.

A valoragdo por parte destas mulheres tinha um claro carater concreto,
de objeto que domina indubitavelmente sobre a percepgédo abstrato-
geométrica das formas (LURIA, 2003, p. 48-49, grifo do autor).

Luria (2003) é enfatico ao salientar que a percep¢do de um sujeito submetido as
provas, que havia frequentado a escola, empregava conceitos geométricos abstratos e se
diferenciava da percep¢do daqueles que ndo tinham recebido qualquer tipo de educacgéo
sistematizada. Os dados demonstram que ao mudar o nivel cultural o principio de

classificacdo das figuras geometricas também se modifica. De forma geral, afirma:
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Agora podemos afirmar que a percep¢do da cor e da forma,
amplamente estudados pela psicologia contemporanea, em realidade é
tdo somente a percepc¢do de uma pessoa intelectualmente desenvolvida
e formada em condicbes da influéncia cultural e docente, pessoa que
domina um sistema de cddigos conceituais aos que se alinha sua
percepcéo.

Em outras condi¢bes socio-historicas, onde a vida do homem se
determina por sua experiéncia pratica e onde ainda ndo se observa
uma influéncia consequente da escola, o processo de codificacdo dos
matizes e figuras geométricas tem um carater muito distinto. A
percepcao dos matizes e as figuras geométricas, limitando-se a outro
sistema pratico e denominando-se mediante outro sistema semantico,
subordina-se a leis muito diferentes (LURIA, 2003, p. 59)

Luria (2003) enfatiza que os dados obtidos mostraram que 0s processos de
percepcao relativamente simples — tanto das cores quanto das formas geométricas — em
grande medida dependiam do caréater da préatica desenvolvida pelo sujeito e de seu nivel
cultural.

Os elementos da formacdo historica na atividade consciente do homem também
foram encontrados quando analisadas formas mais complexas da atividade cognitiva:
processos de abstracdo e generalizagdo. Luria (2003) destaca que 0 processo de
classificacdo do objeto é uma forma especial de atividade, cuja esséncia consiste em
destacar os tracos fundamentais do objeto e agrupa-los nas correspondentes categorias.
“a preferéncia de classificacdo se d4 em estreita relagdo com a atividade desenvolvida
por cada individuo: esta determina tanto os motivos na base a que o sujeito enfoca a
tarefa estabelecida, como a estrutura da operagéo que realiza. (LURIA, 2003, p. 61).

A este respeito 0s pesquisadores investigaram o principio que 0s sujeitos
aplicariam para agrupar objetos encontrados na vida diaria. Para tanto, foram
apresentados aos sujeitos quatro cartdes, sendo que trés deles continham desenhos de
objetos que pertenciam a determinada categoria (por exemplo, serra, machado, pa) e na
outra um objeto que n&@o pertencia, claramente, a mesma categoria (um tronco). Pedia-se
a0 sujeito para reunir os cartdes com objetos parecidos™’ que poderiam ser nomeados
com somente uma palavra e separar aquele que ndo era representante desta categoria.
Luria menciona que os objetos oferecidos poderiam ser classificados com base em dois
principios: a inclusdo em uma categoria logica ou a participagdo em uma situacao

pratica comum.

7 Luria (2003, p. 62) destaca em nota de rodapé que “[...] a palavra “parecidos’ (ujshaidi) em uzbeque
tem um significado que corresponde plenamente ao termo russo e se diferencia consideravelmente da
palavra “apropriados” (‘moskaldi’ ou ‘togrikeldi’)”.
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A tarefa principal desta investigacdo consistiu, segundo Luria (2003), em
determinar as formas de agrupar os objetos caracteristicos para distintos niveis de
desenvolvimento socio-econdmico; em estudar as operacfes de generalizacdo e sua
dependéncia de distintos tipos de pratica social; em investigar os processos de
transformacéo destas operagdes a medida que muda a pratica do sujeito e sua inclusdo
em novos tipos de atividade.

No caso das pessoas analfabetas e que ndo receberam qualquer forma educacéo
formal, o processo de generalizagdo ocorria com base na experiéncia concreta, ou seja,
avaliavam os objetos isoladamente e nomeavam sua fungdo individual, dizendo, por
exemplo, que certo objeto era necessario para tal atividade. Sendo assim, néo
identificaram o0s tracos essenciais e tampouco consideraram necessario reunir os objetos

em um conceito abstrato, de compara-los e relaciona-los com certa categoria.

A situacdo imaginada geralmente reproduz uma real, tomada de sua
experiéncia prética: muito convencidos, agrupam a serra, 0 machado e
o tronco; declarando que “o tronco primeiro deve ser cortado com a
serra ¢ depois com o machado”, que “as trés coisas trabalham juntas”,
que “sem o tronco, a serra ndo teria o que fazer, nem tampouco o
machado”. Igualmente correlacionaram a casa, o passaro e a rosa,
porque “ao lado da casa deve haver uma rosa plantada, assim o
passaro pode pousar na rosa e cantar”. Alguns insistiam, inclusive, em
gue as imagens desses objetos fossem colocadas perto uma da outra

porque “se estivessem longe se perderia muito tempo em reuni-los”.
(LURIA, 2003, p. 95)

Assevera, assim, que a forma concreta e pratica de pensamento ndo € inata, mas
resulta das formas pratico-sociais que prevalecia neste grupo, tendo em destaque a falta
de instrucdo. A modificacdo da pratica social, a inclusdo da populacdo em formas
coletivas de vida e a alfabetizacdo conduziram, conforme Luria (2003), a apari¢do de
novas motivacOes originadas por formas de atividades mais complexas. Igualmente
propiciaram a rapida transformacdo do pensamento, 0 dominio das opera¢fes tedricas e
categoriais compreendidas anteriormente como insignificantes (LURIA, 2003).

Neste sentido, 0s sujeitos cujas atividades eram dominadas pelas atividades
praticas, mas que frequentaram cursos escolares ou programa de treinamento, tendiam a
mesclar modos tedricos e praticos de generalizacdo e, com isso, poderiam desenvolver
formas mais complexas de atividade cognitiva. As mulheres que receberam um ou dois

anos de escolaridade empregavam a classificagdo categorial como método de agrupar os
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objetos, valiam-se, portanto, de operagdes tedricas, l6gico-verbais do pensamento. A

este respeito Luria exemplifica,

[...] quando Ihes perguntamos dentre os objetos seguintes — um copo,
uma cacarola, éculos e uma garrafa — quais eram o0s trés que
combinavam entre si, imediatamente responderam: “o copo, o 6culos
e a garrafa devem ficar juntos. Os trés sdo feitos de vidro, mas a
cagarola ¢ de metal”. Da mesma maneira, quando lhes foi apresentada
a série: camelo, carneiro, cavalo e carroga, eles responderam que “a
carroca nao pertence ao grupo. Todos os outros sdo animais”. Eu
poderia dar mais exemplos, mas eles se repetem: o individuo escolhia
atributos isolados para sua generalizagao (tais como “vidro”) e usava o
nome genérico para subordinar a ele os diferentes objetos (tais como
“animais”) (LURIA, 1988b, p. 51).

Luria (1986) salienta que o reflexo abstrato e generalizado do mundo realiza-se
em estreita participagdo da linguagem, sendo a palavra o “elemento fundamental da
linguagem” (p. 27). A palavra torna-Se 0 instrumento principal da abstracdo e da
generalizacdo, posto que permite discriminar o traco essencial do objeto e relacionar
este objeto a uma certa categoria. Ou seja, a palavra tem a funcéo de, abstraindo tracos
do objeto, destacar um traco essencial e a fungdo de generalizar ao colocar em relagéo
dado objeto com certa categoria. “Ao dominar a palavra, 0 homem domina
automaticamente um complexo sistema de associacdes e relacdes em que um dado
objeto se encontra e se formaram na histéria multissecular da humanidade. (LURIA,
1979, p. 20, grifos do autor).

Ao dizer “vidro” ou “animal”, ndo s6 designa coisas determinadas como também
as inclui num sistema de relagdes e enlaces. A palavra, portanto, “[...] designa coisas,
individualiza suas caracteristicas. Designa acdes, relacdes, relune objetos em
determinados sistemas. De outra forma, a palavra codifica nossa experiéncia” (LURIA,
1986, p. 27, grifo do autor). Em relagcdo aos dados obtidos na investigacdo, Luria (2003)
explicita a relevancia da linguagem, de forma geral, e da palavra, de forma especifica

para a estrutura psicoldgica:

[...] A palavra, que no pensamento tedrico desempenha o papel de
abstracéo e codificacdo do objeto em sistemas conceituais, serve aqui
de meio para reproduzir as situagfes ativo-visuais e implantar
vinculos entre os objetos que se incluem na situagdo ativo-visual.

Tal estrutura psiquica, com facilidade retrocede ante as formas de
pensamento tedrico sempre que mudam as condigdes de vida do
individuo: aparece o ensino escolar, a discusséo coletiva de problemas
vitalmente importantes. Em outras palavras, tdo logo a palavra (que
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absorve a nova pratica e as novas motivagdes) se converta em arma
fundamental de abstracdo e generalizacdo. O pensamento (que
anteriormente se baseava em formas ativas-visuais de generalizacdo)
passa a codificar os elementos dos sistemas abstratos (“conceituais”):
estes Ultimos passam a ocupar o posto principal.

[...] Pouco a pouco vao superando os limites anteriores e o individuo
se familiariza com as novas formas, mais desenvolvidas, de abstracéo
e generalizacdo (LURIA, 2003, p. 116).

Destaca o autor que, ao passar do reflexo visual-situacional da realidade ao
reflexo pautado no sistema de conceitos, ndo somente modifica seu lugar e o papel da
palavra na codificacdo, como também muda a propria estrutura da palavra, o significado
que se oculta por tras dela, pois seu significado passa a ser determinado por sua propria
semantica, formada historicamente junto com sua funcédo abstrata e generalizadora.

Luria (1988b, p. 51) afirma que “[...] a fungdo primaria da linguagem muda a
medida que aumenta a experiéncia educacional da pessoa”. Ao empregar uma situagao
concreta como meio de agrupar os objetos parece que se valer da linguagem “apenas
para ajuda-la a relembrar e reunir os componentes da situacao pratica mais do que para
permitir que formulem abstracfes ou generalizagdes”. No caso do grupo dos
camponeses, “[...] as palavras ndo eram usadas para codificar os objetos em esquemas

conceituais, estabelecer as inter-relagdes entre as coisas” (p. 52). Luria explica que

Néo é o significado abstrato da palavra, sendo as vinculagdes praticas
concretas, reproduzidas na experiéncia do sujeito, as que jogam aqui o
papel orientador; ndo é o pensamento abstrato o que determina o curso
das rememoracdes, sendo as rememoracles concretas, em acdo, as que
determinam o curso do pensamento.

As peculiaridades descritas do procedimento de pensamento ndo tém
nada a ver com a especificidade bioldgica das pessoas que estudamos.
Tais peculiaridades constituem a caracteristica historico-social da
atividade psiquica. Enquanto mudam as condigdes historico-sociais,
mudam também as peculiaridades dos processos psiquicos. (PUZIREI,
GUIPPENREITER, 1989, p. 336).

Assim, a transi¢do do pensamento visual-situacional — baseado na atividade
pratica — ao pensamento conceitual — fundamentado na atividade tedrica —, esta
relacionado, pois, com a modificacdo radical do tipo de atividade, promovida pela
educacdo sistematizada (LURIA, 2003). Nos sujeitos com alguma instrugédo e que
tiveram participagdo em discussdes coletivas, novas experiéncias e novas idéias
reorganizaram a forma de utilizacdo da linguagem, tornando a palavra o principal

agente da abstracdo e generalizagdo e, com isso, 0 pensamento tedrico tornou-se mais
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complexo. Com isso, foram estabelecidas condic¢des reais de ultrapassar os limites da
percepcdo sensorial imediata do mundo exterior e de si para formas de reflexdo de

conexdes e relacdes complexas (LURIA, 1979). Luria afirma, ainda, que

Esse trabalho sobre a definicdo das palavras, quando acrescentado
aquele sobre a classificacdo, leva-nos a conclusdo de que os modos de
generalizagdo, tipicos do pensamento de pessoas que vivem em uma
sociedade na qual suas atividades sdo dominadas por funcgdes praticas
rudimentares, diferem dos modos de generalizacdo dos individuos
formalmente educados. Os processos de abstracdo e generalizacdo nao
sdo invaridveis em todos os estagios do desenvolvimento socio-
econdmico e cultural. Pelo contrario, tais processos sdo produtos do
ambiente cultural (LURIA, 1988b, p. 52).

Salienta, ainda, que com o dominio da escrita e 0 desenvolvimento da cultura, o
papel da atividade limitadamente pratica cede lugar a novas formas de atividade teorica
(PUZIREI, GUIPPENREITER, 1989, p. 333).

As situacOes citadas, parte de um conjunto mais amplo de entrevistas e
experimentos realizados nas expedices™, expressam um dos pressupostos centrais da
Psicologia Histdrico-Cultural: as transformacfes mais relevantes para a constituicdo do
desenvolvimento tipicamente humano ndo estdo pautadas na condi¢do biol6gica do
individuo, mas na possibilidade de reequipamento destas condicGes via apropriacdo das
objetivacdes humanas, constituindo-se essa relacdo na origem da individualidade
humana. “Com efeito, tudo o que ha de especificamente humano no psiquismo forma-se

no decurso da vida” (LEONTIEV, 1978a, p. 239). A natureza e a estrutura dos

158 Também foram realizados experimentos para analisar, por exemplo, a busca de semelhancas no
processo de classificagdo de objetos (comparar objetos e determinar uma semelhanca entre eles, sendo
necessario, para tanto, abstrair uma caracteristica comum); para definir conceitos pela classificacdo de um
objeto e certa categoria. Além destes, foram aplicados experimentos destinados a analise psicoldgica do
uso de silogismos, um dos mecanismos objetivos que surgem no processo de desenvolvimento da
atividade cognitiva e que representa um conjunto de julgamentos individuais com graus variados de
generalidade e com determinadas relagdes de necessidade entre si (Por exemplo: foram apresentadas duas
frases, a primeira — 0s metais preciosos ndo se oxidam — tem um carater de conclusdo geral e a segunda —
0 ouro é um metal precioso — é uma conclusdo parcial. Pessoas com pensamento categorial percebem
estas frases como uma relagdo l6gica e chegam & concluséo: ouro néo oxida). De forma geral, almejava-
se verificar como se desenvolve o processo de deducdo dos silogismos nos individuos. Foram realizadas
também atividades destinadas ao estudo das particularidades de generalizagcdo e deducgdo por meio da
investigacdo do pensamento discursivo. Para tanto, realizaram-se experimentos de solugdo de problemas
(estudo das condicoes, a formacdo de uma hipdtese, a busca das vias de solucdo, a comprovacgdo dos
resultados obtidos com as condic8es iniciais, bem como o grau de correspondéncia ou de divergéncia
entre as condicdes da tarefa e a experiéncia pratica). Também foram realizados experimentos voltados ao
estudo dos processos de imaginacéo e atividade pratica, mudanga do nivel da percepcéo imediata para a
operagdo em um nivel puramente simbdlico, verbal e légico. Por fim, realizou-se o estudo da capacidade
de auto-analise e de autoconsciéncia, ou seja, como 0s sujeitos pesquisados percebiam sua propria vida
interna, suas qualidades pessoais (LURIA, 2003).
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processos cognitivos do ser humano sdo historicas e se modificam ao modificarem-se as
condicBes sociais de vida. Leontiev demonstra que quando os homens dominam o ja
criado, sdo levados a novos processos de elaboracdo pratica e mental, novas formas de
pensamento e novas necessidades de conhecimento e acOes praticas. Por meio da
quantidade e qualidade das apropriagdes realizadas, a atividade psiquica vai se
tornando, cada vez mais, intencional, auto-regulada, o que viabiliza a emergéncia de
formas mais complexas de pensamento abstrato, tedrico, conceitual.

Para tanto, Luria (2003) destaca a essencialidade da educacdo sistematizada no
desenvolvimento do psiquismo, na estruturagdo dos processos psicoldgicos. E fato que a
escola ndo surge como instituicdo capaz de solucionar os desarranjos educacionais, mas
0 autor esclarece que a educacao sistematizada ¢ um dos elementos para a organizacao
da nova sociedade e do novo homem. Com efeito, apreende a determinacdo material da
escola e estabelece a estreita relacdo entre producdo da vida material e formacdo
humana. Para Luria, @ medida que a educacdo vai se desenvolvendo, em funcdo das
mudancas na organizacdo do trabalho, a necessidade da educacdo de adultos se torna
mais imperiosa. Nesta senda, a defesa pela educacdo sistematizada ndo se pauta na
prerrogativa de criar uma participagdo dos homens mais justa ou igualitaria na
sociedade ou, ainda, de inser¢cdo no mercado de trabalho, mas, essencialmente, de
permitir que a participacao destes se faca em niveis culturais mais elevados.

Assim, se, por um lado, Luria (2003) explicita que a escola por si mesma nao
gera mudangcas radicais na sociedade por ndo ser independente das relagdes econémicas
e sociais, por outro, revela a essencialidade da educacdo formal para transformacéo e
elevacdo da consciéncia, para o aprimoramento dos instrumentos do pensamento, para o
desenvolvimento das potencialidades e dos sentidos humanos.

Esta conclusdo se contrapde a concepcdo de que a educacdo e aprendizagem
ocorrem ao longo da vida de forma espontanea e natural, ndo tendo a educagéo escolar
papel decisivo no desenvolvimento do psiquismo. A este respeito Luria, em
consonancia com escritos dos demais autores da Psicologia Histérico-Cultural,
demonstra a vitalidade da educagdo escolar para a ampliacdo das formas de
pensamento, para o reequipamento dos processos psiquicos, independente da idade do
alunado.

Tuleski (2007) salienta que Luria ndo distingue o tipo de método didatico usado
na escolarizacdo dos sujeitos entrevistados, o que significa que a diferenca entre o

escolarizado e o ndo escolarizado € maior do que possiveis diferencas entre sujeitos
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escolarizados por métodos diferentes. Contudo, frisamos que 0os métodos empregados
ndo se subordinam aos rudimentos da instrugdo, mas sdo aqueles que possibilitam a
apropriagdo dos conhecimentos que ampliam 0s recursos cognitivos e o0
desenvolvimento do pensamento logico-abstrato. Para os autores desta abordagem,
promover a aprendizagem demanda apreender o psiquismo humano e sua plasticidade
bem como demanda o entendimento dos motivos e dos interesses sociais de educar a
crianca e o adulto.

E importante chamar a atencio para o fato dessa pesquisa com adultos ter sido
considerada, por muitos, preconceituosa e racista, por desrespeitar as peculiaridades
culturais da populacdo investigada e pela suposta proposi¢ao de “aculturamento” dos
povos atrasados ou primitivos*®. Tuleski (2007) afirma que somente uma compreens&o
erronea dos fundamentos sob 0s quais estava pautada a Psicologia Histdérico-Cultural
poderia dar margem a tal interpretagéo.

Consideramos que nem preconceito, tampouco racismo, compunham o0s

pressupostos da investigacdo e a analise dos dados obtidos, uma vez que Luria

%9 Knox (1996) explica que os primeiros resultados da pesquisa foram interpretados de forma superficial
e equivocada na URSS e impediram que a pesquisa tivesse continuidade. Nas palavras do autor: “Pelo
fato de que o objetivo de Stalin era coletivizar e industrializar todas as populacdes, 0s experimentos que
davam atencgdo a populagdes semianalfabetas eram muitas vezes considerados, e ainda hoje o séo por
alguns estudiosos soviéticos, como algo negativo. Essa abordagem era muitas vezes erroneamente julgada
como um tipo de ‘racismo’, através do qual, pensava-se, algumas nacionalidades ou culturas populares
eram julgadas ndo como diferentes, mas como inferiores. Como mostramos anteriormente, essa é uma
leitura claramente equivocada dos termos primitivo, primario ou natural de Vygotsky — Luria (KNOX,
1996, p. 29). Explica, ainda, que o destino dos dados estava intrinsecamente ligado as politicas oficiais do
governo de Stalin “sobre coletivizagdo e universalismo, bem como a sua guerra contra o analfabetismo.
No inicio da primeira expedicdo, Luria enviou um telegrama a Vygotsky, em Moscou, que assinala um
momento crucial no desenvolvimento dessa teoria. Eles haviam come¢ado com experimentos dedicados a
investigacao de ilusdes perceptivas. O telegrama que Luria enviou a Moscou — e pode-se imaginar quéo
dificil era isso naquela época, pois estavam em algum lugar das montanhas do Uzbequistdo — continha
apenas trés palavras — ‘u usbekov net illiuzii’ (os usbequistaneses ndo tém ilusdes). Como se pode
imaginar, esse telegrama causou graves transtornos a Luria: membros da KGB estavam a espera dele
guando desceu do trem de volta a Moscou. Segundo o relatério, aquelas palavras haviam sido
interpretadas num sentido inteiramente politico, como se significassem que usbequistaneses ndo tinham
ilusdes suficientes a respeito do poder ou autoridade dos soviéticos naquela regido. Essa talvez seja uma
das razdes por que aqueles dados foram publicados em 1973-1974. Alexander Luria ndo teve permissdo
para continuar essa pesquisa extremamente importante e interessante sobre a singularidade cultural ou
etnogréfica daquele remoto povo da Asia Central. Em suas proprias palavras, ‘Fui acusado de todos os
pecados mortais, até mesmo o de racismo, e fui obrigado a abandonar o Instituto de Psicologia (citado em
A. Luria, 1991, p. 98). Apds a segunda expedicdo, a Comissdo MKKRKI (Comité Consultivo
Internacional de Inspecdo de Operarios e Camponeses) passou a atuar no Instituto e ndo deixou pedra
sobre pedra, desferindo duro golpe na teoria historico-cultural da psicologia proposta por Vigotski e
Luria. Essa devastacdo da escola historico-cultural vigotskiana influiu enormemente no curso dos
guarenta anos seguintes de pesquisa de Luria [...] levando-o a abandonar novas pesquisas do mesmo tipo.
O recurso feito por Luria, em carta a Comissdo, mostrou-se infrutifero, de modo que nenhuma outra
escolha lhe restou do que deixar de lado durante quarenta anos o material que coletara em suas
expedicdes e mudar a orientacdo de suas pesquisas, empreendendo um novo programa de investigacdes
clinicas sobre afasia em Kharkov, na Academia Psiconeuroldgica Ucraniana de Kharkov (KNOX, 1996,
p. 30-31).
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demonstra, objetivamente, as causas materiais que promovem as desigualdades e as
limitaces no desenvolvimento humano, bem como as possibilidades reais de superacéo
desta condicdo. Sob esta concepc¢do, Luria evidencia as especificidades da atividade
psiquica atreladas as condigdes objetivas de vida. Considera, portanto, que se ha pessoas
adultas que se pautam na experiéncia pessoal, em opera¢des do pensamento situacional
e pratico, isso ndo deriva de inferioridade, deficiéncia psiquica ou escolha pessoal;
resultam, fundamentalmente, das relacdes econdémicas da sociedade de classes que tem
por base a desigualdade social e a propriedade privada dos meios de producao.

Luria ndo adjetivava a populacdo pesquisada de “primitiva”, posto que as
condicGes de vida e a estrutura psiquica destes homens e mulheres eram distintas das do
homem primitivo em funcdo do desenvolvimento tecnoldgico e das relagbes sociais de
producdo. A consciéncia primitiva tem uma estrutura completamente diferente da dos
homens modernos, conforme discutimos no inicio deste capitulo. Postular essa
semelhanca levaria a oposicao entre dois tipos de psiquismo, “inferior” e “superior”, a
qual fundamenta as doutrinas reacionarias e colonialistas da dita insuficiéncia psiquica
de povos inteiros (LEONTIEV, 1978a), bem como destituiria o carater historico do
psiquismo e a estrutura da atividade humana e da estrutura da consciéncia dos homens
engendrada pelas relagdes sociais de producéo.

Luria tampouco considerava 0os homens e mulheres adultos, participantes da
pesquisa, com nivel cognitivo semelhante ao de criancas, ja que eram homens e
mulheres com habilidades, percepc¢des, comportamentos cuja origem era social, embora
limitados ao minimo desenvolvimento cultural. Em outras palavras, sdao adultos com
desenvolvimento cultural, cuja esséncia se encontra na esséncia das condi¢des sociais
objetivas alienadas.

Em sintese, Luria compreende as questdes candentes da vida humana atreladas
as contradicGes especificas do momento historico, demonstra a possibilidade de
mobilizacdo das potencialidades humanas atreladas a superacéo da sociedade de classes,
explicita a relagdo entre aprimoramento do conhecimento da realidade e formacéo
critica de si e do mundo a educacéo sistematizada.

A investigacdo, realizada em condi¢fes Unicas e irrepetiveis, demonstra,
portanto, que a mudanca radical das condi¢es de producdo da vida, a assimilacdo de
novos conhecimentos e a passagem a uma nova etapa da pratica social alavancam

modificagdes essenciais no psiquismo humano, sendo que estas ndo se limitam a
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ampliar apenas os horizontes intelectuais, mas criam também novos motivos para a
atividade, as quais modificam consideravelmente a estrutura dos processos cognitivos.

Sob esta concepcdo, afirmamos que os dados obtidos e a analise realizada por
Luria sdo fundamentais quando almejamos desenvolver uma abordagem critica a
educacédo voltada a jovens e adultos precariamente escolarizados, bem como propor
enfrentamentos possiveis para esta situagdo. Obviamente, as experiéncias e 0s
resultados obtidos na investigacdo ndo podem ser transpostos ao contexto historico-
social brasileiro, de forma mecénica. Contudo, ao ser salientada a determinacdo do
trabalho na educacéo e na transformacgédo da consciéncia humana, podemos supor que
embora no contexto atual ndo tenhamos as mesmas condicOes postas — revolucdo das
bases materiais de producdo — temos, entretanto, a partir dessas teorizacdes, um
instrumental metodoldgico que possibilita construir a compreensdo dos motivos que
levam a ndo aprendizagem de determinados conhecimentos por uma massa
populacional, o que isso resulta ao psiquismo desses sujeitos e como podemos enfrentar
esta situacdo ao propor a escolarizacdo para além dos limites das experiéncias praticas e
espontaneas. Com efeito, essa escolarizacdo, ao disponibilizar conhecimentos mais
elevados, abre aos individuos a possibilidade de passarem por processos psicolégicos
mais desenvolvidos.

Sair dos limites praticos implica considerar, conforme apontou Luria em
inimeras passagens da pesquisa realizada, que o psiquismo pode ser impactado pelo
processo de escolarizagdo, posto que a estrutura da consciéncia do homem se transforma
com a estrutura de sua atividade, ja que “[...] ¢ quando no homem se formam novas
motivacdes para a atividade, aparecem novas tarefas, novas formas de conduta, surgem
novos procedimentos para assimilar a informacdo, novos sistemas de refletir a
realidade” (LURIA, 2003, p. 22). A este respeito Leontiev (1978a) salienta que

Sabe-se que o0 desenvolvimento da consciéncia ndo tem historia
independente, que ele é determinado no fim de contas pela evolugdo
da existéncia. Esta concepcdo marxista geral conserva naturalmente
todo o seu valor em relagdo ao desenvolvimento da consciéncia
individual.

Em que consiste a ligacdo concreta que existe entre as
particularidades psicoldgicas da consciéncia individual do homem e o
seu ser social? Por outras palavras, como passar da analise das
condicdes de vida da sociedade a analise da consciéncia individual?
Esta passagem é, alias, possivel?
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A resposta decorre do facto psicologicamente fundamental de que a
estrutura da consciéncia humana esté regularmente ligada a estrutura
da actividade humana.

A actividade humana ndo poderia, alias, ter outra estrutura que a
criada pelas condicBGes sociais e as relacbes humanas que delas
decorrem. Sublinhemos, todavia, a0 mesmo tempo, que quando se
trata da consciéncia de um individuo isolado devemos ter presente, no
espirito, as condi¢Bes concretas em que o homem se encontra
colocado pelas circunstancias e que esta relacdo esta longe de ser
directa (LEONTIEV, 1978a, p. 99-100).

Estas consideragdes nos colocam frente a um problema tipico da sociedade
capitalista: a condicao alienada/alienante do trabalho. Tal condicdo impde que o0 jovem e
adulto precariamente escolarizado ndo aprendeu determinados conhecimentos porque
estd vinculado a uma sociedade de trabalho alienado desde a infancia e com isso
apresenta uma estrutura psiquica alienada. Combater essa estrutura é essencial para
poder abrir espaco para a formacdo de estruturas mentais mais avancadas, complexas,
como demonstrado por Luria e Vigotski. Nesse combate, considerando a contribuicao,
ainda que relativa, da escola, é importante a compreensao da atividade psiquica como
uma forma particular de atividade — produto do desenvolvimento da atividade material
que se transforma no decurso do desenvolvimento sécio-historico em atividade interna —

e a possibilidade de metamorfose mediante a apropriacdo de conhecimentos cientificos.

5.2 Atividade humana enquanto substancia da consciéncia

Sob os fundamentos da Psicologia Historico-Cultural, afirmamos que a estrutura
da consciéncia é impactada pelas apropriacdes das objetivacdes humanas e a educagdo
escolar tem papel significativo neste processo. A fim de aprofundar este pressuposto
cabe analisar: Mas, afinal, que processos sdo estes que promovem a mediacdo entre o

mundo objetivo e o psiquismo? Para Leontiev,

A resposta bésica a esta questdo reside em reconhecer que estes
processos sdo 0S gque uma pessoa realiza na sua vida no mundo
objectivo que a rodeia, o seu ser social em toda a riqueza e variedade
das suas formas. Por outras palavras, estes processos sdo a sua
actividade (LEONTIEV, 1980, p. 50, grifo nosso).
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A partir dos pressupostos do materialismo historico-dialético, o autor explica
que a constituicdo do psiquismo ndo ocorre na imediaticidade objeto-sujeito, mas, a
partir de um padréo que inclui um elo de ligagdo entre os dois pélos: a atividade®®. Para
Leontiev, atividade “[...] é a unidade ndo aditiva de vida material, corporea, do sujeito
material. No sentido estrito, isto €, no plano psicoldgico, € uma unidade de vida,
mediatizada pela reflexdo mental, por uma imagem cuja funcdo real é reorientar o
sujeito no mundo objectivo” (LEONTIEV, 1980, p. 51).

O autor assevera gque a imagem subjetiva do mundo objetivo — ou o reflexo
psiquico da realidade — ndo é gerada passiva e diretamente pelas influéncias externas,
mas por meio da atividade que

[...] a transicdo ou “translagdo” do objecto reflectido na imagem
subjectiva, no ideal, tem lugar; a0 mesmo tempo é também na
actividade que a transicdo do ideal para os resultados objectivos da
actividade, para os seus produtos, para o material, é alcancada.
Olhando deste angulo, a actividade é um processo de transito entre
polos opostos, sujeito e objecto (LEONTIEV, 1980, p. 51).

Explicar a natureza do psiquismo humano implica, para Leontiev, retomar os
pressupostos do materialismo historico dialético de que esta transicdo deriva das
relagfes sociais de producéo, ou seja, “a actividade do individuo humano ¢ um sistema
que obedece ao sistema de relagdes da sociedade. Fora destas relacfes a actividade
humana néo existe” (LEONTIEV, 1980, p. 51, grifos nossos). Em que pese toda a
diversidade e caracteristicas especiais da atividade humana, a atividade do sujeito € um
sistema incluido no conjunto de rela¢bes da sociedade, sendo determinada pelo arsenal
de criacGes humanas — sejam materiais, sejam espirituais — geradas no desenvolvimento
do trabalho, forma originaria da atividade humana (LEONTIEV, 1978a, 1978b, 1980).

Conforme exposto no inicio do capitulo anterior, a caracteristica basica da
atividade humana é que ela tem um objeto, haja vista que “atividade ‘sem objeto’ ndo
tem qualquer significado” (LEONTIEV, 1980, p. 52) ou, nas palavras de Marx (1989, p.

180 5 conceito atividade, amplamente utilizada no campo da Pedagogia, geralmente é compreendido nos
meandros do “método ativo”, da “escola ativa”, da “atividade da crianga”, de “atividades pedagdgicas”.
Esclarecemos que no presente trabalho ndo nos valemos desta acepc¢do, uma vez que a teoria da atividade,
desenvolvida por Vigotski, Leontiev e Luria, em consonéncia com os fundamentos do materialismo
histérico-dialético, trata, fundamentalmente, da relacdo entre a estrutura objetiva da atividade humana e a
estrutura subjetiva da consciéncia. Concordamos com Duarte (2002, p. 1) que “Embora a denominagéo
'teoria da atividade' tenha surgido mais especificamente a partir dos trabalhos de Leontiev, muitos autores
acabaram por adotar essa denominacdo também para se referirem aos trabalhos de Vigotski, Luria e
outros integrantes dessa escola da psicologia”.
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250), os objetos das pulsdes dos homens, bem como dos demais seres da natureza, “|...]
existem fora dele, como objectos independentes dele e, no entanto, tais objectos séo
objectos de suas necessidades, objectos essenciais, indispensaveis ao exercicio e a
confirmacéo de suas faculdades. [...] Um ser ndo-objetivo é um nédo-ser”.

Desse modo, “A caracteristica basica ou, como se costuma dizer, constitutiva da
atividade é sua objetividade. Em rigor, no conceito de atividade esta implicitamente
contido o conceito de seu objeto (Gegenstand)” (LEONTIEV, 1978b, p.68).

Leontiev (1978b, 1980) enfatiza que a investigacdo cientifica da atividade
demanda, portanto, a descoberta do seu objeto, sendo que este se manifesta de duas
formas: 1) em sua existéncia independente, como elemento da realidade objetiva, a qual
comanda a atividade do sujeito, transformando-a; 2) como imagem mental do objeto,
como produto de uma deteccdo pelo sujeito de suas propriedades, que se realiza como
resultado da atividade do individuo e que ndo pode realizar-se de outro modo.

O que controla os processos de atividade é, primariamente, 0 objeto. Desta
forma, a imagem subjetiva do mundo objetivo ndo foi motivada diretamente pelas
influéncias externas, antes, € produto da atividade, a qual estabiliza e transporta em si
mesmo o0 conteldo objetivo da atividade.

A atividade mental humana sintetiza uma série de estruturas requeridas na
atividade social do sujeito, as quais, em certo sentido, independem do desejo ou da
vontade deste, jA que sdo determinadas pela trama de relagbes que se estabelecem.
Assim sendo, “a forma fundamental e geneticamente inicial da actividade humana é a
actividade externa, a actividade pratica” (LEONTIEV, 1980, p.53). Tanto a atividade
quanto o reflexo psiquico possuem natureza objetiva e, neste sentido, “a atividade do
homem ¢ o que constitui a substancia de sua consciéncia” (LEONTIEV, 1978b, p. 123).

E a atividade pratica que “desbloqueia o circulo dos processos mentais internos,
que o abre para o mundo objetivo” (LEONTIEV, 1980, p. 54). A atividade interna
contém a estrutura geral da atividade humana, independente da forma que se revista. Por
mais distante que a realidade se encontre deste principio, por mais profundas e
complexas que sejam as metamorfoses da atividade, esta serd, em todas as
circunstancias “[...] o agente de materializacdo da vida de qualquer individuo”
(LEONTIEV, 1980, p. 54). A atividade humana engendra um conjunto de processos
pelos quais o individuo adquire existéncia psicoldgica.

Inconteste, pois, que da atividade coletiva, esteio dos processos inter-psiquicos,

deriva-se a atividade individual, produzindo a constituicdo dos processos intra-
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psiquicos, tal como demonstramos no item anterior. Tal afirmacdo ndo subtrai a
dimensdo subjetiva presente no desenvolvimento, todavia, afirma a sua dimenséo
objetiva, posto que o psiquismo humano nao é constituido pelo individuo isoladamente,
mas, resulta das relacdes de interdependéncia com os demais homens em um esforco
comum de producdo de condicdes de existéncia (KLEIN, 2007; MARTINS, 2010).

Reconhecidas as especificidades entre a atividade pratica — externa — e a
atividade mental — interna —, é possivel compreender a troca de elementos constante
entre elas, ou seja, “[...] podemos compreender que certas agdes mentais possam tornar-
se parte da estrutura da actividade material, pratica directa, e, reciprocamente, que as
operagdes motrizes-externas possam servir a actuacao da agdo material na estrutura da
actividade puramente cognitiva” (LEONTIEV, 1980, p. 54). Esse processo resulta na
subjetivacdo do objetivado e na objetivacdo do subjetivado (MARTINS, 2010).

Em resposta as tendéncias tradicionais da Psicologia, as quais ignoram o estudo
da atividade objetiva externa na estrutura psicolégica ou, no limite, entendem-na como
expressao da atividade interna (oriunda da consciéncia), Leontiev escreve: “[...] quer eu
queira ou ndo, sou obrigado a incluir este processo como parte do objecto da minha
investigagao psicoldgica” (LEONTIEV, 1980, p. 53).

A partir da acepcéo geral da atividade, Leontiev (1980) explica a preméncia em
se considerar as atividades especificas, concretas, cada uma das quais satisfaz as
necessidades dos sujeitos e orientam-se para o0 objeto dessa necessidade. Afirma que

“Toda atividade do organismo est4 dirigida a satisfazer as necessidades*®* daquilo que é

161 Reiteramos o exposto no capitulo 1V de que todos os organismos vivos tém necessidades. No entanto,
as necessidades humanas se diferenciam das dos animais pelos objetos e maneira de satisfagdo, produtos
do trabalho. Conforme explicam Marx e Engels, na obra A ldeologia Alema, o primeiro ato da histéria
humana ¢ a satisfacdo de necessidades. A existéncia de individuos vivos depende que lhes sejam supridas
necessidades como, por exemplo, alimentacéo, abrigo, reproducdo. As necessidades sdo satisfeitas com os
meios de existéncia, advindos da natureza e transformados pela agdo pratica dos homens. O conteldo e a
forma de satisfacdo das necessidades dependem de condicdes objetivas determinadas, tendo, portanto,
origem histérica e social. Desse modo, o ser humano, enquanto ser natural social, ndo é movido,
essencialmente, pela consciéncia ou pelos desejos, mas por necessidades humanas, as quais sdo criadas e
supridas na e pela atividade préatica. Esse processo dialético faz com que a atividade prética e as
necessidades se tornem cada vez mais complexas, ricas e variadas. No desenvolvimento histérico dos
homens, conforme expfe Leontiev (1969), sdo criadas necessidades superiores de carater social e
motivadas pelas condic¢des de vida social, a saber: as necessidades superiores materiais, correspondentes
a necessidade de objetos criados pela produgdo social e postos a servico do homem (objetos caseiros,
instrumentos de trabalho, etc); e as necessidades superiores espirituais, as quais resultam das
necessidades estéticas, culturais (arte, conhecimento, etc). Salienta que “embora entre as necessidades
superiores materiais e espirituais haja uma certa diferenga, esta é unicamente relativa. Para satisfazer as
necessidades espirituais sdo necessarias determinadas condi¢Ges materiais; por exemplo, para satisfazer as
necessidades intelectuais fazem falta livros, instrumentos, etc. De outra parte, outras necessidades de tipo
material, como, por exemplo, a necessidade de vestido, incluem exigéncias do tipo estético e de tipo
social” (LEONTIEV, 1969, p. 344).
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indispensavel para prolongar e desenvolver sua vida”. (LEONTIEV, 1969, p. 343). A
diferenca entre uma e outra atividade reside na diferenca entre 0s seus objetos, posto
que € o objeto da atividade que lhe confere determinada orientacdo. Leontiev (1978b, p.
82) pontua que “De acordo com a terminologia que propus, o objeto da atividade ¢ o seu
verdadeiro motivo”, sendo este tanto material quanto ideal, existente na percepgdo bem
como na imaginagdo, no pensamento. No entanto, o fundamental é que atras do motivo
estad sempre uma ou outra necessidade.

Conquanto a condicdo fundamental de toda atividade seja uma necessidade, em
si, a necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, uma vez
que é somente no objeto da atividade que a necessidade encontra a sua determinacdo, se
objetiva. Por assim dizer, “o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o
estimula” (LEONTIEV, 1978a, p. 108).

Neste sentido, o conceito de atividade esta ligado ao motivo, isto ¢, “[...] uma
atividade ‘ndo motivada’ ndo é uma atividade sem motivo mas actividade com um
motivo subjectivo ou objectivamente escondido” (LEONTIEV, 1980, p. 55).

A forma pela qual se realiza 0 motivo demanda a compreensdo de que a
estrutura da atividade humana foi alterada radicalmente mediante a complexificagdo da
producdo social da vida, exigindo a diferenciacéo interna da atividade. Isso quer dizer
que a realizacdo da atividade passa a exigir inimeros processos internos mobilizados a
consecucdo do seu motivo. Tal complexificacdo resulta em etapas intermediarias da
atividade designadas de ac0es.

Conforme expusemos no capitulo anterior, a emergéncia na atividade de
processos de acdo é consequéncia das relagbes sociais produtivas, cuja divisao social do
trabalho determina a necessidade de resultados intermédios alcancados pela participacdo
individual na atividade produtiva coletiva. Voltemos ao exemplo da cacada primitiva: a
fim de satisfazer a necessidade de alimentacdo, alguns homens do grupo tornam-se
responsaveis pela acdo de espreitar a presa (fim). Esta acdo aparentemente ndo esta
relacionada diretamente com a obtencdo de alimento (motivo); mas adquire sentido ao
ser conectada as agdes dos demais membros (outros individuos estdo posicionados para
abater a presa afugentada, por exemplo). O motivo da atividade e o fim da acdo, exceto
em situagOes particulares, ndo coincidem diretamente; no entanto, a acdo media a

satisfacdo de necessidades'®?.

182 0 seguinte exemplo descrito por Leontiev elucida a diferenciacao entre os motivos da atividade animal
e da atividade humana, bem como a relagdo entre motivo e objeto da atividade: “Vimos que — e da Ultima
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Desse modo, os resultados das ag¢des individuais por si mesmas ndo satisfazem
as necessidades dos participantes da atividade coletiva e s6 fazem sentido se forem
componentes da acdo coletiva’®. Com isso, cada acdo individual tem que ser
previamente planejada e unida ao motivo da atividade, compondo uma atividade Unica.
Destarte, a atividade humana, diferenciada internamente e conscientizada, é causada
pelas necessidades criadas no seio das relagdes sociais.

A acdo refere-se, portanto, ao processo “[...] que corresponde a nogdo de
resultado que deve ser alcancado, isto é, o processo que obedece a um fim consciente”
(p. 55). Ao mesmo tempo em que o0 conceito de motivo corresponde ao de atividade, o
conceito de fim é correlativo ao de acdo. A atividade humana existe como uma agao ou
uma cadeia de agdes organizadas e coerentes e, justamente por isso, ndo pode ser
considerada como simplesmente um processo aditivo entre a¢des, bem como as acdes

ndo podem ser consideradas como coisas separadas incluidas na atividade.

A actividade e a ac¢do s@o, a0 mesmo tempo, ambas genuinas e, mais,
realidades ndo coincidentes, por que uma mesma acgao pode realizar
varias atividades, pode passar de uma actividade a outra, revelando
assim a sua independéncia relativa. Isto é devido ao facto de que uma
dada accdo pode ter motivos absolutamente diferentes, isto €, pode
realizar actividades completamente diferentes. E um mesmo motivo
pode dar lugar a varios fins e dai a vérias ac¢es (LEONTIEV, 1980,
p. 56).

vez eu enfatizei especialmente isto, que em qualquer momento que observamos algum processo no
animal, o que direciona o processo — 0 objetivo ao qual é direcionado — é simultaneamente o que estimula
a atividade, isto é, o que concordamos em chamar pelo termo motivo. O animal segue uma linha de ondas
sonoras. A que esta direcionada a atividade do animal? Direcionada a fonte do som. Mas o que traz, ativa
e estimula este processo? E o som emitido em si, é a fonte do som. Elas coincidem. Quais s&o os tracos da
estrutura deste novo processo que surge na base da emergéncia da atividade de trabalho? O que é especial
neste processo é que agora o objeto ao qual se direciona o processo ndo é o que estimula em si mesmo a
acdo. O fogo ndo é necessario, ndo € o seu real calor que é necessario. O fogo € mantido porque ele é
essencial para uma outra coisa, por estar relacionado a uma outra coisa, neste caso, a questdo nutricional,
ou seria mais preciso e correto dizer: o fogo gera a atividade em relacdo a si proprio, no caso a atividade
de manté-lo acesso, para garantir que uma outra pessoa possa utiliza-lo como uma maneira de cozinhar
alimentos. Deste modo, 0 que é novo aqui € o que estimula — 0 motivo — e o objeto ao qual a atividade é
direcionada, agora nao sdo a mesma coisa. O que no nosso exemplo pode ser visto como 0 motivo por trés
de todo o processo, o que o motiva? E o alimento. Isto é algo que responde a uma necessidade essencial.
Mas sdo o alimento e o fogo a mesma coisa? N&o, eles estdo relacionados, mas ndo sdo a mesma coisa.
Que relacdo é essa? Como ela se expressa especificamente? Ja declaramos: ela se expressa
particularmente na atividade de outra pessoa, na relagdo do sujeito desta atividade com o sujeito de uma
outra atividade, a atividade, neste exemplo, do cagador. O que é esta relagdo? Uma relagdo natural ou uma
relagdo social? E uma relagéo social. Que forma ela assume? A forma de atividade de outras pessoas”
(LEONTIEV, 20054, p. 60-61).

193 |_eontiev (1980) pontua que quando tais acdes se tornam comunicaveis — por gestos ou discurso oral —
surgem as condicdes reais para acdes e operacles internas, no plano da consciéncia.
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A atividade adquire materialidade por meio dos vinculos existentes entre as
acOes e o sistema de produtos de agOes teologicamente orientadas pelas finalidades
correspondentes. E importante salientar que para o homem apreender as ligacoes
existentes entre o motivo da atividade e relacfes entre acGes em seus fins especificos, é
preciso que estas conexdes se configurem sob a forma de idéias a serem retidas pela
consciéncia (LEONTIEV, 1978b).

Para clarificar a unidade entre atividade e acdo e as especificidades de cada uma,
nos valemos do exemplo exposto por Leontiev (1988, 2005a) comum ao homem
contemporaneo: a leitura de um livro por um estudante ao se preparar para um exame. O
objeto deste processo é o contetdo do livro e o seu resultado é o dominio do contetdo
do livro. Contudo, cabe a pergunta: este processo é estimulado propriamente pelo
contetdo do livro? Isto é desconhecido e, conforme explica Leontiev (1988, 2005a), é
essencial desvelar o carater psicoldgico deste processo para clarificar o motivo da
atividade. Supondo que o aluno saiba que ndo seré absolutamente necessaria a leitura do
livro para realizacdo do exame, ele podera ter as seguintes reac@es: deixar prontamente
de ler o livro e comecar a fazer outra coisa, continuar a leitura ou, ainda, desistir da
leitura com relutancia. Nos dois Gltimos casos, o contetdo do livro direcionou a leitura,
ou seja, a necessidade de conhecer e entender o conteudo do livro foi o motivo da
leitura. J& no primeiro caso, 0 motivo que incitou a leitura foi a necessidade de ser
aprovado no exame. A leitura, nesse caso, era uma acgao, e a preparacdo para 0 exame
era propriamente a atividade, ja que a necessidade de obter bom resultado no exame era

0 que mobilizava a acdo de ler. Leontiev explica:

Levantei este exemplo, que é um bocado artificial, porque demonstra
claramente que quando analisamos psicologicamente um processo,
nunca é possivel o julgamento baseado em aparéncias externas e no
objetivo resultante. E sempre necessario ver este processo
primeiramente pela perspectiva da psicologia. Aparentemente, a
leitura do livro nos dois casos parece ser 0 mMesmo Processo, Mas
percebemos a diferenca entre eles quando apresentamos a questdo da
motivacao atras do processo, sobre 0 que estimula a pessoa a agir,
sobre a reflexdo das conexdes correspondentes e relagbes na
consciéncia da pessoa — em outras palavras, como este processo é
conscientemente realizado (LEONTIEV, 2005a, p.63).

Leontiev salienta, ainda, que além do aspecto intencional da agéo (o que deve ser

alcancado), ha o aspecto operacional (como, por qual meio pode ser alcancado), ou
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seja, a forma e o método de operar a acdo, de realiza-la. Nas palavras de Leontiev
(1978Db, p. 85), “Denomino operagdes 0s meios com 0s quais se executa a agao”.

Correlata a indissociabilidade entre atividade e acdo, a acdo ndo pode ser
apartada das operacOes, pois estas consistem em processos operacionais da acao,
determinados pelas condigdes objetivas especificas de se realizar tal acdo. Leontiev
(1978a) esclarece essa questdo ao propor a situacdo de memorizacdo de um poema. A
acao volta-se a memorizar o conteudo, contudo, como proceder? Caso 0 sujeito esteja
em casa, pode copiar o texto varias vezes. No entanto, se esta andando pela rua, sera
necessario repetir o contedo do poema internamente. Em ambos 0s casos, a a¢do sera a
memorizagdo; mas, 0s modos de operacionalizar essa acdo serdo diferentes,
dependendo, sobretudo, das condi¢cdes em que a acdo é realizada.

Enquanto as acbes correlacionam-se aos fins, as operacdes correspondem as
condigdes. “Suponhamos que o fim segue sendo o mesmo, em troca as condi¢es nas
quais ocorre, se modificam; nesse caso se modifica Unica e precisamente a composi¢éo
operacional” (LEONTIEV, 1978b, p. 85). Os fins sdo preservados ao passo que as

condicdes para sua execucdo sdao modificadas.

As acgdes e operacOes tém distinta origem, distinta dindmica e distinto
destino. A génese da acdo reside nas relagdes de intercdmbio de
atividades; diferentemente, toda operacdo € o0 resultado da
metamorfose da acdo que ocorre porque se inclui em outra acdo e
sobrevém sua “tecnificacdo”.

Pode servir como exemplo mais simples deste processo a formacéo de
operagdes cuja execugdo se requer para dirigir um automével. Em
principio cada operacdo (a mudanca de velocidade, por exemplo) se
forma como uma acdo subordinada a esse fim e que tem uma “base
orientadora” consciente (P. I. Galperin). Posteriormente esta agdo se
inclui em outra que tem uma complexa composi¢cdo operacional; na
acdo de mudar o regime de movimento do automovel. Entdo, a
mudanca de velocidade se converte em um dos procedimentos para
ele, isto é, na operacdo que 0 executa, e deixa de realizar-se como
processo especial orientado a um fim: seu fim ndo se delimita. Para a
consciéncia do condutor em condi¢Bes normais parece quase nao
existir a consciéncia de mudanca de velocidade, ocupa-se de outras
situacBes: faz arrancar o carro, acelera bruscamente, o faz correr, o
detém no lugar necessario, etc. (LEONTIEV, 1978b, p. 86).

De maneira geral, ao analisar a estrutura da atividade, Leontiev (1980) identifica
a atividade diferenciada entre si pelos seus motivos; acdes que sdo geradas por fins
conscientes; e operacdes que dependem imediatamente das condi¢des para alcancar um

fim especifico.
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Estas “unidades” da atividade humana, de acordo com Leontiev (1978b, 1980),
relacionam-se dialeticamente entre si. Com isso, a realidade a ser estudada ndo esta

centrada em processos diferentes, mas antes em diferentes planos de abstracéo.

[...] a atividade é um processo caracterizado por transformacdes que se
produzem constantemente. A atividade pode perder o motivo que a
provocou, e entdo se converte numa acgdo que concretiza uma relagdo
totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a acdo, pelo
contrario, pode adquirir uma forca propulsora prépria e chegar a ser
uma atividade particular; por Gltimo, a acdo pode transformar-se num
meio para alcangar um fim, em uma operacdo capaz de efetuar
diversas acoes (LEONTIEV, 1978b, p. 87).

A possibilidade dos motivos entrarem na esfera consciente quando da passagem
de uma acdo a atividade demonstra a estrutura dindmica do psiquismo e sua estreita
relacdo com a atividade, ja que este processo — motivos tornarem-se conscientes — ndo
ocorre automaticamente. Para Leontiev (1978a, p. 107), “Este processo exige uma
actividade especial, um acto especial. Este acto é aquele que reflecte a relacdo que
existe entre o motivo de uma actividade concreta e 0 de uma actividade muito mais lata
que cria uma relacdo vital mais lata, mais geral, em que entra a actividade concreta em
questao”.

A transformacdo deste fim em motivo significa a criacdo de uma necessidade
nova e, para tanto, os objetos de satisfacdo das necessidades devem manifestar-se na
consciéncia como imagem interior, como necessidade, como estimulagdo e como fim.
“O nascimento de novos motivos superiores € a formagdo de necessidades novas,
especificamente humanas, correspondentes, constitui um processo extremamente
complexo. E este processo que se produz sob a forma de deslocamento dos motivos para
os fins e pela sua conscientizagdo” (LEONTIEV, 1978a, p. 109).

No exemplo citado anteriormente a respeito da leitura do livro, podemos
verificar este processo. No curso da agdo em si, 0 estudante percebe que comega a agir,
ndo devido ao motivo externo que o estimula a leitura, isto porque o objeto ao qual a
acao e direcionada se torna interessante ou atrativo para ele. A leitura do livro passa a
ser realizada ndo para passar no exame, mas pela necessidade de apreender e entender o
seu contetdo. Aquilo que era um motivo compreensivel se converte em motivo eficaz,
ou seja, a apropriacdo do conhecimento em si no inicio era considerada importante pelo
estudante, contudo o que lhe motivava eficazmente era a aprovagdo no exame. Na

medida em que realiza a leitura, o conteddo do livro despertou-lhe o interesse e
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gradativamente o motivo da leitura desloca-se da aprovacdo do exame e passa a situar-
se na apropriacao do conteudo da obra. Leontiev (1988, p. 70) assevera que “[...] ‘s6
motivos compreensiveis’ tornam-se motivos eficazes em certas condigdes, e € assim que
0S NOVOS Motivos surgem e, por conseguinte, novos tipos de atividade”.

Quanto a passagem da acdo a operacdo, Leontiev (1978a, 1978b, 1980) explica,
ainda, que diferentes acdes parciais, em determinado momento, fundem-se em uma
Unica acgdo, tornando-se operagdo consciente. Nesse processo, 0s conteldos que outrora
ocupavam o lugar de fins conscientes de acfes parciais passam a ser condi¢bes de
realizacdo de uma agdo complexa, o que acarreta um alargamento consideravel na esfera
do consciente.

Como exemplo, pode-se citar o ato de escrever, conforme expde Eidt (2009). No
inicio da apropriacdo da linguagem escrita, a atividade do escolar consiste em uma soma
de acdes ndo automatizadas, ou seja, exigindo a constante mediacéo da consciéncia para
a reproducéo de cada uma das letras.

Mediante a préatica, o treinamento, elas se converteram em operagoes,
tornando-se automatizadas, e, dispensando, portanto, essa constante
mediacdo da consciéncia. O ato de escrever depende da memorizagéo
grafica de cada uma das letras. Esse processo ocorre por meio de uma
cadeia de impulsos motores isolados que responde a apenas um
elemento da estrutura grafica. A pratica faz com que essa estrutura
seja radicalmente alterada, de modo que o ato de escrever se converte
em uma “melodia cinética” tnica, pois ele ndo se utiliza mais da
mediacdo da consciéncia para guiar o seu agir. Quando isso acontece,
as acles se transformam em operacdes que compbBem a acdo de
escrever. Entretanto, quando o individuo esta aprendendo a escrever,
cada uma das operagOes é na verdade uma agdo, que contém um fim
independente em si. As operacdes possibilitam o desenvolvimento de
estruturas de pensamento cada vez mais complexas, bem como o
surgimento de novas ac¢les e, por consequéncia, de novas atividades
(EIDT, 2009, p. 103).

Ao se referir ao desenvolvimento histérico do homem, Leontiev (1978a) assinala
0 nascimento de operacGes conscientes como a primeira transformacgdo importante a
ampliacdo do dominio da consciéncia numa época ainda primitiva. Para o autor, a
passagem ao fabrico de instrumentos especializados, que superavam o limite da simples
adaptacdo as condicdes externas, demandou do homem a consciéncia das operagdes.
Noutras palavras, além da tomada de consciéncia do contetdo que ocupava o lugar de
fim na estrutura da atividade, foi necessaria a tomada de consciéncia dos meios e modos

da atividade e das condicbes em que esta se efetuava. Leontiev (1978b, p. 207)
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esclarece que “Chamamos de operacdo consciente somente ao modo de atuar que foi
constituido mediante a transformacdo de uma acdo anteriormente consciente e orientada
para um fim”. Assim, para que a a¢do torne-Se uma operacao é fundamental que novas
necessidades exijam acdes mais complexas, sendo essencial para isso um contexto que
produza, objetivamente, necessidade de novas agdes (SFORNI, 2004).

Leontiev salienta que na indissoluvel unidade entre atividade e estrutura da
consciéncia humana radica, ainda, que o reflexo psiquico é caracterizado pela presenca
da relacdo interna entre significacio e sentido pessoal'®, um dos principais
componentes da estrutura da consciéncia humana. A significacdo — ou significado — esta
diretamente ligada ao contetido objetivo da atividade humana cristalizado nos produtos
culturais — materiais ou ndo-materiais — dela advindos. “A significagdo ¢ aquilo que
num objecto ou fendmeno se descobre objectivamente num sistema de ligacbes, de
interagdes e de relagdes objectivas” (LEONTIEV, 1978a, p. 94).

Leontiev (1978a, 1978b, 1980) explica que as significacdes refratam o mundo
objetivo na consciéncia dos homens sob a forma de conceitos na consciéncia. O veiculo
de significacdo € a linguagem, pois esta possibilita a generalizacdo da realidade e das
préticas sociais cristalizadas na palavra ou na locucdo. Contudo, a linguagem néo é o
demiurgo dos significados, pois sob a base dos significados linguisticos estdo os modos
de acdo socialmente desenvolvidos no processo dos quais as pessoas mudam e
conhecem a realidade objetiva. A significacdo, desse modo, pertence “a forma sob a
qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada e reflectida” (LEONTIEV,
1978a, p. 94).

A significacdo existe ainda como fato da consciéncia individual, pois o “homem
que percebe e pensa 0 mundo enquanto ser socio-histdrico, estd ao mesmo tempo
armado e limitado pelas representacdes e conhecimentos da sua época e da sua
sociedade” (LEONTIEV, 1978a, p. 94). Entretanto, a apropriacdo das significagdes
sociais pela consciéncia individual ndo ocorre de maneira analoga para todos os
homens. Sem que percam o0 seu carater objetivo, essas significagbes ao serem
apropriadas na ontogénese, passam a exercer lugar e papel especificos na vida psiquica
do sujeito de maneira particular, ou seja, adquirem um sentido subjetivo e pessoal.

O sentido pessoal deriva, sobretudo, da atividade do sujeito. Do ponto de vista

psicolégico concreto, o “sentido consciente € criado pela relagdo objectiva que se reflete

164 Teontiev utiliza os termos “significagio pessoal” (1980) e “sentido subjetivo” (1978a) como

sindbnimos de sentido pessoal.
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no cérebro do homem, entre aquilo que o incita a agir [motivo] e aquilo para o qual a
sua acdo se orienta como resultado imediato [fim]. Por outras palavras, o sentido
consciente traduz a relagdo do motivo ao fim” (p. 97).

Leontiev (1978a, p. 97) afirma que para cada sentido pessoal ha um motivo que
lhe corresponde, ja que “todo sentido ¢ sentido pessoal”. Este fato é exemplificado por
Leontiev ao esclarecer que um aluno pode ter como objetivo consciente assimilar o
conteddo de uma obra cientifica, no entanto, a leitura que realizara dessa obra adquirira
diferentes sentidos dependendo daquilo que a motiva, se é a preparacdo do leitor para
uma futura profissdo ou se € a sua mera aprovacdo nos exames (LEONTIEV, 1978a;
1980).

Leontiev (1978a) enfatiza que a significacdo e o sentido pessoal podem parecer,
introspectivamente, estarem fundidos na consciéncia. Embora estejam ligados um ao
outro, ndo sdo uma coisa sé ja que € o sentido que se exprime nas significacdes (como o
motivo nos fins) e ndo o contrario. O sentido pessoal ao exprimir a relagdo do sujeito
com os fendmenos objetivos conscientizados diferencia-se do significado social,
entretanto, depende dele, encontra-se a ele ligado intrinsecamente na consciéncia.
(LEONTIEV, 1978a)

E preciso atentar, conforme destaca Leontiev (1978a), que a distingio entre
sentido pessoal e significacdo ndo comporta a totalidade do contetdo refletido, mas
unicamente aquilo para que esta orientando a atividade do sujeito e, justamente, por isso
0 sentido pessoal manifesta a relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos
conscientizados.

Leontiev (1978a, 1978b, 1980) assinala que nos estadios iniciais da humanidade
as relacbes que os diferentes participantes do trabalho coletivo possuiam com as
condicdes e os meios de producdo eram idénticos. Em funcdo deste fato, o mundo
objetivo era refletido da mesma maneira sob a forma dos mesmos significados, tanto na
consciéncia individual quanto no sistema de significacdes que formavam a consciéncia
da coletividade. Desta maneira, o sentido pessoal de um fendmeno da consciéncia
coincidia com as significacOes elaboradas socialmente e fixadas na linguagem.

Contudo, a fusdo entre significacao e sentido pessoal ndo se manteve mediante a
desestruturacdo das relagdes primitivas dos individuos pelo desenvolvimento da divisdo
social do trabalho. Contudo, por mais que a primitiva divisao social do trabalho tenha
incitado o estabelecimento de uma diferenciacdo entre a maneira como os fendmenos

eram refletidos pelos individuos e a maneira como eram generalizados nas significacoes
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linguisticas, tal diferenciacdo ndo significava ainda a ruptura da inter-relagdo existente
entre sentido e significado na consciéncia.

Somente sob as condi¢cBes do desenvolvimento da sociedade de classes,
caracterizada pelo aprofundamento da divisdo social do trabalho, pela cisdo entre
trabalho fisico e intelectual e pela emergéncia da propriedade privada, que significacdo
e sentido, aléem de ndo mais coincidirem entre si, tornam-se dissociados e contraditorios.
(LEONTIEV, 1978a, 1978b, 1980). Por outras palavras, as novas formas de
organizacdo produtiva e as relagfes sociais estabelecidas na sociedade de classes foram
acompanhadas de uma transformac&o na estrutura funcional da consciéncia, acarretando
a oposicao entre atividade mental interior e a atividade prética, seguida de ruptura entre

elas.

Esta nova estrutura da consciéncia caracteriza-se pela relacéo
fundamentalmente nova que liga os principais “componentes” da
consciéncia, os sentidos e as significacBes. Veremos que se tornou
uma relacdo de exterioridade. Por convencdo, qualificaremos esta
estrutura de “desintegrada”.

A transformagdo essencial que caracteriza a consciéncia nas
condicbes de desenvolvimento da sociedade de classes € a
modificacdo que sofre a relagcdo que existe entre o plano dos sentidos
e o plano das significagdes nas quais se produz a tomada de
consciéncia. (LEONTIEV, 1978a, p.114, grifo nosso)

Como exposto no decurso desta tese, a divisdo da sociedade em classes pde as
pessoas em relagdes opostas e desiguais no que se refere aos meios de producdo e ao
produto social do trabalho e, por conseguinte, “[...] a sua consciéncia experimenta a
influéncia desta desigualdade e desta oposi¢ao” (LEONTIEV, 1980, p. 62).

Na sociedade capitalista, a estrutura da consciéncia assume contornos evidentes
sob o formato da alienacdo do trabalho. Ao trabalhador — detentor da sua forca de
trabalho — expropriado dos objetos e dos meios de trabalno mediante a apropriacéo
privada dos meios de producéo, resta entrar em “acordo” como proprietario privado e
vender sua forca de trabalho, tornando-se assalariado, conforme explicado no capitulo
anterior. Nas palavras de Leontiev (1978a, p. 121, grifo nosso), “Para viver, para
satisfazer as necessidades vitais, véem-se, portanto, coagidos a vender sua forca de
trabalho, a alienar o seu trabalho. Sendo o trabalho o conteddo mais essencial da vida,
devem alienar o contetdo da sua propria vida”. A alienagdo do trabalho impde tracos

particulares a consciéncia, pois “o conteudo objectivo da actividade ndo concorda agora
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com seu conteudo subjectivo, isto €, com aquilo que ela é para o proprio homem?”
(LEONTIEV, 19783, p. 122).

O autor explica que o trabalhador domina as significacdes das atividades que
realiza; ou, em outras palavras, o produto aparece ante ele em seu significado objetivo,
ao menos nos limites necessarios para que possa cumprir racionalmente suas fungoes
laborais. Contudo, o sentido da atividade é estranho ao seu produto, é dado unicamente
pelo salario, posto que é este que lhe garante as condi¢cbes minimas de subsistir e
satisfazer suas necessidades e de sua prole. Leontiev (1978a, p. 122), citando Marx,

explicita este fato:

O que ele produz para si mesmo ndo é a seda que tece, ndo € o0 ouro
que extrai da mina, ndo é o palécio que constréi. O que produz para si
préprio € o salario — a seda, o0 ouro, o palacio reduzem-se para ele a
uma quantidade determinada de meios de subsisténcia, talvez a uma
camisola de algoddo, ao papel de crédito e a um alojamento numa
cave (LEONTIEV, 19784, p. 122, grifo no original).

O trabalho ao deixar de ser expressao do individuo, ndo garante a manifestacao
de sua forca criadora e, por conseguinte, autocriadora. O empobrecimento da
individualidade humana, sob condicGes da alienacao do trabalho, abarca ndo somente o
ambito do trabalho social, mas também o ambito da vida pessoal, posto que o
desenvolvimento da atividade interna — da consciéncia — deriva da atividade produtiva
humana e das relagdes que dela resultam (MARTINS, 2004). Tal como no trabalhador,
o0 capitalista também vivencia a dissociacdo entre sentido pessoal e significacdo, ja que
para ele “o sentido da fia¢do ou da tecelagem reside no lucro que dela tira, isto ¢, numa
coisa estranha as propriedades do fruto da producdo e a sua significacdo objectiva”
(LEONTIEV, 1978a, p. 123).

Sob relagdes sociais de dominacgéo, de acordo com Martins (2010), as atividades
disponibilizadas a grande massa populacional sdo limitadas as atividades conformadoras
da forca de trabalho, as quais potencializam a producgédo do capital e embrutecem o

desenvolvimento dos individuos.

Se, nas condicdes da sociedade de classes antagnicas, a maioria dos
homens, que pertence as classes exploradas e aos povos oprimidos, é
obrigada a efectuar quase exclusivamente os trabalhos fisicos
grosseiros, as dificuldades correlativas destes homens para
desenvolver suas aptidfes intelectuais superiores ndo se explica pela
“sua incapacidade para se adaptarem” as exigéncias superiores, mas
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pelo lugar que ocupam — independentemente da sua vontade — no
sistema de relacBGes sociais. Determinando as possibilidades destes
homens para assimilar a actividade humana, este facto determina, ao
mesmo tempo, a sua possibilidade de “adaptacdo”, isto ¢é, a
possibilidade de desenvolver sua natureza humana, as suas aptiddes e
propriedades humanas (LEONTIEV, 19784, p. 173).

Nesta senda, o desenvolvimento da estrutura interna da consciéncia depende das
especificidades das condicdes objetivas de vida e das relagdes entre sujeito e realidade,
as quais determinam as possibilidades do seu desenvolvimento abarcando um vasto
conjunto de atividades, sob as quais vdo se construindo as estruturas motivacionais,
orientadoras dos vinculos com o mundo objetivo. Martins (2010, p. 9, grifo nosso),
explica que estas estruturas motivacionais “[...] ¢ que vao criando uma unidade
relativamente estavel no processo de personalizacdo, possibilitando ao individuo
colocar-se, por meio da consciéncia, perante seus proprios motivos, estabelecendo um
‘norte’ para sua vida, isto ¢, o sentido dela”.

A compreensdo de si exige, desse modo, o confronto mediado pela consciéncia
entre atividades e motivos. A inexisténcia da unidade entre atividade e motivo torna
impossivel a organizacdo da atividade em torno de motivos vitais, criando condigdes
internas para que o homem viva fragmentariamente, bem como embotando o
desenvolvimento tanto da consciéncia sobre si quanto da autoconsciéncia (MARTINS,
2010).

Deste processo deriva 0 hiato entre motivos e fins, entre significacdo e sentido,

resultando naquilo que Leontiev denomina de inadequacao da consciéncia.

Tal como a vida humana néo se encarna totalmente nem de maneira
auténtica nestas relagcdes [de exploracdo do homem pelo préprio
homem], assim os sentidos engendrados pela vida humana ndo se
encarnam totalmente nem de maneira auténtica nas significagdes que
reflectem estas relagbes estranhas a vida. E esta a causa da
inadequacé&o da consciéncia e da conscientizagao.

Devemos sublinhar que, se bem que se trate de uma inadequacdo
interna da consciéncia, ela ndo pode ser eliminada de outro modo a
ndo ser pela transformacdo pratica das condigdes objectivas que a
criaram. Mais precisamente, se estas condigbes se conservam, esta
inadequacdo s6 pode ser eliminada a custa de um repudio pela
consciéncia da vida real ou um processo de luta activa contra as ditas
condigdes (LEONTIEV, 19783, p. 130-131, grifo nosso).

Tal inadequacdo ndo deriva de um traco psicoldgico especifico ou individual,

mas fundamentalmente resulta do aspecto econémico da sociedade capitalista, o qual
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impde limites estruturais a consciéncia pela discrepancia entre o resultado objetivo da
atividade e o seu motivo, acompanhado, por conseguinte, da discordancia entre seu
conteddo objetivo e subjetivo. Conforme expde Martins (2004), esta ruptura se
manifesta psicologicamente na desintegracdo da unidade da consciéncia, originando o
aparecimento de uma relacdo de alienacdo entre significacdo e sentido pessoal,
empobrecendo a existéncia dos individuos; ou, mutilando a natureza humana
(VYGOTSKY, 2004).

Concordante ao pressuposto de Marx (1989), Leontiev (1978a) chama a atencéo
para o fato de que a inadequagdo da consciéncia a0 mesmo tempo em que produz
sofrimento, pode mobilizar a tomada de consciéncia de exploracdo e engajamento pela
superacdo da sociedade de classes, por meio da atividade pratica dos homens. Leontiev
(1978a) enfatiza que o aniquilamento da inadequacdo da consciéncia deve ser a
aspiracdo por uma verdadeira vida; ou, segundo preleciona Vigotski, pelo reino da
liberdade.

Evidentemente, Leontiev salienta que esta aspiracdo diverge conforme se
considera um ou outro pdlo da vida social, ja que se reveste de formas contrarias e o seu

destino é diferente.

Nos homens das classes dominantes, ela apresenta-se como a negagdo
de si, a negacdo de sua prépria vida; ndo pode ser, portanto, qualquer
coisa de duravel, de sélido; a sua caracterizagdo essencial é a sua
impoténcia; ela ndo pode realizar-se sendo ficticiamente nos
sentimentos (LEONTIEV, 1978a, p. 131).

Leontiev, sob os fundamentos do materialismo histérico dialético, reitera que
somente as mudancas radicais nas relagdes sociais produtivas possibilitardo mudancas
qualitativas na consciéncia humana, em consonancia com a tese defendida por Luria e
Vigotski e exemplificada na pesquisa com povos do Uzbequistdo e Quirguistdo. Para o

autor,

O verdadeiro problema ndo estd, portanto, na aptiddo ou inaptiddo das
pessoas para se tornarem senhores das aquisi¢fes da cultura humana,
fazer delas aquisicbes de sua personalidade e dar-lhe a sua
contribuicdo. O fundo do problema é que cada homem, cada povo
tenha a possibilidade préatica de tomar o caminho que nada entrave.
Tal é o fim para o qual deve tender agora a humanidade virada para o
progresso.

Este fim é acessivel. Mas s6 0 é em condicBGes que permitam libertar
realmente o homem do fardo da necessidade material, de suprimir a
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divisdo mutiladora entre trabalho intelectual e trabalho fisico, criar
um sistema de educacdo que lhes assegure um desenvolvimento
multilateral e harmonioso que dé a cada um a possibilidade de
participar enquanto criador em todas as manifestacOes da vida
humana (LEONTIEV, 1978a, p. 283-284, grifos nossos).

Leontiev é enfatico ao esclarecer que o cerceamento do psiquismo mediante a
organizacdo da atividade préatica sob o signo do trabalho alienado ndo é universal
tampouco eterna. Nos impulsiona, desta forma, a enfrentar a situagdo posta, mesmo
sabendo que as possibilidades de tal enfrentamento sdo determinadas e tém limites.

Contudo, o enfretamento mobiliza a emergéncia de dimensdes e expressdes que
outrora ndo eram manifestas. Em face disso, explicitaremos, as implicagdes da
Psicologia Historico-Cultural na EJA com o intuito de demonstrar uma nova concepgao

referente a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos trabalhadores.

5.3 Implicagdes da Psicologia Histérico-Cultural na EJA: a formacdo escolar do

trabalhador em direcdo a humanizacao

No capitulo terceiro apresentamos os desvios'® na EJA vinculados a concepgéao
de educacdo ou aprendizagem ao longo da vida, amplamente incorporada nesta
modalidade de ensino, os quais precisam, conforme afirmamos, serem superados na
medida em que aprofundam o esvaziamento do ensino escolar, enaltecem o
pragmatismo dos conhecimentos disponibilizados nesta instituicdo e tornam mais
precaria a formacdo escolar do trabalhador. Ante os fundamentos e as proposicGes da
Psicologia Historico-Cultural apresentados até o0 momento consideramos ter condi¢fes
suficientes para apontar sistematizacdes das implicacfes desta abordagem a promocéo
do processo de ensino-aprendizagem de jovens e adultos trabalhadores.

Lembremos que a concepcdo educacdo e aprendizagem ao longo da vida ao
firmar a vinculagdo dos conteidos escolares a necessidade de formacdo do individuo
para a vida, valoriza o saber pratico que ndo extrapola, por sua vez, os limites do

pensamento empirico. A educagdo escolar do trabalhador adquire um carater muito mais

165 |_embramos que os desvios presentes na EJA em funcéo do enaltecimento das especificidades dos
alunos desta modalidade de ensino foram formulados da seguinte forma: Processo de ensino-
aprendizagem voltar-se aos interesses do aluno trabalhador, Subordinacdo do processo pedagdgico as
limitagdes do aluno trabalhador, Diferenciacdo do processo de aprendizagem entre adultos e criangas
pelos processos pedagdgicos, e Relacdo entre escolarizagdo e trabalho e expectativa de melhoria de vida.
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utilitario'™ e imediatista do que propriamente o desenvolvimento de formas mais
complexas de pensamento. Em contraposicao a esta tendéncia e sob os fundamentos da
Psicologia Histdrico-Cultural, afirmamos que o ensino destinado ao trabalhador ao se
ater ao imediatismo cotidiano pouco contribui para o desenvolvimento cognitivo e
adensa a alienacéo reinante na atualidade.

Essa postura exige discutir um aspecto de grande relevancia na educacéo
escolar: a promocdo do desenvolvimento psiquico por meio da apropriacdo dos
conceitos'®” cientificos (ndo cotidianos). Vigotski (2001a) esclarece que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorre no interior do processo educativo
sistematizado e a apropriacdo desta forma de conhecimento assegura a emancipacgao do
pensamento pautado na experiéncia pratica, ascendendo a formas mais complexas de
analise do real, ou seja, a formas mais abstratas e generalizadas do pensamento.

Ao explicitar a importancia dos conceitos cientificos no reequipamento das
fungdes psiquicas, Vigotski (2001a) enfatiza sua estreita relagdo com os conhecimentos
espontaneos (cotidianos), isto €, com 0s conceitos que se originam da experiéncia direta,
formados na esfera do concreto. Facci (2004a, p. 223) explica que 0s conceitos
espontaneos se caracterizam “[...] pela auséncia de uma percepgao consciente de suas
relagdes, sdo orientados pelas semelhangas concretas e por generalizagoes isoladas”.

Os conceitos espontaneos sdo, desse modo, o ponto de partida para a formacao
dos conceitos cientificos, e estes, uma vez apropriados, possibilitam a elevacdo a um
novo grau de sistematicidade daqueles. De acordo com Vigotski (2001a), o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos sdo processos intimamente

interligados, que exercem influéncia um sobre o outro. Salienta que

[...] independentemente de falarmos do desenvolvimento dos
conceitos espontaneos ou cientificos, trata-se do desenvolvimento de
um processo Unico de formagdo de conceitos, que se realiza sob

186 \yazquéz (2007, p. 33) esclarece que a reducdo do pratico a uma Unica dimensdo, a do pratico-
utilitario, significa o entendimento de que “Pratico ¢ o ato ou objeto que produz uma utilidade material,
uma vantagem, um beneficio; imprético, é o ato ou objeto que carece dessa utilidade direta e imediata. O
ponto de vista da consciéncia comum coincide, neste aspecto, como o da producdo capitalista € o que
produz um novo valor ou mais-valia”

167 Reiteramos que todo conceito — seja espontaneo, seja cientifico — “¢, em termos psicolégicos, um ato
de generalizagd0”, a qual se assenta na palavra, e o pensamento sem conceitos é impossivel a consciéncia
do ser humano (VIGOTSKI, 2001a, p. 246). O autor esclarece ainda que “Em qualquer idade, um
conceito expresso por uma palavra representa uma generalizacdo. Mas os significados das palavras
evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é apreendida pela crianca, 0
seu desenvolvimento esta apenas comegando; no inicio ela é uma generalizagéo do tipo mais elementar
que, a medida que a crianca se desenvolve, é substituida por generalizagdes de um tipo cada vez mais
elevado, culminando no processo na formagdo de verdadeiros conceitos” (VIGOTSKI, 2001a, p. 246).
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diferentes condi¢Oes internas e externas mas continua indiviso por sua
natureza e nao se constitui da luta, do conflito e do antagonismo entre
duas formas de pensamento que desde o inicio se excluem
(VIGOTSKI, 20014, p. 261)

Vigotski (2001a) explica que conquanto haja uma unidade entre os conceitos
espontaneos e os cientificos no desenvolvimento psiquico, ndo ha identidade entre eles,
posto que o papel desempenhado por cada um apresenta especificidades em funcédo das
vias de desenvolvimento e pelo modo de funcionamento. Enguanto os conceitos
espontaneos derivam do desenvolvimento ascendente — do concreto ao abstrato, da
vivéncia para o conceito —, 0s conceitos cientificos se pautam no desenvolvimento
descendente — do abstrato ao concreto, do conceito para a vivéncia.

Salienta que o0s conceitos cotidianos se complexificam com o0s conceitos
cientificos, ja que estes possibilitam estruturas para o desenvolvimento ascendente
daqueles em relacdo a consciéncia e ao uso deliberado. Neste sentido, Vigotski €
contundente ao afirmar que ao se pretender o desenvolvimento em niveis mais
complexos do pensamento abstrato, o ensino formal ndo pode se limitar a reproducdo e
repeticdo dos conceitos espontaneos. Estes devem ser utilizados como meio para
elaboracdo daqueles, isto é, para a transicdo de uma estrutura de generalizacdo para
outra, processo que envolve niveis mais avancados de abstracdo, reequipando 0s
processos psiquicos dos alunos e possibilitando a formacao de operacdes logicas.

Os conceitos cientificos trazem em sua formulagcdo acdes mais complexas do
pensamento e permitem ao homem converter a percep¢do, atencdo, memoria, em
objetos da consciéncia, dominando-o0s. Com essa diretriz, Vigotski (2001a) assevera que
o0 ensino disponibilizado na escola, por meio dos conceitos cientificos, deve movimentar
e mobilizar o desenvolvimento cognitivo ao servir de ferramenta para expandir as
experiéncias dos alunos para além do seu cotidiano, possibilitando a tomada de

consciéncia. Vigotski (2001a) preleciona:

Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos
préprios processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nesse
processo manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino.
Os conceitos cientificos — com sua relagdo inteiramente distinta com o
objeto —, mediados por outros conceitos — com seu sistema hierarquico
interior de interrelagbes —, sdo o campo em que a tomada de
consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua
apreensdo aparecem surgir antes de qualquer coisa. Assim surgida em
um campo do pensamento, a nova estrutura da generalizagdo, como
qualquer estrutura, é posteriormente transferida como um principio de
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atividade sem nenhuma memorizacgdo para todos os outros campos do
pensamento e dos conceitos. Desse modo, a tomada da consciéncia
passa pelos portdes dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2001a, p.
290, grifo nosso).

Obviamente, a tomada de consciéncia pressupde a existéncia de conceitos, sem
0s quais néo disporia daquilo que deve tornar-se objeto de pensamento sistematizado. O

autor escreve ainda que

[...] o sistema priméario que surge no campo dos conceitos cientificos é
transferido estruturalmente também para o campo dos conceitos
espontaneos, reconstruindo-os e modificando-lhes a natureza interna
como que de cima para baixo. Ambas as coisas (a dependéncia dos
conceitos cientificos em face dos espontaneos e a influéncia inversa
daqueles sobre estes) decorrem da relacdo original desse conceito
cientifico com o objeto, relagdo esta que, como ja dissemos, tem como
peculiaridade ser mediada por outro conceito e incorporar,
simultaneamente com a relagdo com o objeto, também a relagdo com
outro conceito, isto é, incorporar os elementos primarios do sistema de
conceitos.

Desse modo, por ser cientifico pela prépria natureza, o conceito
cientifico pressupde seu lugar definido no sistema de conceitos, lugar
esse que determina a sua relagdo com outros conceitos. 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 (VIGOTSKI, 20014, p. 293).

Estes conceitos possibilitam o desenvolvimento do pensamento teérico,
suscitando formas psicolégicas complexas de interagir com o mundo e de intervir na
realidade por meio de analises, sinteses e generalizacGes. Por esta via, 0 pensamento se
renova e se reestrutura, como tdo bem demonstrou Luria (2003) nos resultados da
pesquisa realizada com adultos.

Ressaltamos que a possibilidade de niveis diferenciados do pensamento esta
intimamente relacionada ao carater das operaces disponiveis ao intelecto. Isso quer
dizer que ndo basta o aluno frequentar a escola, entrar em contato com novas
informagdes e reproduzir o que foi ensinado para estes niveis serem mobilizados. Os
conceitos cientificos precisam, sobretudo, ter sentido para os alunos e 0 seu ensino deve
ser direcionado para que resulte em ampliacdo do conteudo e da forma do pensamento,
gerando novos processos de elaboracdo pratica e mental, novas necessidades e novas

acOes praticas. Desse modo, a metamorfose cultural € movimentada e enriquecida.
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Salientamos, em conformidade com Vieira Pinto (1989), que a finalidade da
educacao ndo se limita a apropriacdo do saber formal, cientifico, técnico, artistico, etc.
Esta aquisicdo é indispensavel, esta claro. Todavia 0 que se intenta por meio dela é a
mudanca da condi¢do humana do individuo que adquire o saber. Por isso, a educacdo é
substantiva, promove mudanca nos vinculos e relagdes interfuncionais da consciéncia
do homem. Somente assim passa a entender o mundo e a si mesmo de outro ponto de
vista, ultrapassando o seu aspecto fenoménico. Caso contrario, a educacao sistematizada
“sera apenas adjetiva, mero ornamento da inteligéncia” (VIEIRA PINTO, 1989, p. 49).

Ao discutir a essencialidade da educacdo formal & atividade psiquica,
salientamos que Vigotski enaltece a importancia da aprendizagem de conceitos
cientificos na infancia — e ndo na vida adulta —, mediada pelas acGes dos professores,
sendo esta a fonte essencial para ascensdo ao pensamento categorial. Reiteramos que
Vigotski, tal como os demais autores desta abordagem, ao defender a formagéo do novo
homem e da nova sociedade apoia-se nos fundamentos da humaniza¢do do homem. Por
isso, ao tratar do desenvolvimento humano, tem como pressuposto as especificidades do
desenvolvimento na infancia e o papel das relacGes sociais na ontogénese enquanto
condigdo para a humanizagéo, para a formacdo do homem adulto cultural plenamente
desenvolvido™®.

Consideramos que o enaltecimento do autor a escolarizacdo na infancia nédo
anula a relevancia dos conceitos cientificos a escolarizacdo do adulto. Isto porque se tal
processo foi inviabilizado na infancia, pelas condi¢des estruturais da sociedade de
classes capitalista, isto ndo significa que seja impeditivo ocorrer na vida adulta. Neste
sentido, afirmamos que independentemente da idade do alunado é fulcral no processo
de escolarizacéo a apropriacdo dos conceitos cientificos.

Todavia, isso ndo quer dizer que o processo de escolarizacdo dos adultos seja
igual ao das criangas. Tal como expusemos anteriormente, os adultos possuem
comportamentos e atividade psiquica distintos em relacdo a crianca em fungdo da

metamorfose cultural pelo qual passaram no decurso da vida, mesmo sob condi¢Ges

1%8 salientamos que Vigotski se dedicou & instrucdo de adultos, conforme descrito na biografia do autor,
escrita por sua filha Vigodskaia e por Lifanova. Segundo Prestes (2010), o trecho abaixo refere-se a um
certificado, expedido pelo Departamento da Unido dos Trabalhadores para a Instrucdo da cidade de
Gomel, apresentado por Vigotski para fins de sua contratacdo pelo Instituto de Psicologia de Moscou, no
qual se I&: Ao longo de 5 anos, L.S.Vigotski lecionou nas escolas de | e Il graus, em escolas técnicas, em
escolas profissionalizantes de graficos e metallrgicos, nas escolas noturnas de Instrucdo Politica para
adultos, nos cursos de Educacdo Socialista de Preparacéo de Trabalhadores para a Educagdo Pré-escolar,
nos cursos de verdo de qualificacdo dos trabalhadores das escolas, na Faculdade para Operarios de Gomel
e emescolas [...] (VIGODSKAIA e LIFANOVA, 1996, p. 68 apud PRESTES, 2010, p. 45).
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alienadas. O adulto ndo é uma crianca que cessou de desenvolver-se culturalmente. O
desenvolvimento ndo péra pelo fato de o individuo permanecer analfabeto ou
precariamente escolarizado (VIEIRA PINTO, 1989). Em contrapartida, embora néo
possa ser equiparado a crianga, o seu desenvolvimento estd marcado pelas apropriacoes
das objetivacdes humanas no decurso de sua vida, constituindo-se esse processo a
origem da individualidade humana.

Especificar esta questdo é vital a educacdo voltada a jovens e adultos, pois ao
mesmo passo em que € enaltecida a diferenciacdo do processo pedagogico entre adultos
e criangas, ndo sdo explicados os fundamentos desta diferenciacdo, resultando em
discursos vazios e insuficientes para a compreensao real do processo pedagdgico do
adulto ser qualitativamente distinto do infantil. O n6 gordio desta questdo repousa na
compreensdo de o adulto possuir insercao diferente da crianca na realidade existencial
e nas relacGes sociais (sdo pais de familia, lideres de comunidade, trabalhadores, por
exemplo).

Considerar isto denota compreender que o homem, na sociedade de classes, tem
0 seu desenvolvimento cindido, fragmentado desde a infancia, como exposto. Mas,
possibilita o entendimento que o homem adulto cultural possui conhecimentos e
experiéncias que podem ser utilizados como propulsores do conhecimento cientifico,
potencializando a atividade cognitiva do aluno. Portanto, sdo homens educados, com
conhecimentos consequentes de suas experiéncias e praticas. Vazquéz (2007, p. 31)

esclarece que

O homem comum e corrente € um ser social e historico; isto &,
encontra-se imerso em uma rede de rela¢fes sociais e enraizado em
determinado terreno histdrico. Sua propria cotidianidade esta
condicionada histérica e socialmente, e 0 mesmo se pode dizer da
visdo que tem da propria atividade pratica. Sua consciéncia nutre-se
também de aquisicdes de todas as espécies: idéias, valores, juizos,
preconceitos, etc. Ndo enfrenta nunca um fato puro; esta integrado em
uma determinada perspectiva ideoldgica, porque ele mesmo — com sua
cotidianidade historica e socialmente condicionada — encontra-se em
certa situacdo historica e social que engendra essa perspectiva.

Enaltecemos, pois, que 0s conhecimentos provenientes das experiéncias e das
vivéncias dos adultos precariamente escolarizados ndo devem, em absoluto, ser
nulificados ou desconsiderados no processo de escolarizagdo. Tais conhecimentos sao
resultado do processo de apropriagdo que os tornaram adultos culturais, expressam o

desenvolvimento cultural em uma sociedade de classes.
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Conquanto reconhe¢camos que 0s conhecimentos provindos da experiéncia do
aluno s&o fundamentais ao processo de aprendizagem por serem a base sobre o qual o
ensino sera desenvolvido, é preciso atentar, segundo aponta Vieira Pinto (1989), que
nesta fase a instrucao pode ser mais dificil do que a instrugdo infantil, porque se trata de
instruir pessoas j& dotadas de uma consciéncia desenvolvida — oriunda da atividade
préatica — com héabitos de vida e situacdo de trabalho que ndo podem ser arbitrariamente
modificados.

Exemplificando: os adultos que ndo frequentaram a escola necessitam — tal como
adultos que receberam instrugdo formal — realizar calculos matematicos em seu
cotidiano (pagar contas mediante a quantia do salario recebido, medir e quantificar
objetos, realizar calculos referentes a porcentagem, fracdo, etc). Neste sentido, quando
iniciam o estudo formal, ja tiveram ampla experiéncia com calculos matematicos, pois a
realidade objetiva impds e exigiu essa necessidade. A relacdo com estes conteldos &,
desse modo, muito diferente da vivenciada pelas criangas mediante o lugar que ocupam
nas relacdes sociais.

A forma pela qual este adulto realiza no dia a dia, por exemplo, operacdes
matematicas (adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) envolvem processos mentais
abstratos, porém, fundamentados em conceitos espontaneos oriundos de sua experiéncia
pratica, do senso comum. Em outras palavras, realizam tais operacGes, mas nao
dominam intencionalmente e conscientemente 0s conceitos presentes nestas operacoes.
Falta a instrumentalizacdo te6rica do processo, ou seja, a pratica como objeto do
pensamento tedrico. Mas, atentemos: isso ndo significa que o adulto alijado do processo
de escolarizacdo seja desprovido de saber matematico. Na verdade, ignora as formas
elaboradas de conhecimento matematico, as quais demandam intencionalidade e
sistematizacdo para serem aprendidas.

No entanto, na educacdo de adultos, apropriar-se deste conhecimento pode ser
dificultado na medida em que os processos de pensamento estdo habituados a operagdes
do pensamento situacional-pratico. Por isso, como nos lembra Klein (2007), além de
partilhar situacfes cotidianas do uso da matemaética, é necessario, no processo de
escolarizacdo, que seja fornecido pelo educador, de forma sistematizada e intencional,

ao aprendiz condicdes especiais de refletir sobre os mecanismos destas operacoes e de
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tomar consciéncia das relagdes e interagdes que se estabelecem entre elas, propriedades
que ndo sdo diretamente acessiveis'®®.

Neste processo, modificar a forma espontanea de lidar com as operagdes
matematicas demanda uma metodologia de ensino que possibilite a superacdo por
incorporagdo dos conhecimentos que ja adquiriu e ndo uma metodologia que meramente
justaponha, ao que o individuo ja sabe, aquilo que ndo sabe e precisa saber (DUARTE,
1993b). Demanda, portanto, a apropriacdo de instrumentos (linguagem escrita, calculo)
que potencializem a reorganizacdo dos processos psiquicos dos alunos, que tornem mais
complexas as generalizacOes e abstracdes conceituais e que possibilitem a formacdo e o
aperfeicoamento de operacOes légicas. Este processo consiste no desenvolvimento do
pensamento teodrico, o qual amplia e regula o dominio sobre situacdes cotidianas.
Leontiev exemplifica a relevancia do pensamento teérico mediante a tarefa de medir o
tamanho de uma arvore que, em funcéo de certos limites, ndo € possivel realiza-la por

meio da prética.

Eu preciso determinar o tamanho da arvore, mas ha um rio entre mim
e a arvore. Este é assustadoramente frio e eu ndo estou planejando
nadar no rio. Eu ndo planejo pegar pneumonia. E em qualquer
situacdo, eu ndo posso atravessar o rio. Eu ndo posso nadar e eu ndo
tenho 0s meios necessarios. Eu ndo posso caminhar para a arvore. Mas
eu preciso ir ou nao? Eu posso substituir o processo pratico por um
processo tedrico da medida da distancia até a arvore? Quem ndo
conhece geometria elementar, a qual ensina como calcular tal valor?
Eu posso fazer isso. Para tanto, hd uma teoria e um pensamento
tedrico. Nds estamos sempre encurtando caminhos. N6s incorporamos

189 Klein (2007, p. 9) explica que “Determinados objetos do conhecimento, embora presentes na pratica
cotidiana, nem sempre se manifestam (exteriormente a consciéncia do sujeito que 0s emprega
praticamente) de maneira tal que permitam a apreensdo de seus mecanismos e, por isso, requerem
situacbes especiais de ensino-aprendizagem. E o caso, por exemplo, da escrita”. Ressalta que a
aprendizagem da escrita vai além da situagdo de partilhar situagbes que os outros se comuniquem pela
escrita e “[...] se assim fosse, ndo haveria analfabetos. Ocorre que essa pratica implica elementos, regras e
relagdes, por vezes arbitrarias, que ndo sdo facilmente apreensiveis. Por esta razdo, além de partilhar
situacdes de uso da escrita, fazendo, também, tentativas de leitura e de escrita, é necessario que alguém
forneca, ao aprendiz, condicBes especiais de refletir sobre 0s mecanismos e recursos da escrita”. Alerta
ainda que a reflexdo de um determinado objeto ao ndo estar acessivel no cotidiano, produz-se situacoes
especiais para garantir sua realizacdo e produz-se uma instituicdo que dela se encarrega: a escola. No
entanto, adverte que “[...] as situacBes pedagogicas especificas, e ndo a escola, é que sdo imprescindiveis
para o aprendizado. Ou seja, essas situaces podem ocorrer independentemente da escola (quem nédo
conhece alguém que foi alfabetizado em casa?). Mas, como constituem situagdes especiais, ndo
corriqueiras, ndo espontaneas na vida cotidiana, requerem uma sistematizacdo propria. E a escola é uma
instituicdo fundamental porque sua funcéo é garantir a realizacao dessas condi¢6es. No interior da escola,
essas condicdes, raras em outro lugar, tornam-se cotidianas. E esse carater especifico das praticas
escolares que faz aparecer com mais nitidez a dimensdo do ensino que, embora igualmente presente nas
demais praticas cotidianas, nelas aparecia diluido. Observamos, entdo, que ndo ha um processo de ensino
ou um processo de aprendizagem, mas um processo de ensino-aprendizagem, tanto no cotidiano extra-
escolar como no cotidiano escolar” (p. 9-10).
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conexfes teodricas, com as quais nos estamos ampliando nosso
pensamento, e nos determinamos os angulos. Nés determinamos dois
angulos, nds calculamos o resto — e ndo ha necessidade de atravessar o
rio. E isto é chamado de célculo teérico (LEONTIEV, 2005b, p. 39,
grifos nossos).

Para realizar o calculo teorico, por exemplo, € indispensavel a aquisicdo de
conceitos cientificos, que envolve uma complexa base de conhecimentos ja elaborados
ao longo da historia e sintetiza a atividade material e intelectual produzida pelas
geracOes anteriores. No entanto, construir esse tipo de conhecimento ndo é fruto da
subjetividade do individuo, mas resulta de situacdes especificas, as quais possibilitam a
aquisicdo pelo homem de generalizagdes elaboradas socialmente, ou, em outras
palavras, possibilitam a elaboracgéo subjetiva acerca do real (KLEIN, 2007).

Aprender os fundamentos das ciéncias, independentemente da idade, significa
assimilar a experiéncia humana da qual ndo poderia assimilar nem sequer uma
milionésima parte se seu desenvolvimento fosse apenas determinado pela experiéncia
pratica (LURIA, 2005). O relato'” abaixo — de um trabalhador, aluno da EJA — d4

vivacidade a este pressuposto:

Ah, foi, com certeza! Trabalhar e j& ter 0 meu... 0 meu... 0 meu salério
independente, eu ja trabalhava, né? Mas saber administrar o que eu
por exemplo ganho e adquirir coisas que eu tinha vontade, foi depois
gue eu comecei a entender... comecei a colocar na ponta da caneta o
gué que eu podia gastar, 0 qué que eu ndo podia. Se eu podia... é....
gastar trinta por cento do meu saldrio, se era cinquenta. Se eu tiver que
adquirir alguma coisa, algum material, por exemplo, eu quero comprar
aquele carro ali... é... e eu tenho que colocar na ponta da caneta o que
eu posso gastar, 0 que eu ndo posso... Que nem o que eu fiz agora
quando eu comprei a minha moto. Eu fiz ficha... coloquei na ponta ali
0 qué que eu posso gastar esse més, 0 qué que eu nNdo posso... é... fizo
orgamento da casa, or¢camento de despesa... € 0 que sobrou eu fui
colocando na poupanca, comprei minha moto, paguei, é... fiz agora,
gue eu comprei um carrinho, eu fiz a mesma coisa. Entdo eu ndo sabia
como lidar com... com negociacdo, né? Eu sabia comprar, pagar e
receber. Mas assim... eu ndo sabia lidar com negociac¢éo, administrar
0 meu salério. Pra mim foi importante! (VARGAS, 2010, p.11)

Neste sentido, 0s conceitos cientificos possibilitam a independéncia do

pensamento — por exemplo, das operagdes numéricas concretas — elevando-o a um nivel

10 Entrevista realizada por Patricia Guimaries Vargas e publicada no artigo “Aprendizagem e
desenvolvimento de jovens e adultos: novas praticas sociais, novos sentidos”, nos Anais da 33* Reunido
Anual da ANPED, 2010. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--
Int.pdf. Acesso em novembro de 2010.


http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--Int.pdf
http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT20-6389--Int.pdf
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de pensamento mais generalizado. Constitui-se uma nova forma de atividade intelectual,
superior e mais complexa, mediante a educagéo formal. Desta forma, reiteramos que, se
por um lado, os conhecimentos oriundos da pratica do adulto podem alavancar a
gradativa formacdo dos conceitos cientificos e niveis cada vez mais avancados de
abstracdo; por outro, tais conhecimentos podem causar dificuldades e obstaculos, em
funcdo dos mecanismos psiquicos cristalizados mediante habitos de vida e situacdes de
trabalho alienado. Esta claro que enquanto seres datados o desenvolvimento das funcées
intelectuais estdo enraizadas em determinado terreno historico (LURIA, 2003).
Compreender estes aspectos do processo de ensino-aprendizagem do adulto é
central para ndo se cair na cilada do carater pratico e utilitario atribuido aos conceitos
cientificos, tal como preconizam os defensores do ideario do aprender a aprender e da
concepcao de educacdo e aprendizagem ao longo da vida. Esta concepcdo aferra o
despertar da consciéncia para as causas que mantém a ordem vigente e, com isso, “[...]
fica aberto o caminho para que uma minoria se encarregue de tarefas de acordo com
seus interesses particulares de grupo ou de classe” (VAZQUEZ, 2007, p. 34).
Ressaltamos, de acordo com Vieira Pinto (1989), que a educacdo voltada a
jovens e adultos ndo é ato caritativo, posto que o aluno ndo € um ser passivo, no qual o
educador infunde o saber que possui. Desconsiderar o aluno como ponto de partida para
o0 desenvolvimento de novos conhecimentos significa, em Gltima instancia, absolutizar a
ignorancia, negar a sua pratica social e o seu desenvolvimento cultural ocorrido até
entdo. O aluno adulto ndo é uma massa amorfa a qual compete dar forma viva — o saber
cientifico —; ndo é absolutamente ignorante. Ignora um determinado contetudo de
conhecimento, em funcao das relacdes estabelecidas nesta sociedade, conforme exposto

no decurso desta tese. Vieira Pinto (1989) salienta de forma elucidativa que

O adulto analfabeto [e precariamente escolarizado] é em verdade um
homem culto, no sentido objetivo (ndo idealista) do conceito de
cultura, posto que, se ndo fosse assim, ndo poderia sobreviver. Sua
instrucdo formal (alfabetizacdo, escolarizacdo) tem que se fazer
sempre partindo da base cultural que possui e que reflita o estado de
desconhecimento (material e cultural) da sociedade a que pertence.

Aquilo que desconhece é o que até agora nao teve necessidade de
aprender. Se tem podido viver até agora como analfabeto é porque as
condicbes de sua sociedade ndo exigiam dele o conhecimento da
leitura e da escrita. Em consequéncia, o principio fundamental de toda
campanha de educagdo de adultos tem que ser a mudanca das
condigdes materiais de existéncia das populacfes, para que: 1) por um
lado os analfabetos recebam o estimulo (o0 desafio) necessario para
leva-los a buscar o saber letrado (0 que de agora em diante véo
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necessitar); 2) e, por outro lado, o esfor¢co e o dispéndio que a
sociedade como um todo faz para instrui-los sejam recompensados,
revertendo em beneficio dela, pela aplicacdo social que os recém —
alfabetizados véo fazer do saber aplicado. (VIEIRA PINTO, 1989, p.
63-64, grifos nossos)

Ao tocar na temaética acerca da ndo necessidade de aprendizagem de
determinados conhecimentos, o autor suscita a discussdo de uma questdo fulcral a
formacdo escolar do trabalhador que estd em intima relagdo com 0s pressupostos
expostos neste capitulo: os motivos que impulsionam o retorno do aluno adulto ao
contexto escolar.

Conforme demonstramos no item anterior, 0 motivo refere-se sempre a uma
necessidade, a um estado de caréncia e, a0 mesmo tempo, ao objeto que lhe satisfaz. A
atividade se constitui enquanto resposta ao motivo que se sente, ao exercicio de suprir
tal necessidade impulsionadora. As necessidades ndo surgem naturalmente, antes,
resultam do desenvolvimento social e s&o motivadas pelas condi¢bes de vida da
sociedade. Leontiev (1969, p. 345) explica que

[...] em um individuo concreto, embora o desenvolvimento de suas
necessidades dependa de suas condi¢Oes pessoais de vida, estas
Gltimas estdo condicionadas, de todos os modos, pelas relagdes sociais
e pelo lugar que tal individuo ocupa neste sistema de relagfes. Nas
condigdes da sociedade dividida em classes, os membros da classe
exposta [proletariado] tém uma possibilidade muito limitada para
satisfazer suas necessidades, que ndo podem ter um desenvolvimento
amplo (LEONTIEV, 1969, p. 345)

Longe de um discurso vitimizador, entender esta questdo é essencial para
apreender que a necessidade, por exemplo, de estudo ndo é natural e que a possibilidade
de sua efetivacdo ndo depende da vontade, do interesse ou do arbitrio do aluno. A
necessidade de aprender determinada forma de conhecimentos depende, sobretudo, das
condicGes objetivas que os mobilizam, do lugar ocupado pelo individuo na sociedade e
das exigéncias que apresenta a sociedade para tanto. E preciso lembrar que o fato
objetivo da divisdo do trabalho no capitalismo condiciona um determinado carater da
motivacao para suprir a necessidade de estudo. Por isso a importancia de saber quais as
necessidades reais e 0s motivos propulsores das campanhas, propostas e projetos
educacionais.

Apreender os meandros desta dinamica e suas reverberagdes a formacao escolar

do trabalhador demanda clarificar a relagéo intrinseca da atividade produtiva externa
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aos motivos da atividade de estudo e, com isso, revelar o sentido que esta tem para o
aluno. Somente ao par disso poderdo ser mobilizadas, via instrucdo formal, novas
necessidades, motivos, interesses e sentidos a aprendizagem dos trabalhadores, e, assim,
o desenvolvimento da atividade psiquica.

Em face disso, quando os alunos da EJA s&o questionados acerca dos motivos
que impulsionaram o retorno a escola, constata-se a primazia do trabalho como forca
motriz*"*. Sdo mobilizados ao estudo pela expectativa de melhores postos de trabalho,
pela conquista de emprego, por qualificacdo profissional, por exigéncias do trabalho
atual, dentre outros (RIBEIRO, 1999; ACAO EDUCATIVA/MEC, 2001; SZANTO,
2006; HIDALGO, 2007; PINHEIRO, ALVES, 2009). A titulo de exemplo, este fato
pode ser constatado nos relatos de Elias, 31 anos; Claudinei, 30 anos; e Noel, 41 anos,

respectivamente’’?;

Eu acho que quando eu termind a EJA eu consigo um emprego
melhor... Porque que nem... Eu tava entrando numa firma ai, mais eles
pediram estudo e eu ndo tinha. Perdi a vaga! O servigo eu vi num era
dificil eu sabia fazé, ma num tenho istudo.

[...] Ah, vai mud4, eu v6 sé uma pessoa apta... e as portas vao se abri
mais pra mim né. Em todos os sentidos que vocé imagina... 0
financeiro, o trabalho. Porque sem estudo vocé é um zero a esquerda.
N&o consegue nada de trabalho.

Creio numa melhora muito boa... pretendo continua pelo meno até o
2° grau... Porque a gente tendo istudo € bem mais facil. Hoje em dia,
sem istudo a gente ndo € ninguém... nenhuma firma qué... e num
interessa se a gente sabe fazé o servico. Eles tém umas disculpa assim,
né? Antigamente, quando a gente era NOVvO num pegava porque num
tinha experiéncia, depois, a gente fica véio eles também num pega
porque € véio i agora inventaro otra: num pega quem num istudo.
(HIDALGO, 2007, p 138)

Os motivos que impulsionam grande parte dos alunos a frequentar a escola na
idade adulta estdo plenos de sentido haja vista ser o trabalho a atividade dominante

nesta fase, realizado nas condicGes concretas oferecidas socialmente, que assegura a

1 De forma geral, independentemente da idade do alunado, o estudo além de conduzir a aquisicdo de
novos conhecimentos e habitos, é uma atividade que se produz como componente de outra atividade. Em
outras palavras, o estudo, além de propiciar a aquisicao de conhecimentos — e isso é fulcral —, é tambhém
uma preparagdo para a futura atividade. O dominio dos conhecimentos ndo € somente resultado, mas
também finalidade (RUBINSTEIN, 1967). Na formac&o escolar do trabalhador, estes dois aspectos estdo
em intima relagéo.

172 Tais relatos, provenientes de entrevistas realizadas por Sivonei K. Hidalgo, compdem a dissertacdo de
Mestrado “A educacdo de jovens e adultos no municipio de Curitiba sob a Gtica de género e tecnologia”.
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sobrevivéncia e direciona outros tipos de atividade — inclusive a do estudo'’®. Dai deriva
0 estreito vinculo entre trabalho e educacdo, sob a égide do capital, ao se tratar da
formacdo escolar de trabalhadores’’®. Esta atividade, em linhas gerais, guia o
desenvolvimento. No entanto, nos limites do trabalho alienado, com raras exce¢oes, a
mobilizacdo efetiva para a apropriacdo de conhecimentos e habilidades que enriquegam
0 sujeito como ser humano é praticamente nulificada. E um processo profundamente
alienante.

Neste sentido, quando os trabalhadores explicitam, conforme demonstrado na
citacdo acima, que o motivo que permeia sua atividade de estudo é a questdo financeira,
melhores postos de trabalho, certificacdo, a sua atividade de estudo é puramente formal,
posto que o aluno intenta obter bons resultados de empregabilidade, sendo essa a
suposta condicao para conseguir mudar seu modo de vida. O sentido pessoal a atividade
de estudo e fomentada nestes limites.

Obviamente outros motivos podem direcionar o retorno a escola, tais como a
aprendizagem, o aperfeicoamento de determinado conhecimento ou habilidade, a auto-
estima. Ndo desconsideramos este fato. Mas salientamos que a forgca propulsora da
grande maioria dos trabalhadores almejarem a escolarizacdo estd relacionada
preponderantemente ao emprego, ndo ao estudo em si. Embora tenham clareza da
importancia de voltar a estudar, esta clareza sé é possivel mediante as demandas de
insercdo e permanéncia no mercado de trabalho.

Leontiev (1969) explica que muitas atividades ndo respondem somente a uma
necessidade, sendo a varias, criadas por uns quantos motivos gerais e, portanto, tem para
o sentido multifacetado. Por exemplo: o estudo pode estar motivado ndo somente pela
certificacdo, mas também pela necessidade de aprendizagem de conhecimentos. Neste
caso 0s motivos do estudo sdo dois e para 0 aluno o estudo tem dois sentidos. Entre os
motivos que causam a atividade, sempre hd o motivo principal e este pode ser
modificado. Por isso uma das tarefas educativas mais importantes € criar motivos sérios

para o estudo, alterando as necessidades que correspondem. Nas palavras de Leontiev

1% Afirmar que o trabalho direciona as demais atividades na idade adulta, ndo significa que esta atividade
ndo esteja presente em outras fases da vida. O desenvolvimento, na condi¢do de género humano, s6 é
possivel na medida em que os homens, desde a tenra infancia, se apropriam das objetivagdes humanas,
dos resultados do trabalho realizado historicamente. Assim, tipos especiais de atividade (como o0 jogo e 0
estudo) estdo vinculados com o trabalho e derivam dele. Rubinstein (1967) salienta que a humanidade
determinou um periodo da vida para a aprendizagem daquilo que foi produzido historicamente, inclusive
para preparar-se para sua atividade de trabalho na vida adulta.

Y Trata-se, evidentemente, da relagdo trabalho e educacdo historicamente situada, ndo excluindo, por
6bvio a relagdo ontoldgica entre trabalho e educacéo.
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(1969, p. 349), “a tarefa pedagoOgica consiste em criar motivos gerais significativos,
que ndo somente incitam a atuar, mas que dao um sentido determinado ao que se faz”.

Cabe, aqui, esclarecer que aparentemente a necessidade de estudo envolve o
mesmo objeto — a escola e 0os conhecimentos ali disponibilizados — e, com isso, 0
mesmo motivo. Contudo, ao desvelar o motivo principal (0 que verdadeiramente
estimula a acdo) constata-se diferencas significativas. As agdes, por conseguinte, ndo
terdo 0 mesmo vinculo com a atividade. Por exemplo, no caso do motivo principal
centrar-se na certificacdo o fim de cada acdo (estudo, realizacdo de provas, tarefas)
serdo meramente formais, dificultando a operacionalizacdo dos conteudos. Os
conhecimentos carecerdo de sentido, constituindo-se em assimilacdo vazia de conteudo
que rapidamente serdo esquecidos.

Da mesma forma, se a atividade de ensinar for motivada pela certificacdo do
aluno, o fim de cada acao do professor (preparar aulas, ministrar aulas, organizar provas
e exercicios, corrigi-los, etc) ndo correspondera com o objetivo final de ensinar. As
acOes parciais ndo se relacionam a uma totalidade que tem como objetivo final a acdo de
ensinar. Cria-se, portanto, um hiato entre motivos e fins, entre significacao e sentido.

A relacdo entre trabalho e educacdo, neste contexto, ndo é regulada e valorada
por necessidades interiores, mas dominada por necessidade exterior, estranha, hostil. Se
estabelece enquanto meio para subsisténcia do trabalhador, para a satisfacdo de uma
necessidade para suprir outras necessidades. Assim, ndo satisfaz a necessidade de
aprendizagem de contetidos humanizadores, mas é mobilizada para suprir necessidades
provenientes do trabalho, sob a forma capitalista.

No entanto, as acdes tanto dos professores quanto dos alunos adquiririam outro
sentido caso o motivo fosse, por exemplo, a aprendizagem escolar em si, posto que 0s
sentidos correspondem aos vinculos internos da atividade e se diferenciam pelo tipo de
motivos que correspondem.

Leontiev € enfatico, portanto, ao ressaltar a preméncia em desvelar o0 motivo
principal que compde a atividade e a quais necessidades correspondem. Ante este
contexto, Leontiev ressalta a importancia tanto de o professor compreender o motivo
dos atos dos escolares quanto de os estudantes terem consciéncia destes motivos. O
problema reside que nem sempre O sujeito tem consciéncia dos motivos que
condicionam seus atos. Para o autor (1969, p.350), “ [...] tem muita importancia que os

motivos sejam conscientes, pois isto permite valorar os atos e mudar a influéncia de



304

motivos determinados. [...] Algumas vezes, quando o sujeito adquire consciéncia dos
motivos de seus atos pode ver as coisas de outra maneira e modificar sua conduta”.

Sendo assim, conforme aponta Mesquita (2010), quando o aluno toma
consciéncia das proprias acbes e suas consequéncias em relacdo aos seus estados
internos, revelam-se os proprios motivos e, no mesmo movimento, os sentidos. O
acesso ao plano interno pode gerar novas necessidades e novos motivos para a
aprendizagem. A educacdo escolar, desse modo, pode transformar os motivos da
atividade e conduzir a mudanca do sentido pessoal, tornando a aprendizagem o motivo
principal da atividade. A atividade escolar pode passar a ser motivada, portanto, pelos
contetidos escolares propriamente ditos.

Isso € possivel desde que se tenha claro que motivos significativos podem ser
fomentados na medida em que se estabelecem vinculos mais estreitos com a atividade
pratica do aluno, enriquecendo-a e complexificando-a mediante o ensino de conceitos
cientificos. Os fins das a¢des se tornam motivo, o que significa a criacdo de necessidade
nova. Mudar o motivo mediante esta necessidade criada provoca acGes de outra ordem.
E neste processo que 0s motivos apenas compreensiveis (a aprendizagem de
conhecimentos) tornam-se eficazes — ou que realmente agem —, assegurando a transi¢édo
para um tipo mais elevado de motivos que governam a vida do individuo (LEONTIEV,
1988). Com este ensejo, enaltecemos que o processo educacional formal deve promover
a aparicdo de novas motivacdes e, com isso, combater estruturas alienadas, abrindo
espaco para estruturas mentais mais complexas e para o desenvolvimento da esfera
tedrica do trabalho. Cabe lembrar que o cumprimento desta condigdo é propiciado por
condicdes que extrapolam o &mbito escolar.

Atentemos, que quando o motivo que incita o retorno a escola nédo é
transformado, acBes mentais mais complexas sao inviabilizadas de serem realizadas e
potencializadas, bem como novas formas de relagdes com a atividade pratica. E podada
a generalizacdo de acdes que possibilitariam a regulacdo destas em novas aprendizagens
e, por conseguinte, a transformagdo em operacgdes conscientes.

Duarte (2004b) lembra que um dos grandes desafios da educagdo escolar
contemporanea é o de propiciar que a aprendizagem dos contetdos escolares possua
sentido para os alunos. Neste sentido, se a aprendizagem ndo é motivo principal no
ponto de partida da educacdo escolar, pode vir a tornar-se no seu decurso, mobilizando
formas mais complexas de atividade, gerando maior consciéncia de si e do mundo. Para

isso, tem que existir condi¢bes no processo de ensino-aprendizagem que permitam ao
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sujeito delinear o fim correspondente e atuar para alcangd-lo. Isso ndo surge
espontaneamente, demandando diretividade do processo pedagdgico.

Um ponto importante para a efetivacdo deste processo transitorio sdo 0s
interesses dos alunos, pois, segundo Leontiev (1969), estes influenciam a atividade
realizada (estudo) e facilitam alcancar os fins propostos. O interesse pode ampliar as
perspectivas do aluno na medida em que o conteldo estudado corresponda ao que
deseja conhecer, o qual depende dos motivos de sua atividade. A aprendizagem deve
estar relacionada com a atividade do escolar e com a atitude que ele tem com respeito ao
mundo e a sociedade. Se isto ¢ assim, “os conhecimentos que adquire na escola se
assimilardo profundamente, mas, caso contrario, a assimilacdo sera apenas formal e o
aprendido significard uma carga morta que rapidamente se esquecerd” (LEONTIEV,
1969, p. 351).

Tudo isso obriga que o estudo seja interessante para o aluno. Contudo, é
essencial, como aponta Leontiev (1969), ter em conta que se 0 ensino deve ter como
base os interesses que 0 aluno ja tem, é necessario ainda despertar novos interesses ao
que € estudado. Somente estes podem gerar valor completo a aprendizagem, mas €
preciso cria-los ativamente. Os interesses para 0 estudo surgirdo conquanto sejam
desenvolvidos os motivos em torno do que se estuda, os quais devem ser amplos e de
Vivo sentido para o aluno. Nas palavras de Leontiev (1969, p. 351), “o que se estuda
adquire um sentido para o estudante e o seu conteddo lhe interessa e responde ao que
deseja conhecer; o que depende dos motivos da sua atividade”. Concordamos com

Mesquita (2010, p. 95) ao salientar que

Dessa relagdo entre interesses e motivos entendemos que néo
podemos dar a ambos a mesma importancia, seja na compreensdo do
desenvolvimento, seja no direcionamento pedagdgico. Cada um
evidencia uma dimensdo da tarefa pedagdgica. A orientagdo
pedagdgica geral deve considerar os motivos para aprender em seus
planos. Ao mesmo tempo em que o professor em sala, conhecendo
seus alunos reais, deve sensibilizar-se para seus interesses.

E importante ressaltar este aspecto, pois conforme apontamos no capitulo
terceiro, um dos desvios destacados na EJA é o processo de ensino-aprendizagem
voltar-se aos interesses do aluno trabalhador. Ante o exposto, consideramos que 0S
interesses estdo plenos de valor e devem ser atendidos, mas devem ser aproveitados no

sentido de conduzir o desenvolvimento. Interesses relacionados as atividades praticas
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podem converter-se em interesses cientificos, mediante a necessidade criada por outros
conceitos que ndo fazem parte do seu cotidiano, os quais podem alavancar a esfera
teorica do trabalho. Contudo, a escolarizacéo ao ser limitada aos interesses imediatos e a
espontaneidade dos alunos ou, ainda, em praticas fragmentadas e ndo-diretivas que
primam pela negagdo do conhecimento, pouco contribuem para o desenvolvimento de
fungdes psiquicas superiores e para mudancas que provoquem nos alunos agdes com
conteudo e forma mais elaboradas do que aquelas que ja possui (EIDT, SILVA, 2010).

A educacdo escolar, portanto, constitui um espaco privilegiado quando efetivada
de forma direta e intencional, movimentando o desenvolvimento do aluno através da
constituicdo de novos motivos e complexificagdo dos interesses. Para tanto, as
mediacdes ali produzidas e sistematizadas devem buscar, além de estratégias eficazes
para a transmissdo do conhecimento cientifico, contetdos significativos que garantam a
qualidade do ensino.

O professor adquire, neste contexto, papel fundamental para tornar o aluno
alguém capaz de criar novas préaticas e novas teorizacdes sobre o real (KLEIN, 2007).
Essa diretividade propicia ao aluno adulto “superar” a auto-imagem de ndo aprendiz, da
ndo aplicabilidade da ciéncia em seu cotidiano, do saber tacito como ponto de partida,
da mediacéo diferenciada.

Para tanto, é vital que os educadores de adultos considerem o educando néo
como um ser marginalizado, um caso de anomalia social, mas, ao contrario, como um
produto normal da sociedade em que vive (KLEIN, 2003a; VIERIA PINTO, 1989).
Considerar o educando como ser pensante, portador de idéias e produtor de idéias —
dotado frequentemente de alta capacidade intelectual que se revela em sua critica aos
fatos, em sua literatura oral — é essencial neste processo.

Com efeito, gostariamos de explicitar que a efetivacdo desse processo demanda
tempo e esfor¢o tanto dos professores quanto dos alunos. Isso porque mobilizar novas
necessidades e motivos para o estudo e a apropriacdo de conceitos cientificos mediante
0s conceitos ja desenvolvidos no cotidiano ndao ocorrem espontaneamente e
instantaneamente. E preciso um significativo percurso temporal para que o professor —
detentor dos conhecimentos cientifico — promova a mediacdo entre 0 conhecimento e
aluno, mediante procedimentos adequados, bem como requer do aluno o esforco
tedrico-pratico dessa apropriacdo (KLEIN, 2007).

Sob a logica do capital, esse processo ressente-se de alguns limites. Vieira Pinto

(1989) pontua que em funcdo dos “quefazeres” de trabalho e pela condi¢ao social néo
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imediatamente modificada, as possibilidades dos adultos alcangarem niveis mais altos
de conhecimento sdo com frequéncia limitados. Limitagdes estas geradas pelos
gigantescos obstaculos provenientes da logica social capitalista.

Cabe ressaltar que a direta correlacdo entre escolarizacdo e as condigdes de
insercdo e permanéncia no trabalho na formac&o do trabalhador é central, posto que se
por um lado, o trabalho constitui o principio educativo por exceléncia, de outro, na
forma que assume sob o capital, implica em alienacdo que se infiltra em todas as
dimensGes da pratica humana, inclusive no processo pedagdgico, visto que, na atividade
humana alienada, desde a origem prética e teoria se dissociam (CAVAZOTTI, KLEIN,
2010).

Como consequéncia da venda da forca de trabalho, é subtraido objetivamente do
trabalhador, o tempo de escolarizacdo. Explicita-se, desse modo, a dificuldade de
conciliar tempo de trabalho e tempo de escola em fungdo das condi¢des econémicas
postas, as quais impdem extensas jornadas de trabalho, inviabilizando o tempo de
estudo que, inclusive, extrapola o mero periodo de permanéncia no recinto escolar
(CAVAZOTTI, KLEIN, 2010; KLEIN, 2009). Na sociedade capitalista, o grau de
compulsoriedade do trabalho é o que determina as possibilidades de estudo do individuo
(KLEIN, 2009).

Deriva dessa relacdo o principal motivo para a ndo conclusdo dos estudos na
idade adulta ou da mera certificacdo quando os estudos sdo concluidos, com aquisicao
de conhecimentos dentro de limites miserdveis. Forma-se méo de obra, com 0 minimo
de desenvolvimento cultural, para o mercado de trabalho, embotando as potencialidades
dos trabalhadores. Sob essa logica, niveis mais elevados de cultura sdo impossibilitados,
ja que a esséncia torna-se um meio para a existéncia (MARX, 1989).

Se ndo entendidas as causas reais dos limites da escolarizacdo dos adultos somos
conduzidos a armadilha ideoldgica que difunde a idéia que as possibilidades para o
estudo estdo postas, mediante os inumeros programas disponibilizados pelo governo e
pela sociedade civil, bastando aproveita-las para ter vida melhor e fazer do mundo um
lugar melhor para se viver. A educacdo, aqui, ganha status de salvaguardadora e
redentora da sociedade. Sob esta concepc¢édo € enaltecida a importancia da apropriacao
de conhecimentos pautados nos interesses e especificidades do trabalhador para dominio
mais flexivel, competente e autbnomo do processo produtivo.

N&o obstante, tal concepcdo fomenta, a nosso ver, que 0s conhecimentos

ensinados na escola, em Ultima instancia, propiciam o preparo dos individuos para se
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adaptarem as alienantes relagdes sociais de producdo que presidem o capitalismo
contemporaneo, restringindo-se a formacao de um minimo de aptiddes e hébitos (EIDT,
2009). Além disso, a certificacdo da escolarizacao torna-se um instrumento valioso para
critério de selecdo no mercado de trabalho.

Lembremos que a fragmentacdo do trabalho decorrente da divisdo técnica do
trabalho imp6e um modelo educacional igualmente fragmentério, que distribui o
conhecimento em unidades autbnomas seja em niveis de ensino, seja em séries
escolares. A intensificacdo da fragmentacdo do trabalho incide, obviamente, sobre a
organizacao pedagdgica, intensificando a fragmentacdo no modelo escolar e da relagdo
entre educacdo e trabalho, imprimindo & educacdo formal carater espontaneo e
pragmatico, cuja finalidade se restringe a adaptabilidade ao mercado de trabalho da
forma mais precaria, aprofundando a formacdo do trabalhador inabil, nesta época
historica. Ao ser cada vez menos exigido do trabalhador destreza especial e habilidade
especifica, restringe-se o desenvolvimento do pensamento aos limites do empirico.

Por esta razdo, a alienacdo que impera na sociedade de classe capitalista
engendra oportunidades educacionais também de classe ¢ nela, o ideario do “aprender a
aprender” e a concep¢do de educagdo e aprendizagem ao longo da vida despontam
como ferramenta ideoldgica para a formacdo precaria da classe trabalhadora (EIDT,
2009). Nesta via, Eidt (2009) explica que a educacdo escolar assume papel ideoldgico
na sustentacdo do sistema econémico capitalista ao se valer de teorias supostamente
inovadoras e revolucionérias, que, na esséncia, centram-se, por um lado, na perspectiva
pragmatica de adaptacdo do ser humano as demandas do capital e, por outro, na
precarizacdo do conhecimento e na auséncia de uma perspectiva da totalidade.

Destaque-se, ante 0 exposto, que entender essa relacdo e promover agdes de
enfrentamento a precarizacdo da formacdo humana e ao aprisionamento da consciéncia
nas algemas da alienacdo do trabalho, sdo urgentes. Todos podem aprender, mas é
necessario mobilizar condic¢des concretas para a edificagdo do horizonte intelectual.

Com efeito, cabe ressaltar que a apreensdo dos meandros educacionais
determinados pelas relagdes produtivas explicita a essencialidade da educagdo no
enfretamento da alienacdo reinante e a vitalidade da aprendizagem adquirir centralidade
para transformagéo do pensamento em niveis mais elevados que propiciem consciéncia
revolucionaria, mobilizando a necessidade de aprender o desconhecido. Noutras
palavras, unir conscientemente pensamento e agdo, teoria e pratica, ndo s6 possibilita

transcender os limites da consciéncia comum como também alavanca a consciéncia
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revolucionaria, ou seja, a consciéncia capaz de transformar o mundo (VAZQUEZ,
2007).

Sair dos limites da escola e apreender o que movimenta a ndao aprendizagem de
determinados conhecimentos é o que pode mobilizar agdes concretas de enfrentamento
para revolucionar a consciéncia, para 0 aprimoramento dos instrumentos do
pensamento, para a complexificacdo dos sentidos humanos, enriquecendo a formacao
escolar do trabalhador e alavancando a sua metamorfose cultural. Com esta direcdo, a
EJA ao mesmo tempo em que é expressdao do embrutecimento das potencialidades
humanas na sociedade de classes capitalista, pode se constituir enquanto espaco de luta
para a humanizagao. Esses séo os seus limites e as suas possibilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS
RUMO A NOVAS POSSIBILIDADES DE FORMACAO ESCOLAR DOS
TRABALHADORES

Aprenda o mais simples!

Para aqueles cuja hora chegou
Nunca é tarde demais!

Aprenda o ABC; ndo basta, mas
Aprendal! N&o desanime!
Comece! E preciso saber tudo!
Vocé tem que assumir o comando!

Aprenda, homem no asilo!

Aprenda, homem na prisdo!

Aprenda, mulher na cozinha!

Aprenda, ancido!

Vocé tem que assumir o comando!

Frequente a escola, vocé que ndo tem casa!
Adquira conhecimento, vocé que sente frio!
Vocé que tem fome, agarre o livro: € uma arma.
Vocé tem que assumir o comando.

N&o se envergonhe de perguntar, camarada!
N&o se deixe convencer

Veja com seus olhos!

O que néo sabe por conta propria

N&o sabe.

Verifique a conta

E vocé que vai pagar.

Ponha o dedo sobre cada item

Pergunte: O que é isso?

Vocé tem que assumir o comando.

Bertold Brecht (Elogio do Aprendizado)

Merecem ser explicitados, neste momento de sintese da pesquisa, alguns
desdobramentos do estudo realizado no sentido de reiterar novas possibilidades para a
educacdo voltada a jovens e adultos.

O primeiro desdobramento afirma a relevancia das contribui¢fes da Psicologia
Histdrico-Cultural para a Educacéo de Jovens e Adultos na medida em que esclarece, a
partir dos fundamentos do materialismo historico-dialético, que as propriedades e
particularidades do psiquismo sdo determinadas pelas relagOes reais do homem com a
realidade objetiva, relacbes estas que tém como germe a atividade vital humana, o
trabalho. Esta concepcdo permite a explicacdo e explicitacdo da esséncia social e

historica do psiquismo humano.
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Ao postularem a atividade enquanto substancia da consciéncia, os autores da
Psicologia Histérico-Cultural esclarecem que as possibilidades de desenvolvimento de
cada individuo situam-se nas condi¢bes concretas de sua vida, resultado das
transformac6es da atividade historicamente produzida. Nessa direcdo, sdo estabelecidas
as bases materiais para explicar as riquezas das potencialidades humanas bem como os
limites que as relagdes entre os homens, na sociedade de classes sociais antagonicas,
estabelecem ao desenvolvimento humano.

Por esse modo, essa perspectiva se contrapfe a vitimizacdo dos alunos
“fracassados” ou “incapazes” ao demonstrar, de modo concreto, os motivos que formam
e conformam a condi¢cdo do empobrecimento humano, bem como ao manifestar a
possibilidade de mobilizacdo das potencialidades e de aprimoramento do conhecimento
da realidade para a formacdo de niveis mais elevados da consciéncia.

Isso s é possivel quando as situacdes problematicas que ocorrem no interior das
instituicOes de educacdo formal — dentre elas a precéaria formacéo dos alunos e a evaséo
escolar que podem culminar no retorno de adultos aos bancos escolares, na modalidade
da EJA — sdo compreendidas sendo como um aspecto das relacdes sociais de producédo
capitalista. Em face disso, a EJA é uma producdo social investida de materialidade, ou,
em outras palavras, € um fenbmeno que sé adquire significacdo real se entendido no
quadro histérico-concreto do modo de producéo capitalista.

A andlise historica desta modalidade de ensino no Brasil revelou que as
reiteradas — e ndo efetivadas — proposicdes e politicas publicas para o aniquilamento do
analfabetismo e para universalizacdo da escola para todos reproduzem as contradi¢des
da sociedade capitalista, marcando com o selo da alienacdo a formacdo escolar do
trabalhador. Isso porque se as relacbes de producdo sdo alienantes, produz-se o
individuo alienado, expropriado daquilo que constitui o género: este é, também, o limite
da educacéo na sociedade contemporanea (DA MATA, KLEIN, SILVA, no prelo).

Sob esta analise, consideramos que as hipoOteses da pesquisa foram
comprovadas. Ir a esséncia do fenbmeno — no caso, a EJA — evidenciou que o trabalho,
como categoria fundamental da Psicologia Histérico-Cultural, é pouco incorporado
tanto ao debate pedagogico quanto nas propostas governamentais desta modalidade de
ensino e, quando incorporado, nem sempre € coerente com 0 que propdem o0s autores
mais relevantes desta abordagem. Asseveramos que a escolarizagdo de jovens e adultos,
dirigida & formagc&o de niveis culturais mais elevados, somente é possivel quando hd um

aprofundamento, nas diferentes propostas de educacdo, da categoria trabalho e de suas
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categorias constitutivas genéricas e especificas do modo de producdo capitalista.
Destacamos, ainda, a relevancia em apreender como a sociedade contemporéanea
organiza a producdo, quais relacdes de producdo se estabelecem e, com isso, quais 0s
desdobramentos na formacao dos sujeitos. (KLEIN, 2008).

E forcoso reconhecer, mediante a analise da esséncia da EJA, que a educacio é
proporcionada nos estritos limites das necessidades objetivas da sociedade capitalista.
Assim, ndo se educa formalmente ninguém gue néo se precise educar. (VIEIRA PINTO,
1989). Neste sentido, ndo podemos perder de vista as condi¢des histérico-sociais que
circunscrevem a formacdo escolar do trabalhador. Vygotsky (2004) lembra que é
essencial desvelar o processo da constituicdo e do desenvolvimento do modo de
producdo capitalista e as reverberacdes na formacdo humana e na condicdo de vida da
massa populacional. Desse modo, articular a forma e o conteudo do psiquismo com o
modo como os homens produzem e reproduzem a vida é pressuposto da Psicologia
Historico-Cultural.

Em face disso, comprovamos — e pretendemos que tenha restado suficientemente
argumentada — a tese que sustentou esta pesquisa: a Psicologia Histérico-Cultural, ao
se fundamentar na categoria trabalho, nos marcos do materialismo histdrico-dialético,
pode contribuir para a promogdo do processo de ensino-aprendizagem do jovem e do
adulto, bem como para a critica aos limites da EJA na sociedade contemporanea, na
medida em que oferece novos e diferentes instrumentos para o entendimento dos
processos cognitivos, sob a perspectiva das determinac¢des histérico-sociais.

Oferecer novos e diferentes instrumentos para o entendimento dos processos
cognitivos dos trabalhadores implica em outro desdobramento das contribui¢bes da
Psicologia a aprendizagem de jovens e adultos precariamente escolarizados: a
proposicdo de que a formacdo escolar do trabalhador deve mobilizar o
desenvolvimento da consciéncia, superando, portanto, o pragmatismo da escola
capitalista, cuja formacdo se restringe ao conhecimento necessario para o0
desenvolvimento do trabalho alienado.

Destaca-se que esta proposi¢do ndo objetiva a solugdo dos graves problemas da
sociedade por meio da promocdo e da qualificacdo profissionais e do combate ao
analfabetismo, como recorrentemente enaltecido nos documentos governamentais e

diretivos desta modalidade de ensino. Noutras palavras,
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A escolarizacdo do trabalhador, em nossos dias, ndo pode ser
entendida como decorréncia da necessidade de formacgdo técnico-
profissional. Tal modalidade de formacdo vincula-se, cada vez mais
estreitamente, as proprias empresas, que usam todos 0S recursos
necessarios ao barateamento de seus custos. Dai o desligamento
progressivo entre a formacdo técnico-profissional e a educacdo
escolar, bem como a intensificagdo dos treinamentos em ambientes de
trabalho ou em escolas especializadas das empresas. (ALVES, 2001,
p. 250).

Consideramos que a educacdo de adultos tem como objetivo a edificacdo de
estruturas intelectuais mais amplas e complexas. No entanto, esse processo demanda,
fundamentalmente, a formacdo de novas necessidades mediante a apropriagdo dos
conhecimentos que incitem o entendimento dos motivos que levam a desumanizagao
reinante. Embora o educando desta modalidade de ensino esteja expropriado do saber
formal, ndo esta alheio as situagdes cotidianas, “[...] ndo ¢ um ser abstrato, acocorado
fora do mundo. O homem é, de fato, o0 mundo do homem, o Estado, a sociedade”
(MARX, 2010b, p. 30). Trabalhar com o alunado da EJA a consciéncia de suas histérias
de vida escolar e do trabalho atreladas as contradicBes sociais presentes permite o
entendimento da sociedade capitalista e do seu movimento, favorecendo a producdo do
conhecimento das contradi¢des do real.

Sendo assim, a auto-imagem de aluno e de trabalhador pode ser transformada,
por ser impelido a manifestar suas capacidades de apreender 0 mundo e intervir sobre
ele. Corroboramos com Barroco (2007a, p. 372): “Quanto mais experiéncias,
qualitativamente relevantes, tiver com os conceitos cientificos, mais a pessoa tende a
desenvolver formas psicoldgicas sofisticadas de interagir com o mundo; mais livre pode
se tornar da realidade objetiva imediata, permitindo-lhe realizar andlise, sintese e
generalizagdes, bem como governar conscientemente sua conduta”.

Com este ensejo, afirmamos que a alfabetizacdo de adultos, por si mesma, é
medida paliativa. Ao ensinar as primeiras letras ao adulto é preciso abrir as portas para
exigéncias educacionais mais amplas e complexas. Vieira Pinto (1989, p. 85) salienta
que “se assim ndo fosse, a sociedade estaria se empenhando num enorme esfor¢o para
nada, pois o ato de ler e escrever, em si mesmo, consiste no reconhecimento de sinais
graficos arbitrarios, e s6 ganha valor pelo contetido de saber real que permite adquirir”.

Essa proposicdo é estruturada pelo compromisso ético com os trabalhadores,
sendo este outro desdobramento para a formacgdo escolar deste alunado. Tal

compromisso vincula-se a tarefa de ser propiciado aos alunos o dominio de mecanismos



314

psicolégicos superiores a fim de apreender e atuar no mundo. A atividade psiquica
intencional e auto-regulada é vital neste processo e cabe a educacdo formal auxiliar o
seu desenvolvimento em niveis cada vez mais complexos.

O compromisso da educacdo formal dos trabalhadores ndo se volta a producao
de qualificagdes necessérias ao funcionamento da economia capitalista, mas, a produgdo
de possibilidades de enxergar de modo mais complexo, concreto e rico de mediagdes o
horizonte a ser construido mediante o enfrentamento da alienacdo posta pela divisao
social do trabalho. Cabe, pois, a formacdo escolar do trabalhador a valorizacdo do
trabalho socialmente (til, a formagdo de processos revolucionarios que humanizem o
homem e que contribuam para as mudancas historicas necessarias a emancipacao
humana.

Tal compromisso demanda dos profissionais da EJA uma préatica que supere o
postulado presente na concepcdo educacdo e aprendizagem ao longo da vida de
secundarizacdo — para ndo dizer negacdo — dos conhecimentos cientificos na
escolarizacdo de jovens e adultos trabalhadores. Esta postura exige dos educadores o
ensino, mediante metodologias adequadas, de conteldos que aprimorem 0S
instrumentos do pensamento e conduzam a esfera da elaboracéo tedrica no trabalho.

E vital, desse modo, estabelecer novas bases no processo de ensino na EJA.
Essas bases ndo sdo outras que ndo as estruturadas na apropriacdo dos fundamentos da
educacdo, pelos docentes, para a compreensdo das causas reais de estruturacdo desta
modalidade de ensino. Tal base propiciara a diretividade do processo pedagdgico
voltada ao ensino dos conceitos cientificos, atrelando-0s aos conceitos espontaneos,
gerando novas necessidades nos alunos e o reequipament