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RESUMO
Dissertagcéo de Mestrado
Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil

EDUCACAO E TRABALHO NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA DE
ENSINO MEDIO, EM TEMPOS DE CRISE CIVILIZATORIA: UM ESTUDO
DE CASO

AUTORA: Tereza Maria Copetti Dalmaso
ORIENTADORA: Ana Luisa Ruschel Nunes
Santa Maria, marcgo de 2005.

Este estudo insere-se na area de pesquisa “Formacdo de Professores e préaticas
educativas” do PPGE/UFSM, com a temaética “Educacdo e Trabalho no Contexto da
Escola Publica de Ensino Médio, em tempos de crise civilizatdria: estudo de caso.” Os
objetivos principais consistiram em inventariar e compreender as crises vividas, as
concepcdes de trabalho e de educacdo da pedagogia capitalista, embasada na tradicional
l6gica do ensino transmissor e conteudista, identificando e analisando as reacles e
resisténcias, bem como a poténcia comum emancipatoria, a partir de acdes pedagdgicas
ressignificadas e construidas em comum. Os sujeitos da pesquisa foram alunos e
professores da Escola Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo, de Restinga Seca, € a
coleta de dados deu-se pela analise documental, questionarios semi-estruturados,
entrevistas semi-estruturadas e, principalmente, pela observacdo participante registrada
no Diario de Campo. A abordagem foi qualitativa, embasada na convicc¢do de que ndo
sO interpretamos a realidade, mas que a produzimos em cooperacdo compartilhada. A
opcdo investigativa foi por uma metodologia conflitual, aberta a verificacdo dos
eventos, unindo saber e acdo e superando as concepg¢des demasiadamente analiticas,
racionais e pretensamente neutras. O estudo teve uma dinamica que se contituiu em dois
movimentos simultaneos: pesquisa bibliografica e de campo. O referencial tedrico
fundamentou as informagdes da pesquisa de campo e esta demandou novos referenciais.
Tal processo ocorreu durante todo o percurso da pesquisa e com todos 0s sujeitos, sem
ruptura entre esses dois movimentos. Na pesquisa de campo, trés aspectos a
caracterizaram: o inventario sobre as opcdes e fazeres que a escola vinha executando, as
crises e demandas dos sujeitos e as a¢des que foram sendo implementadas, notadamente
a Expoérico. Constatou-se que a escola mantém uma estrutura que lembra a linha de
montagem da fabrica fordista-taylorista, propria para reproduzir a fragmentacdo e o
poder-sobre das hierarquias, caracteristicas de uma pedagogia embasada nos propdsitos
da Modernidade e que adota a concepcdo explicadora do mundo, transmissora,
doutrinadora, que subentende a menoridade e incapacidade de compreensdo e
descoberta emancipatdria dos sujeitos, contribuindo para romper o fluxo social do fazer.
Além disso, verificou-se também a existéncia de crises: esgotamento e
despotencializagdo de alunos e professores, manifestados no desinteresse, fuga e
indisciplina. Por outro lado, aparecem formas de “grito” como resisténcia contra a



subordinacdo, normatizacdo e dependéncia. Em vista das alteracbes no processo
produtivo, concluiu-se que a escola ndo possui uma proposta de formacdo para o
trabalho, pautando-se majotariamente pelos conteddos dos vestibulares nos paradigmas
do Capital e do Mercado. Apesar disso, nos fazeres da Expoérico, foi possivel uma acéo
comum que rompeu com a estrutura disciplinar e implementou fazeres multidirecionais,
diversificados, relacionais, comunicativos, emancipados em relacéo a forma instrutora e
explicadora da pedagogia tradicional, mostrando potencial para o processo de
individuacdo (na cooperacdo grupal) e construcdo de novas subjetividades, ndo
submissas ao modo de ser do capital e necessarias a construcdo de novos modos de vida,
de poder-fazer ndo fragmentado, de trabalho vivo e de mais comunidade.
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ABSTRACT

EDUCATION AND WORK IN THE CONTEXT OF PUBLIC SCHOOL OF
“ENSINO MEDIO” IN TIMES OF CIVILIZATORY CRISIS: STUDY OF CASE

Author: Tereza Maria Copetti Dalmaso
Adviser: Ana Luiza Ruschel Nunes

Santa Maria, March, 2005

This study is inserted at the area of research “Formation of Teachers and Educations
Practices” of PPGE/UFSM with the thematic “Education and Work in the Context of
Public School of “Ensino Médio” in times of civilization crisis: study of case.” The
main objectives consisted in to inventory and to understand the lived crisis, the
concepcions of work and of education of capitalist pedagogy, which was based in
traditional logic of transmitter and content study, identifying and analysing reactions
and resistances, as well as the emancipation common potency through full of meaning
pedagogical actions and which were done in common. The subjects of the research were
pupils and teachers of the “Escola Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo” , from
“Restinga Seca” and the collect of dates was made by documentary analyses, semi-
structured questionaires, semi-structured interviews and principally by the participant
observation registered at the Diary of Field. The treating was qualitative, and it was
based on the conviction that we not only interprete reality but that we produce it in a
shared cooperation. The investigator option was made by a conflict methodology which
was opened to the verification of events, linking knowledge and action and overcoming
conceptions too analytical, rational and pretentiously neuter. The study had a dynamic
which consisted in two simultaneous movements: bibliographical and field researches.

The theorical referencial laid the foundation of the informations of the research of field
and such research required new references. Such process occured during all the course
of the research and with all the subjects, without rupture beetween this two movements.
In the research of field, three aspects characterized it: The inventory about the options
and actions that school was making, the crises and demands of the subjects and the
actions that were being implanted, specially the “Expoérico”. It was observed that
school keeps a structure that remembers the line of mounting of the taylorist-fordist
factory which is proper to reproduce the fragmentation and the power of the hierarchies,
which are characteristics of a pedagogy based on the proposals of Modernity and which
uses the explaining conception of the world, a transmitter and doctrinal conception,
which means the minority and the incapacity of comprehension and emancipator
discovering of the subjects which constribushes for breaking the social flux of the to do.
Besides it, it was also verified the existence of crises, exhaustion and lack of potentiality
of pupils and teachers, which were showed through desinterest, run and indiscipline. In
the other hand, it appears forms of “shout” as resistence against subordination,
normatization and dependency. Considerating the changing in the produtive process, it
was concluded that school doesn’t have a proposal of formation for work, and it was
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marked mainly in the context of “vestibulares” in the paradigms of the Capital and of
the Market. Though it, in the doing of the “Expoérico”, it was possible a common action
that broke the disciplinar structure and it helped as an implement of actions in many
directions, diversified, relationary, comunicative and emancipated actions in relation to
the instructor and explainer form of the traditional pedagogy showing potencial for the
process of individuation (as the grupal cooperation) and the construction of new
subjectivities, which were not submissive to the way of being of the capital and they
were necessary for the construction of new way of life, of the can-do not fragmentary,
of the living work and of more comunity.



INTRODUCAO

A minha histéria de educadora, enquanto percurso a partir do qual me coloco'
frente ao tema que assumi neste projeto de pesquisa, em sintonia com os estudos que
realizei, fez-me compreender que a escola publica em geral e a de ensino médio em
particular, ambiente e contexto intencionalmente organizado dos processos educativos e
formativos, vém sendo, historicamente, o territorio de concentragdo de tensoes,
identificadas ja nas relagdes de trabalho — incluidas aquelas dos jovens estudantes com o
mundo do trabalho presente® ou vislumbrado — nas praticas educacionais e nas distintas
dindmicas de aprendizagem (para além do trabalho, na diversidade dos fazeres), no
impasse entre formag¢ao humana geral ou capacitagdo profissional, entre continuidade e
ruptura, e nas perplexidades (o mal-estar geral, o cansago, o esgotamento, a
desorientacdo, o desamparo e a angustia) dos sujeitos desses processos. Penso que as
perplexidades dos sujeitos, as ambivaléncias® dos eventos contemporineos que estamos
vivenciando e uma situacdo de crise generalizada mantém profundas relagdes entre si.

Ao pensar, inicialmente de modo aproximativo, essas relagdes profundas entre
perplexidades dos sujeitos, ambivaléncia dos eventos experimentados e uma situagdo de
crise generalizada — que compreendo ser uma crise de dimensdo civilizatéria (a do
processo civilizatorio da modernidade) e, que para simplificar, tomo entdo diretamente
como crise civilizatoria* — sinto a necessidade de pensar, também, como ela incide na
relacdo central para o tema de minha pesquisa, até agora formulado, investigado e
debatido, pelos pesquisadores dedicados, como a relagio trabalho-educacéo”.

Por conseguinte, pensar o trabalho (compreendido como ambito do fazer

humano ou poténcia de produzir em sentido amplo, associado ao mundo da producao e

! Sou professora estadual de ensino médio ha 28 anos, atuando na 4rea da formagio para o trabalho nas
disciplinas de contabilidade e de economia.

? Imediatamente, o dos professores e funcionarios das institui¢des escolares, o dos familiares e o proprio,
nao raro.

3 Entre o consumo e esvaziamento das poténcias — pela reiterada mesmice do cotidiano institucional — e
os sinais de resisténcia e afirmag¢@o de poténcia.

* Sigo aqui a sugestdio presente na apresentacio ao livro Educacgéo e crise do trabalho: perspectivas de
final de século (ver bibliografia), coletinea cujo horizonte é o balango critico/autocritico do GT Trabalho-
Educagdo da ANPEd.

> Vide a criagdo e existéncia de um grupo de trabalho, no ambito da Associagdo Nacional de Pos-
Graduagdo em Educagéo, organizado e dedicado ao tema, e nomeado GT Trabalho-Educagao.



reproducao da vida humana) na formagdo escolar basica (no ambito dos processos
formativos e educativos em que a escola estd implicada), num momento de mutacdes e
de crise, demanda buscar fundamentos tedricos em diversas dimensdes, pelas
implicagoes e inter-relagdes que se estabelecem, sejam de natureza econdmica, cultural,
ecologica ou psicologica.

Para melhor compreensdo chamo atencdo para o capitulo I, em que procuro
lembrar porque, a partir da fabrica moderna,’ passou-se a demandar das escolas
formagao para o trabalho, na medida em que a Revolucdo Industrial passa a produzir a
extingao das oficinas de artes e oficios e os trabalhadores iam tendencialmente perdendo
a sua ciéncia no mesmo processo em que a escolarizacdo tendia a universalizacdo,
deixando vislumbrar a passagem para uma sociedade onde a escolarizagdo em massa
prometia se tornar uma realidade, passagem entdo para uma possivel sociedade
plenamente escolarizada ou pedagogizada’.

E pertinente lembrar que naquele periodo, o capitalismo, em ascensdo, passou a
exigir escolarizagdo conveniente as necessidades definidas pelo Capital, entre elas o
disciplinamento dos trabalhadores, de forma a adequar mentes e corpos ao trabalho
parcelarizado e alienado da produgdo fabril, junto com a difusdo e promocao das
expectativas de ascensdo social a partir da escolarizagdo, que chegou a gozar de
credibilidade quase incontestdvel durante o periodo do apogeu fordista-taylorista,
tendendo ao declinio na medida em que, contemporaneamente, o modelo entra também
em crise com o crescimento do desemprego.

No mesmo capitulo, procuro apontar a relacao educagdo e trabalho no Brasil € o
modo como ela acompanhou a dinamica de desenvolvimento das relagdes capitalistas
mantendo, quase sempre, uma historica dualidade: preparar para as necessidades do
trabalho capitalista (mercado) ou para a continuidade dos estudos (formagdo humana
geral, para poucos). Kuenzer (2001) descreve a trajetdria da educagdo basica elitista,
classista ¢ voltada “para atender as necessidades socialmente definidas pela divisédo

social e técnica do trabalho™ (p. 26).

% Uma das dimensdes fundamentais na configura¢do do mundo moderno.
7 Ver consideragdes em RANCIERE (2002).



A partir do II capitulo, que genericamente denominei de Crise Civilizatdria, serd
possivel entender, de modo mais aprofundado, a crise da escola, instituicdo esta tipica
da Modernidade e parte de um conjunto de outras crises institucionais — Estado,
sindicatos, etc —, decorrentes do estado de conflitos gerados pelos paradigmas da
Modernidade e dos modos de vida da sociedade liberal-burguesa que, conforme
Koselleck (1999) colocaram a humanidade em estado permanente de crise. Nesse
contexto, enfoquei também as crises dos movimentos sociais, ecoldgica e cultural, por
entender que elas estdo entrelacadas ao sistema produtivista e dependentes do aparato
estrutural e juridico do Estado Moderno e do capitalismo (das fases liberal a neoliberal).

A seqiiéncia do capitulo II ¢ dedicada a um estudo criterioso sobre a
Modernidade e seus paradigmas, por serem fundamentos constitutivos da sociedade
contemporanea e de seus impasses e perplexidades. Entendi ser importante trazer a tona
os fundamentos da Modernidade, tais como a Filosofia do Progresso® ¢ o desprezo ¢
desconsideragdo para com as culturas “ndo ocidentais” ou “ndo civilizadas”, o ideal de
sucesso individual sem o reconhecimento da rede social de cooperagdo, uma vez que
tais concepgodes ddo embasamento a instituicao escolar.

Coerente com o anterior, no capitulo III, dediquei-me ao tema do trabalho e do
fazer humano a partir da constitui¢do do trabalho como centralidade conflitual da
organizagdo moderna e burguesa da sociedade. Tomei como referéncia bésica os
estudos de Negri (2002) sobre a Revolucdo Francesa e os embates entre seus dois
principais movimentos: o Termidoriano (o imperativo de finalizar a revolug@o) e o dos
Sans Cullotes (avangar com a revolug¢do para além dos limites burgueses). Considerei
importante e pertinente esse estudo de Negri porque descreve como aqueles eventos
historicos ajudaram a definir de modo singular o que hoje conhecemos como
organizagdo republicana da sociedade organizada em torno das nog¢des de povo,
propriedade privada, democracia representativa, estatal e parlamentar em lugar de

participagcdo multitudinaria — enquanto poténcia constituinte de renovagdo permanente

¥ Cujas caracteristicas sio o produtivismo, a nogdo de individuo proprietario e apropriador ou
individualismo possessivo (a definicdo burguesa de individuo como definicdo mesma do humano), a
acumulagdo privada, ou seja, o valor vinculado necessariamente ao que pode ser monopolizado,
acumulado individual ou corporativamente e tornado raro, enfim, definido em termos de raridade e
necessidade.



da comunidade, da sociedade e do social. Negri (2002) descreve o movimento dos Sans
Cullotes na luta para ndo encerrar a Revolugdo a fim de que fosse garantido tempo para
mudancas. Tempo para os novos revolucionarios — que emergiram da luta contra o
Ancien Régime e que se tornaram os novos sujeitos da luta de classes — realizarem
transformagdes contra o trabalho subordinado e explorado. Aqueles novos sujeitos
historicos queriam manter o processo revolucionario para que prosseguisse a poténcia
constituinte. Eram contra a constituicdo do trabalho e entendiam a soberania na agdo
direta do povo, sem homogeneizar, nem delegar sua poténcia a uma vontade geral
normatizada, coercitiva e impeditiva a participacao direta e as manifestagoes singulares
e transformadoras dos sujeitos.

No referido capitulo III € possivel encontrar explicagdes, a partir de Hobsbawm
(2000), Arrighi (1996), Bihr (1999), Guattari (2000), Negri (2002 ¢ 2003) e outros,
sobre a crise capitalista, as mudangas internas ao modo de producgdo fordista-taylorista
no pods-guerra, as caracteristicas do modelo que passou a vigorar com a participagdo
ativa do Estado e o pacto social realizado com os trabalhadores, bem como as
concessdes do Estado para evitar a utopia socialista, que se apresentava como
alternativa concreta ao capitalismo, a partir da Revolu¢ao Russa de 1917.

Nas mencionadas leituras, penso ser possivel entender importantes aspectos do
processo social, econdmico, politico e cultural, de desestruturacao do tecido social, de
éxodos, de perdas, de novos fetiches, de novas fraturas no fazer humano, bem como as
reacdes dos operarios e da sociedade nos anos 60-70 contra o capitalismo e suas formas
de trabalho e de vida, como também a reagdo do Capital aos protestos das multiddes.

Acredito que, no decorrer da leitura sobre os movimentos de 60-70, serd possivel
identificar mutagdes nas subjetividades, inauguradas nas rebelides, nas fugas do
trabalho fordista-taylorista e na tendencial rejeicdo a idéia da representacdo politica e
delegacao de poder ao soberano (Estado). Ainda em relagdo ao movimento de luta das
multidées nos 60-70, contra as formas de exploragdo e opressio do trabalho no
fordismo-taylorismo, esforcei-me para explicar as reacdes do Capital, que, como
resposta as lutas dos trabalhadores (seja por reapropriagdo da riqueza social, seja por
novos espagos de liberdade), passou a implementar um extraordindrio processo de

reestruturacao na produgdo capitalista (e de decomposicao de classe, ou de supressao



das condi¢cdes de composi¢do proletaria, via precarizagdo), de forma policéntrica e
planetaria, que penetrou em todos os espacos da vida, de maneira quase molecular,
afetando processos culturais, contratuais e coercitivos. A esse processo Negri &
Guattari (1984) denominaram de Capitalismo Mundial Integrado. O Capital, que
também desejava livrar-se do Trabalho (dos trabalhadores), investiu em altas
tecnologias informacionais, computacionais e roboticas. Emerge, assim, o
neoliberalismo, como o discurso hegemodnico de um modelo civilizatdrio e, na sugestdo
de Edgardo Lander’ (2003), a mais acabada sintese das suposi¢des e valores basicos da
sociedade liberal moderna e suas derivacdes ambivalentes, porque atravessadas pelas
resisténcias, tais como a Economia do Conhecimento, o trabalho imaterial (da mente),
entrando em declinio o modelo fordista-taylorista cuja influéncia nos cursos (nas
escolas), na formagao para o trabalho, na forma de organizacdo da producao e da vida,
continuam esquizofrenicamente, ainda, pautando grande parte das nossas acoes.

Ainda no capitulo III encontra-se a caracterizagdo da economia pés-fordista, da
economia da informagdo e da atual crise do trabalho (concebido em termos
tradicionais). Sobre esta ultima, optamos pelo estudo que realizou Neffa (2001-2002),
como ponto de partida, pelo carater panoramico de um vasto balango critico das
diferentes perspectivas tedricas, por trazer ao debate as posi¢des de tedricos
reconhecidos por suas pesquisas e relevancia das contribui¢des a respeito da crise do
trabalho: Claus Off, Gorz, Ritkin, Méda, Castel e outros citados por Neffa (2001-2002),
aos quais agreguei Holloway (2003). O texto aponta questdes como a implosdo da
categoria trabalho em seu uso tradicional, enquanto centralidade para organizar os
modos de vida, a crise da forma assalariada de trabalho, a crise do conceito de trabalho
concebido pela Modernidade, os fetiches, a crise enquanto crise da subordinagdo e
ruptura do fluxo social do fazer e a tendencial expansao do trabalho imaterial enquanto
nova recomposi¢do de classe e afirmacao da poténcia dos fazedores. Por sua vez,
Holloway, tenta resgatar a poténcia humana dos fazedores e a irredutibilidade da
dimensdo social do fazer, os conceitos presentes na recomposi¢do contemporanea do

fazer (na relagdo fazer-fazedor-feito) e do poder-fazer (poténcia de produgao e

? Ver bibliografia.



reproducao da vida) como inconciliavel e nao homologavel ao poder-sobre (dominio,
dominagao, subordinagao).

No capitulo 1V, a partir de autores como Lazzarato e Negri (2001) e Cocco
(2000), dediquei-me ao esforco de elucidar o trabalho imaterial, caracterizando-o e
problematizando a base material (objetivacdo no produto) como preponderante na
atribuicdo de valor no atual processo produtivo que evolui para a hegemonia dos
aspectos imateriais (comunicacionais, afetivos, estéticos, semioticos, simbdlicos,
formais e informacionais). No texto ressalto a importidncia da subjetividade como
matéria-prima da produgdo e o General Intellect como produgao social € modo de ser
dessa nova e tendencial subjetividade, ressaltando a relevancia de aspectos como a
producdo de sentido, imaginagdo, criacdo e invengdo, e os contetdos afetivos e
comunicativo-informacionais, todos caracteristicos da produ¢do contemporanea. Nesse
contexto, o trabalho imaterial ¢ abordado enquanto possibilidade de recuperar a
valorizagdo da poténcia do fazer, do poder-fazer e de uma nova composicao de classe
anti-capitalista, para o passo pos-burgués, prefigurados nos experimentos autonomistas
e de auto-valorizacdo comunitaria cujos exemplos mais conhecidos sdo as lutas por
afirmac¢ao comum do valor de uso — critica pratica da hegemonia do valor de troca —
através das ocupagdes urbanas e rurais, tais como as protagonizadas pelo MST ou como
as que vém ocorrendo no Brasil nos grandes centros urbanos, os experimentos
comunitarios autdbnomos como o zapatismo mexicano € o movimento assembledrio e
piquetero na Argentina'’.

Nos capitulos seguintes (V a VI), dedico-me a esclarecer a produgdo de
subjetividade, por ser ela, elemento fundamental na produgdo de sentido, constituindo-
se a matéria-prima principal do trabalho imaterial. Também dedico algumas paginas a
importancia do processo de individuagdo, num esforco de tentar explicar sua relevancia
para a construcao das singularidades, no coletivo e no espaco artificial que a escola se
constitui e também como poténcia para o poder-fazer emancipado, entendendo que o

espaco escolar pode se constituir em oportunidade de fazeres ja produtivos, de

' Ainda que ndo venham a ser abordados diretamente no corpo desse trabalho, estio no nosso horizonte
como referéncias éticas fortes e desejaveis de afirmagdo da vida e da dignidade.



aprendizagens que acontecam na interacdo € na cooperagao, superando o paradigma do
ensino.

Finalizando os aportes tedricos, o capitulo VI retoma os temas centrais da
tematica do presente estudo (educacdo e trabalho), tentando explicitar e esclarecer os
aspectos contraditérios que sdo fruto de divergéncia entre os diversos autores
consultados: o tema do trabalho, do fazer humano, do que os autores consideram como
ontoloégico no humano, as questdes de uma pedagogia libertaria (socialista) e da sua
relacdo com a crise da economia politica e mesmo da critica a economia politica e de
suas tradicionais categorias.

Para melhor entendimento do conjunto sobre o presente estudo, apoOs as
formulagdes da base tedrica, encontra-se, na Parte II do presente trabalho, o que foi
denominado de Contexto Investigativo, que fornece informagdes relativas a
metodologia adotada — abordagens, objetivos, caracterizagdo do contexto e sujeitos da
pesquisa. Também ¢ possivel conferir sobre as categorias utilizadas para as analises dos
dados da pesquisa e os instrumentos de coleta de dados.

Finalmente, na Parte III estd a redagdo da pesquisa e analise sobre as
informacodes coletadas: o inventario sobre as praticas e concepgdes adotadas pela escola,
a partir da analise documental, o registro e estudo sobre as manifestagdes de crise
(enquanto resisténcia e fuga), as abordagens metodologicas da pedagogia do Capital,
que permeiam os fazeres pedagodgicos, bem como as manifestacdes e tentativas de
outros paradigmas emancipatérios (de fazeres autdbnomos, criativos e livres) e, por
Gltimo, mas nio menos importante, o relato ¢ analise da experiéncia da Expoérico''
(pesquisa-ag¢do), que escancarou as contradigdes entre os paradigmas do Ensino
Tradicional pautado pela pedagogia do Capital e, por outro lado, as poténcias
manifestadas enquanto possibilidade de fazeres emancipatorios (de trabalho imaterial,
informacional e cognitivo) que apareceram fartamente. Evidencia-se, assim, os
mecanismos de poder da escola e de como essa estrutura institucional engessa e tenta

capturar ou amordacar as singularidades, a criatividade e a autonomia dos sujeitos, com

' Evento realizado na Escola Estadual Erico Verissimo de Restinga Séca onde alunos, professores,
funcionarios e pais mobilizaram-se para realizar pesquisas e investigagdes nas mais diversas areas do
conhecimento, realizando, ao final uma enorme exposicdo dos resultados de tais pesquisas. Tal
acontecimento sera relatado na Parte I1I da dissertagdo, Capitulo IX.



acoes que fazem lembrar, a cada momento, a condigdo de sujeitos carentes,
hierarquicamente inferiores, despossuidos de saberes e de valores.

As propostas conclusivas deste trabalho de pesquisa caminham no sentido de
uma pedagogia nao pautada pelo Capital, uma pedagogia que nao subordine. A de um
mestre que instigue ao raciocinio, ao poder-saber e ao poder-fazer, acreditando na
legitimidade e na poténcia do ser, bem como na rede social de cooperacdo das
multidoes, que ¢ o Intelecto Geral, fazendo circular o conhecimento na vida (pois viver
¢ aprender). Aprender ndo ¢ assimilar, nem normatizar, mas libertar: no prazer, na
cooperacdo, na aprendizagem de comunicar e socializar os conhecimentos, nas
linguagens, nos fazeres comuns, no processo de individuacdo e potencializacdo das

singularidades.



PROBLEMATIZANDO A TEMATICA

No momento em que a propria vida comum parece assumir caracteristicas
produtivas (que o capital tenta controlar e explorar) e o trabalho tende a assumir, como
aspectos explicitos, caracteristicas comunicativas, afetivas, cooperativas e de
mobiliza¢do da inteligéncia comum, tipicas da vida cotidiana, deixando ver a poténcia
produtiva social como capacidade de produgdo de mais comunidade e sociabilidade, de
cooperacdo € comunicacdo, como forma mesmo de producdo de riqueza a partir das
redes sociais e dos fluxos sociais, ha uma defasagem de compreensdo justamente da
realidade material dessa potencialidade, expressando-se na forma de mal-estar e
perplexidade dos sujeitos: crise de autocompreensao, de autovalorizacao e sensibilidade
frente ao potencial liberado. O tornar-se produtivo da vida (e o esforco desesperado do
capital no sentido de parasita-la, cujo limite do controle ¢ a guerra pura e simples),
entretanto, ¢ acompanhado pela generalizagdo crescente da exclusdo (precarizagdo da
vida para controld-la), o crescimento do desemprego, a precarizacdo do trabalho
diretamente produtivo em termos classicos, a retirada de direitos sociais € dos direitos
dos trabalhadores em especial, a falta de perspectivas futuras (perspectivas de inclusdo
em um futuro concebido normalmente como continuidade e repeti¢do do presente) para
a grande maioria da juventude; impasses éticos, crise social geral, incertezas, em
sintese, perplexidades.

Percebe-se que a compreensao teorica, compartilhada até o momento, da relagao
existente entre educagdo e trabalho, bem como a dificuldade de apreender coletivamente
como essa relagdo tem, histérica e quotidianamente, ocorrido no interior das formas
concretas que a contradicdo entre capital e trabalho vai assumindo, ¢ ainda insuficiente e
tem concorrido para a formulagao de politicas educacionais e propostas pedagdgicas
muitas vezes indcuas.

Por outro lado, constata-se que os educadores vivem as tensdes de uma crise de
proporgdes civilizatérias, como perplexidade quanto ao préprio sentido de sua pratica
pedagdgica e ndo encontram a relacdo adequada aos interesses, desejos e necessidades

da juventude e demais demandantes e sujeitos nas relagdes educacionais escolares do
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ensino médio publico, principalmente no aspecto da relagdo do ensino médio com o
mundo do trabalho, presente ou vislumbrado.

Em consonancia com as evidentes contradi¢des mencionadas, na instituicao
escolar, aparecem manifestagdes de crise social, existencial e de perspectivas,
evidenciadas na evasao, apatia, indiferenga e na indisciplina dos alunos. A escola parece
ter se tornado um lugar indesejado para os alunos, em geral, talvez porque ndo tem
significado esperanc¢a ou nao tem respondido as necessidades e expectativas dos jovens.
Essa escola tem cada vez mais dificuldades de responder as mudancas que estdo
ocorrendo na forma de produzir, de trabalhar e de viver e, por isso, de ser reconhecida e
aceita, sem conflitos, pela comunidade.

Diante dessa realidade, proliferam os impasses e as crises, mas também, de
modo ambivalente, resisténcias e até tentativas de superagdo. Frente as manifestacdes da
crise, os debates na escola giram em torno dos objetivos do ensino médio e voltam
antigas questdes: para que ele serve, enquanto etapa final da educagdo basica? Que
saberes e vivéncias serdo necessarios para os diversos caminhos que a vida vai
apresentar ou esta apresentando? Perguntas, debates, sucessivos impasses ¢
perplexidades.

Diante dessas perplexidades e ambivaléncias, elencamos algumas questdes para

a pesquisa, como desafios para a investigacao:

1-Que concepgdes de trabalho e de educacdo aparecem nos documentos € nas
praticas pedagdgicas da escola publica de ensino médio pesquisada?

2- Como se apresentam e se manifestam as crises, nos seus diferentes aspectos,
entre os professores e os alunos? Que tentativas de superagdo das crises os sujeitos
responsaveis pela coesao social, tém realizado?

3-Existem preocupacdes com mudangas no Projeto Politico Pedagogico e nas
praticas pedagogicas em decorréncia das alteragdes no processo produtivo?

4- Que fazeres sdo encontrados na escola que podem significar manifestacdes de

uma pedagogia capitalista ou, por outro lado, de resisténcia a ela?
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5- Que fazeres e manifestacoes podem ser encontrados na escola enquanto
praticas e sinais de poténcia comum emancipatéria (de trabalho imaterial, cognitivo e
ndo subordinado ao capital)?

6- No andamento da pesquisa-acdo, que reagdes e resultados foram acontecendo
diante dos textos estudados, de informacdes pesquisadas, das tentativas que foram sendo
implementadas, enquanto sugestdes, decisdes do coletivo e experimentos realizados?

7- Numa estrutura institucional como a escola, ¢ possivel interferir
intencionalmente nos processos formativos para potencializar o processo de
individuacao, necessario a producao de novas subjetividades que venham contribuir

para transformagdes possiveis e desejaveis?
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PRIMEIRA PARTE - REFERENCIAL TEORICO

CAPITULO 1 - Contextualizacéo histérica da educac&o e sua relagdo com o
trabalho

1.1 Educacéo e trabalho

(...) no exato momento em que se instala toda uma légica
de pensamento que poderia ser assim resumida: acabar a
revolucdo, no duplo sentido da palavra: por um termo em

suas desordens, realizando a necesséaria transformacéo
das instituicdes e mentalidades de que foi a encarnagao
antecipada e fantasmatica; passar da fase das febres
igualitarias e das desordens revolucionarias a
constituicdo de uma nova ordem de sociedades e governos
que conciliasse 0 progresso, sem o qual as sociedades
perdem o eld, e a ordem, sem a qual elas se precipitam de
crise em crise. Quem pretende conciliar ordem e
progresso encontra naturalmente seu modelo em uma
instituicdo que simboliza sua unido: a instituicao
pedagdgica, lugar — material e simbdlico — onde o
exercicio da autoridade e a submissao dos sujeitos nao
tém outro objetivo além da progressao destes sujeitos, até
o limite de suas capacidades; o conhecimento das
matérias do programa para a maioria, a capacidade de se
tornar mestre, por sua vez, para os melhores.

Jacques Ranciere, 1987

Uma ldgica de transmissao do saber € a0 mesmo tempo a
transmissdo de uma ordem; e uma légica onde o ato de
aprender € primeiro um ato. O saber néo se transporta de
uma cabeca para outra. Existe algo que se passa em uma
cabeca, e alguma coisa que se passa em outra. O saber
néo se transporta nunca. Ele busca uma continuidade
entre as formas do aprendizado habitual — aprende-se
olhando, adivinhando, comparando etc. — e as formas
supostas metodoldgicas de saber.

Jacques Ranciere, 2004
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A existéncia de um ambiente intencionalmente dedicado aos processos
educativos e formativos, o ambito da organiza¢do moderna da escola, permitiu a escolha
de um contexto pertinente para o estudo da relagdo trabalho-educagdo (relacdo entre
fazer humano e sua dimensdo pedagbgica). Ainda que nd3o esgote a abrangéncia
problemadtica da referida relagdo, deu condigdes de um comeco privilegiado para o
enfrentamento das questdes relacionadas, por permitir uma delimitagdo adequada ao
tempo proprio da realizagdo da pesquisa e a territorializagcdo de seu exercicio, com o
complemento de um estudo de caso.

A relacdo trabalho-educacdo coloca-se como delimitacdo usual para a
abordagem do fazer humano e sua dimensdo pedagogica, ou seja, a abordagem das
relagdes sociais e produtivas (na materialidade dos processos historicos), e as escolares
incluidas, buscando-se compreender a pedagogia capitalista que nelas se desenvolve e
as virtualidades para o desenvolvimento de pedagogias alternativas'?. Coerente com
essa delimitacdo, fez-se também uma das estratégias mais usuais, o esforco de
compreender 0s processos pegagogicos escolares e ndo escolares a partir do mundo do
trabalho.

Um dos termos dessa relagdo, a educagdo, “(...) quando apreendida no plano das
determinacdes e relagdes sociais e, portanto, ela mesma constituida e constituinte
destas relagdes, (...)”” (Frigotto; 1998: 25)", deixa ver que a relagdo trabalho-educagio
¢ uma relacdo intima, desde a perspectiva da produgdo social da existéncia,
prioritariamente quando tornamos explicito que se trata da dimensdo pedagogica do
fazer humano e reconduzimos a relagdo trabalho-educacdo ao seu significado mais
amplo, que delimitado para fins metodologicos e cifrado na referida relagcdo, ¢ ao
mesmo tempo mostrado e ocultado por ela'. E com base nesse significado, tornado
explitico, que ganha pertinéncia a compreensao da existéncia da pedagogia capitalista,

ou seja, a compreensao de como a organizagao das relagdes sociais, em parametros

'2 A histéria da constitui¢do da area de pesquisa sobre a relagdo trabalho e educagio, no Brasil, ilustra
essa compreensdo. Vide o texto “Desafios tedrico-metodoldgicos da relagéo trabalho-educacéo e o papel
social da escola”, de Acécia Zeneida Kuenzer (in Figrotto; 1998: 55-75).

> Ou mais amplamente, “Os processos educativos e formativos, que ao mesmo tempo s&o constituidos e
constituintes das relagdes sociais (...)”” (Frigotto; 1998: 14)

' De modo similar, assim como podemos falar em dimensdo ética do fazer e mesmo de uma esfera
especifica do fazer ético, estamos sempre partindo da fratura do fazer como génese de esferas de
objetivagdo especificas.
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capitalistas (num modo de producgdo singular), determinam e orientam de um modo
especifico os processos formativos e educativos.

Da mesma forma, nas contradi¢cdes que atravessam esses processos formativos e
educativos especificos (escolares, por exemplo) e todo e qualquer fazer, pode-se buscar
compreender a presenca das resisténcias e poténcias antagénicas que constituem tais
contradi¢des e dao base para vislumbrarmos pedagogias alternativas a capitalista. Essas
preocupagdes, por um lado de compreensdo e de critica da pedagogia capitalista e, de
outro lado, de elaboracdo de pedagogias alternativas concretas (que terdo de partir das
resisténcias e poténcias concretas ja existentes e ativas) seguem sendo a sustentacao e
justificativa dos estudos da relacdo trabalho-educacao, em seu amplo espectro.

As resisténcias, que podem estar presentes nas diversas formas de crises que se
manifestam na escola e que causam tanto mal-estar docente e discente, podem ser
resisténcias contra o disciplinamento, contra a adequacdo de mentes e corpos aos
fazeres alienados, parcelados, submissos a hierarquia e a autoridade, a aceitacdo da
delegagdo, em lugar do protagonismo, a logica da competicao, da selecdo e da exclusdo.
Mais ainda: resisténcia a repeticdo ¢ memorizagdo impostas pelas acdes pedagdgicas
que pretendem “ensinar e transmitir” as verdades julgadas necessarias para “levar” os
seres “carentes e despreparados” ao que a Modernidade, embasada nas concepcdes
liberais-burguesas, entende ser o melhor para garantir o progresso ¢ a ordem (da
propriedade privada da terra, dos meios de producdo e da alienacdo e exploragdo do
trabalho) caracteristicos das posi¢des colonialistas.

Nesse sentido, a pedagogia capitalista tem desconsiderado que “0 homem é uma
vontade servida por uma inteligéncia” (Ranciére; 2002: 61) e que é poténcia social
criativa, para a qual ndo ha limites para a expansao das inteligéncias, desde que estas se
manifestem livremente.

A subordinacao a 16gica do Capital e do Mercado ¢ a rentincia ao poder-fazer e ¢
na resisténcia contra essa logica que aparecem as crises, manifestadas na fuga, na
insubordinag¢do frente a uma estrutura que impede as manifestacdes da poténcia das

singularidades. Assumir a pedagogia do Capital ¢ aceitar os paradigmas da economia



15

politica, tais como o fetiche da mercadoria e a alienagio do trabalho'”. E ainda, aceitar a
Lei da Oferta e da Procura — Lei da Escassez — como requisitos de valor (de troca), ¢
pautar-se pelo Mercado e suas regras: aceitar a competicdo como natural, desconsiderar
a poténcia da vida e a rede social produtiva.

Talvez se possa afirmar que o processo de escolarizacdo em massa ja foi
realizado, a sociedade ja foi pedagogizada. Essa pedagogizagdo ja entrou no processo de
socializagdo, circulando de maneira disseminada pela sociedade. As pessoas
escolarizadas, na pedagogia capitalista, organizaram a sociedade. Todavia, a escola que
continua enquanto demanda capitalista disciplinadora, tem se tornado, também,
crescentemente, outro espaco para mercantilizacdo: para tudo multiplicam-se cursos e
cursinhos preparatorios especializados, particulares e pagos.

No entanto, ¢ pertinente afirmar que a institui¢do escolar se constituiu enquanto
local de contradigdes porque, se de um lado ela tenta imprimir o modo de produzir e de
viver na logica capitalista, por outro lado ela ¢ palco de resisténcias, de inconformidade
e de busca de alternativas e, talvez (isso ¢ também foco desta pesquisa) seja possivel
afirmar, espaco em disputa.

Objetivando entender o processo historico em relacao a educacao e trabalho, faz-
se pertinente lancar um olhar sobre a demanda historica a respeito do que hoje passou-se
a denominar de Ensino Médio. Este se tornou uma das exigéncias, enquanto condi¢do
para inclusdo social e econdmica'®, principalmente para as classes sociais mais
empobrecidas (subtraidas de outra condi¢do que ndo sua poténcia psicofisica —
cognitivas, afetivas, comunicativas, corporeas — de produzir). A capacitagao profissional
para o trabalho ¢ recorrente nas expectativas das populagdes e, em relagdao a escola, e
principalmente ao ensino médio (por tratar-se da etapa final da escolarizacdo), passa a

ser a principal demanda para a maioria dos jovens que tém acesso a educagao média.

!> Trabalho entendido enquanto subordinado a sua forma assalariada ou nas outras formas de venda da
forga-de-trabalho, submetidas, exploradas e fragmentadas.
' Cifrado como critério minimo, e por isso protocolar, de uma suposta condigdo de empregabilidade.
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Todavia, a historia nos revela que as aprendizagens para o trabalho (este
concebido como meio de subsisténcia), sdo anteriores a existéncia da escola ¢ a
excedem. Os agricultores e artesdos ensinavam a seus filhos os fazeres necessarios a
manutengdo e reprodugdo da vida nos proprios locais de viver e produzir.
Contemporaneamente, ¢ muitas vezes labil a delimitacdo dos espacos especificos dessas
aprendizagens, sendo requerido dos sujeitos bem mais do que uma formagdo
institucional ¢ capaz de suprir.

A respeito daquele longo periodo da histéria da humanidade, Manacorda, em
seus estudos sobre a historia da educagdo, ao se referir aos aprendizados, incluindo o do
trabalho, refere que “0s pais educam os filhos e lhes ensinam as letras, o direito e as
leis” (Manacorda; 1997:126-27). Explica, o referido autor, que apds os sete anos de
idade a crianga passava diretamente dos cuidados e ensinamentos da mae para a tutela
do pai, do qual aprendia as tradigdes familiares e praticas, para as quais era
especialmente treinada nas exercitacdes fisicas e militares. Relata, ainda, que as
aprendizagens especificas dos diferentes oficios, na Idade Média, eram realizadas nas
corporagdes. Os aprendizes (discipuli) participavam do trabalho, visando a aquisi¢@o
dos conhecimentos e das habilidades dos oficios, sem a separacdo entre o fazer e o
aprender. Os adolescentes aprendiam no proprio local de trabalho dos adultos. Ndo era
uma escola para o trabalho, pois o proprio trabalho era o local de aprendizagem.

Contribuindo com o debate sobre a tematica da preparacdo para o trabalho,
Justino de Souza Junior, na revista do NETE de agosto/dezembro de 1997, explica a
visdo marxiana que concebe os seres humanos como seres que realizam aprendizagens e
acoes sobre a natureza, para obterem os meios necessarios a sua subsisténcia, a partir de
suas intrinsecas capacidades de sociabilidade e cooperacdo. Ao comentar as
contribui¢des de Marx, o autor resume alguns principios que podem ser definidos como

partes essenciais de um processo educativo:

a) sociabilidade, linguagem e trabalho sdo o
fundamento da histéria humana; b) a linguagem é
mediadora de toda praxis, dado que esta essencialmente
ligada a consciéncia; ¢) o trabalho é a atividade que
produz materialmente a vida; d) o homem é um ser que se
constroi no conjunto das relagdes, num movimento
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constante, num processo infinito (JUNIOR in NETE;
1997:140).

A referéncia as concepgdes de Marx estdo relacionadas as suas reconhecidas
contribui¢cdes para as andlises das relacdes entre capital e trabalho, em sua critica da
economia politica.

Tentando esclarecer, ainda mais, as abordagens do tema em pauta, novamente
recorremos a Manacorda (1997). No seu entendimento, na segunda metade do século
XVIII, assiste-se ao desenvolvimento da fabrica e, contextualmente, a quase supressao
das corporagdes de artes e oficios e da aprendizagem artesanal como unica forma
popular de instrugdo. Esse duplo processo de extingdo da antiga producdo artesanal e,
por outro lado, de renascimento da nova producao de fabrica, gera espago para o
surgimento e/ou fortalecimento da moderna institui¢do escolar publica. Paralelamente
ao processo de institucionalizacdo e expansdo das escolas, vao sendo suprimidas as
formas de aprendizagens corporativas. Simultaneamente, desenvolve-se a nova ciéncia
da Economia Politica.

Os estudiosos da Economia Politica, de Smith a Ricardo, freqlientemente teciam
consideracdes sobre os prejuizos que a Revolucdo Industrial provocou, ndo somente
para os adultos, mas também as criancas, explorando seu trabalho e privando-as de
qualquer instru¢do. Na analise desses prejuizos estard baseada a critica da Economia
Politica, produzida por Marx e os socialistas, conforme Manacorda (1997).

E pertinente mencionar que em relagdo & Revolugdo Industrial e ao sistema de
instru¢do, Manacorda (1997) explica que o ex-artesdo, ao entrar na fabrica e ao deixar a
oficina, encontrava-se formalmente livre, assim como o capitalista, dos velhos lagos
corporativos, mas simultaneamente expropriado de todas as suas propriedades e
transformava-se em um moderno proletario. O ex-artesdo passava a ndo possuir mais o
local de trabalho, nem a matéria-prima e os instrumentos de produgdo, nem a
capacidade de desenvolver sozinho o processo produtivo integral, assim como a nao ter
mais o dominio da propria circulacdo (venda) do seu produto. Ao entrar na fabrica ele
era expropriado também de sua ciéncia, inerente ao seu fazer, perdendo a maneira

propria e singular de realizar o trabalho.
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Conta o referido autor que, em 1869, Marx reconheceria a dificuldade de
articular a formagdo dos trabalhadores no sentido de garantir a unido entre trabalho
produtivo remunerado, instru¢do intelectual, exercicio fisico e treinamento politécnico,
condi¢des necessarias a elevagdo da classe operaria acima das classes superiores
médias. Seriam necessarias mudangas nas condigdes sociais para criar um sistema de
instru¢do adequado e, de outro lado, um adequado sistema de instru¢do para poder
mudar as condices sociais'’.

Em outra obra de Manacorda, Marx e a Pedagogia Moderna (1991), ele destaca
algumas idéias centrais na pedagogia marxiana, tais como a “unido do ensino com o
trabalho” (1991:25) e a articulagdo do ensino em trés momentos: intelectual, fisico e
tecnologico.

Ainda em relagdo as contribuicdes de Marx, o mencionado autor comenta que
em diversas passagens de seus textos a respeito da educacdo, encontrava-se a
preocupacdo em recomendar que os trabalhadores percorressem todo o sistema de
produgdo para ndo ficarem subordinados a uma s6 parcela do processo produtivo,
explicando que a divisdo do trabalho na fabrica levava o operdrio a realizar fragmentos
da producao, sem a compreensao do todo, o que facilitaria sua substituicdo, além de
aliend-lo da totalidade inteligente de todo o processo produtivo. O aprendizado da
tecnologia, unindo teoria e pratica, facilitaria o carater de totalidade ou onilateralidade
do homem “ndo mais dividido ou limitado apenas ao aspecto manual ou apenas ao
aspecto intelectual (pratico-tedrico) da atividade produtiva™ (Manacorda;1991:15).

Portanto, chama-se atengao para o fato de que um dos aspectos relevantes, que
pautou os debates sobre educagdo, no final do século XIX e inicio do século XX, na
Europa e na América, pelas informagdes de Manacorda (1991), foi o fato de que nas
praticas pedagogicas Modernas, o processo de instrugdo técnico-profissional tende a

realizar-se na escola e ndo mais nos locais de trabalho junto aos adultos.

7 Na expressdo instrugdo, parece manifestar-se uma concep¢io de educagdo, que subentendia
transferéncia de conhecimentos de alguém que sabe a alguém que ndo sabe, de hierarquias de fungdes e
de conhecimentos, a partir do modo de producédo centrado no produtivismo industrial.
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E pertinente lembrar que a Revolugdo Industrial precisava de homens capazes de
produzir de acordo com as maquinas, precisava colocar algo de novo no velho
aprendizado artesanal, precisava de aprendizagens modernas, relacionadas ao trabalho
demandado pelo capitalismo daquela fase de produgdo. Entre as demandas sobre a
escola, sem duvida, estavam as praticas da pedagogia capitalista, de assimilagdo e
subordinacdo aos processos de desestruturacdo permanente das praticas e organizacdes
humanas de cooperagdo, criativas e distributivas, de reciprocidade, autogestiondrias e

emancipatorias.

1.2. Educacao e trabalho no Brasil

No Brasil, o processo historico da educagdo acompanhou as concepgdes, praticas
e acdes proprias de um pais que foi, literalmente, colonizado. Coloniza¢do que
aconteceu a partir das visdes eurocentristas que, sob qualquer angulo da vida, foram
sendo impostas e implementadas no pais.

Obviamente que desde as primeiras acdes no campo educacional, executadas
aqui, quase todas tiveram a l6gica da dominacdo e da pedagogizacao proprias do Capital
e do Mercado, trazidas pela Modernidade e anteriormente mencionadas neste trabalho.
Inserida nessa logica e quase sempre sem a perspectiva de uma pedagogia
emancipatodria, a histéria do que hoje denominamos de Ensino Médio tem sido em torno
das opgdes sobre a sua finalidade (propedéutica a continuidade dos estudos ou de
preparacdo para o trabalho) e, na melhor das hipdteses, a de sua expansdo que
possibilite o acesso universal a toda a educagao basica e para toda a populagdo, o que
estd muito longe de se tornar realidade.

Nesse sentido, a dificuldade fundamental que os educadores manifestam em
relacdo ao Ensino Médio € conseguir organizar programas de estudos que articulem
satisfatoriamente duas principais dimensoes: preparar para as necessidades do trabalho e

para a continuidade dos estudos.
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Percebe-se que as classes médias, com renda suficiente para pagar cursos
preparatérios aos vestibulares e garantir a manutencdo dos jovens em cursos superiores
publicos ou privados, buscam no ensino médio uma base fundamental de conhecimentos
que compdem os contetdos exigidos nos concursos vestibulares. J4 as camadas mais
populares sabem que, ao concluir a escola bésica, terdo que exercer alguma forma de
atividade remunerada e por isso desejariam se capacitar melhor para enfrentar o
mercado de trabalho'®. Para muitos, o curso superior faz parte dos projetos pessoais,
mas dependera de condigdes que poderdo ser criadas com o acesso da pessoa ao
trabalho e a renda.

Nas escolas publicas, essa ambigiliidade do ensino médio estd muito presente,
porque as classes médias, empobrecidas pelo modelo neoliberal nas ultimas décadas,
continuam mantendo as expectativas de se capacitarem para serem dirigentes, juntam-se
no mesmo espago com as camadas populares, principalmente onde se expandiram as
vagas no ensino médio e pressionam por programas que priorizem os aspectos
propedéuticos em detrimento de contetidos que capacitem para o trabalho presente ou
vislumbrado. Dessa forma, predominam programas conteudistas que introduzem
conhecimentos bdasicos necessarios aos vestibulares ou ao acompanhamento de
cursinhos preparatorios aos vestibulares (para os alunos que puderem paga-los).
Portanto, programas que desenvolvam capacidades, habilidades e competéncias, que
pudessem se constituir em potenciais para o exercicio de atividades produtivas,
raramente sdo pensados e/ou implementados e, menos ainda, propdsitos de construgao
de atividades curriculares ndo pautadas pela pedagogia capitalista.

Em vista disso, ¢ pertinente afirmar que a dualidade do ensino médio, entre as
formagdes — académicas ou profissionalizantes — ¢ tdo antiga quanto a propria historia
do ensino no Brasil e caracteristica de uma sociedade que se forjou na desigualdade.

Kuenzer escreve sobre essa realidade com muita pertinéncia:

Assim é que j& se tem demonstrado ser a dualidade
estrutural a categoria explicativa da constituicdo do
Ensino Médio e profissional no Brasil, ja que, desde o

'8 Mesmo percebendo que terdo que competir em busca das reduzidas vagas no Mercado e que as
aprendizagens proporcionadas provavelmente ndo dardo conta das exigéncias do mercado capitalista.



21

surgimento da primeira iniciativa estatal nessa area, até o
presente, sempre se constituiram duas redes, uma
profissional e outra de educacdo geral, para atender as
necessidades socialmente definidas pela diviséo social e
técnica do trabalho.

O desenvolvimento histérico dessas redes vai mostrar que
a iniciativa estatal criou escolas profissionais, no inicio
do século XX, para sé nos anos 40 criar o Ensino Médio.
A partir de entdo, essas redes sempre estiveram de alguma
forma (des)articuladas, uma vez que a dualidade
estrutural sempre responde a demandas de
inclusdo/exclusdo; o Ensino Médio inclui os socialmente
incluidos; para os excluidos, alguma modalidade de
preparacdo para o trabalho, organica aos modos de
produzir mercadoria que historicamente foram se
constituindo. (KUENZER; 2001: 26)

Coerente com essa concepgao e para atender as demandas da economia por mao-
de-obra capacitada para o trabalho na industria e no comércio, o Governo Federal, na
década de 40, cria o SENAI e o SENAC que continuam treinando para atividades
especificas, em diversos ramos de atividades, dentro dos paradigmas do capitalismo
fabril e nas conformacdes ideoldgicas do capital e hoje do neoliberalismo.

Analisando as legislagdes da época, pode-se constatar que esses cursos,
inicialmente ndo eram propedé€uticos aos cursos superiores € ndo continham contetidos
reconhecidos como cientificos, eram exclusivamente voltados ao trabalho. Em 1961, a
Lei de diretrizes e bases da educagdo nacional, de n® 4024/61, procura integrar o ensino
profissional ao sistema regular de ensino, estabelecendo a equivaléncia entre os cursos
profissionalizantes e propedéuticos, ou seja: um curso técnico de trés anos, de nivel
médio, garantia direito a prosseguir os estudos de nivel superior, reconhecendo a
“legitimidade de outros saberes, que ndo s6 os de cunho académico” (Kuenzer; 2001:
29). No entanto, essa modificagdo legal, bem como as posteriores, em que pese sua
importancia, ndo superou a ambigiiidade do ensino médio.

Posteriormente, com o advento da aceleracdo da produgdo industrial, num

periodo de grande crescimento econdmico, a legislagdo do ensino no Brasil pretendeu
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implementar a Teoria do Capital Humano'’, na educagdo brasileira, idealizada como
necessaria a recomposi¢do do Imperialismo capitalista, liderado pelos Estados Unidos.
Essa teoria espelhava a coeréncia da educagdo com um conjunto de concepcdes e
praticas que faziam parte do pacto fordista-taylorista®’, em que o Estado, “quer em sua
forma Liberal, quer em sua forma Intervencionista, € um Estado de classe” (Frigotto;
2001: 21).

Dessa forma, em 1971, o governo brasileiro, através da LDB 5692/71, instituiu a
profissionalizagdo obrigatoria para todos, no ensino médio, numa tentativa de superar a
dualidade tradicional entre formagdo proped€utica ou para o trabalho. Durante esse
periodo o regime civil-militar autoritario, teve como objetivo adequar a economia, o
ensino e todas as institui¢des brasileiras ao processo de internacionalizagdo crescente do

capital e a hegemonia do capital financeiro. Kuenzer explica:

A euforia do ““tempo do milagre” apontava para o
ingresso do Brasil no bloco do Primeiro Mundo, através
do crescimento acentuado da economia; a expectativa do
desenvolvimento industrial com suas cadeias produtivas
levava a antever significativa demanda por forcas de
trabalho qualificada, notadamente no nivel técnico. E
importante lembrar que a essa finalidade se agrega a
necessidade de conter as demandas dos estudantes
secundaristas ao ensino superior, que havia marcado
fortemente a organizacdo estudantil no final da década de
1960. (KUENZER; 2001: 29/30)

Vale lembrar que o Estado intervencionista brasileiro, daquele periodo, ajusta a

legislacao da educacgdo a Teoria do Capital Humano, para atender as novas demandas do

" Teoria do Capital Humano, entendida como uma esfera da teoria capitalista de desenvolvimento, que
define a educag@o como fator de produgdo. Desenvolvida nos EUA, cujo nome de destaque foi Theodoro
Schultz, na década de 50. O grupo de estudiosos, liderado por ele, criou o fator H como insumo produtivo
(mdo de obra). No Brasil a teoria foi disseminada pelos organismos internacionais, associados ao MEC
(BID, BIRD, UNESCO, USAID, FMI, UNICEF) e a idéia-chave ¢ de que um acréscimo marginal de
instrucdo, treinamento e educagdo, corresponde a um acréscimo marginal de capacidade de produgao.
Nessa teoria estavam presentes também as funcdes de disciplinamento em que além do treinamento
deveria tratar da reprodugdo dos interesses do capital (Frigotto, 1996).

2 Sobre o pacto fordista-taylorista, ver capitulo III, subintem 3.2., que trata especificamente desse
assunto.



23

Capital, ao crescimento econdomico promovido pelo Estado e ao regime de repressao
vigente.

Em vista disso, a escola, que ja tinha uma estrutura hierarquica, acentua os
mecanismos de controle, criando setores de Supervisao e Orientagdo, bem como outros
mecanismos que a hierarquizaram e a fragmentaram ainda mais, assemelhando-a ao
modelo da fabrica fordista-taylorista — fragmentéria, padronizada, homogénea. A
propria linguagem educacional passou a revelar essa concepgdo: clientela,
produtividade, aproveitamento, rendimento, comportamento de entrada, de saida, entre
outros; como se o aluno resultasse num produto. Em que pese as intengdes
democratizantes da atual LDB 9394/96, essa estrutura permanece quase inalterada.

Passadas algumas décadas da implementagdo das diversas legislagdes na
educacdo brasileira, constata-se que muitos programas ¢ agdes foram fracassados, mas
que, por outro lado, a Teoria do Capital Humano disseminou a crenca de que através da
escolarizacdo ¢ ““acesso aos graus mais elevados de ensino, se constitui em garantia de
ascensdo a um trabalho qualificado e conseqlientemente, a niveis de renda cada vez
mais elevados™ (Frigotto; 2001: 27). Essa expectativa de que a escola ¢ a possibilidade
de melhorar de vida se consolidou e funcionou enquanto promessa durante muitos anos,
principalmente no periodo de crescimento maior, chamado “milagre brasileiro”, auge do
fordismo-taylorismo, caracteristico das grandes fabricas que empregavam muita gente.
Foi o periodo dos empregos em massa, do €xodo de populacdes do meio rural para a
grande cidade, periodo das promessas de seguridade social e de inclusdo dos
trabalhadores na sociedade de consumo.

No entanto, o crescimento econdmico e a oferta de bons empregos e bons
salarios, que eram as expectativas das populagdes empobrecidas, ndo aconteceram nas
dimensdes esperadas e necessarias para a superagdo da pobreza e da exclusdo social. A
recessao € o desemprego cresceram € a expectativa sobre a escola parece ja ndo ser a
mesma.

Apesar da crescente exigéncia de escolarizacdo, os jovens e suas familias sabem
que ela ndo ¢ garantia para o emprego formal e que a escola tem dificuldades de
preparar para o trabalho, principalmente em tempos de alteragdes tecnoldgicas no

processo produtivo. Kuenzer afirma que “As pesquisas na area da Educacéo e Trabalho
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investigam as formas através das quais o trabalhador, contraditoriamente, se
educa/deseduca, no interior das relacGes de producdo, com ou sem a mediacdo da
escola.” (Kuenzer; 2001: 25)

Em todo o mundo e também no Brasil, o declinio do modelo de producao
capitalista chamado fordista-taylorista, com as alteragdes na base técnica do trabalho,
trouxe a necessidade de repensar a educagdo. Dos debates que antecederam a
Constituicdo brasileira de 1988 e a LDB 9394/96, evidencia-se a concepgdo da
educacao politécnica e do trabalho como principio educativo, alterando completamente
as concepgdes sobre o tema, formulados pela LDB 5692/71.

Assim, constata-se a importancia da década de 90, em que novas questdes siao
trazidas para o debate nas escolas e sobre a pertinéncia das pesquisas acerca das
relacdes entre trabalho e educacdo: os temas das inovagdes tecnoldgicas e das novas
competéncias a serem adquiridos pelos trabalhadores, para enfrentarem ou se adaptarem
a nova situagdo. Neste momento, amplia-se o campo de investigagdes, intensificam-se
as discussdes a respeito dos nexos entre escola e o mundo do trabalho, face as alteragdes
e o seu impacto na qualificacdo dos trabalhadores, evidenciando-se a necessidade de
pensar os impasses de modo mais acurado. A escola, de modo geral, ja ndo se apresenta
com a promessa de preparar para o trabalho, até porque parece ter reduzido fortemente a
expectativa em relagdo ao seu papel de facilitadora para o emprego.

As mudangas na producdo, com o incremento de novas tecnologias, aliadas a
financeiriza¢do da economia, trouxeram o desassalariamento estrutural ¢ a necessidade
de repensar os paradigmas em relacdo a educagdo para o trabalho e em relacdo aos
proprios objetivos do ensino médio. Em vista disso, Kuenzer (2001) destaca dois
desafios para o ensino médio: democratizagdo do acesso, ampliando e universalizando
vagas, ¢ a forma¢ao de uma outra concepgao, que articule formagao cientifica e socio-
histérica a formagdo tecnologica, para superar a ruptura, historicamente determinada,
entre uma escola que ensine a pensar através do dominio tedrico metodoldgico do
conhecimento socialmente produzido e uma escola que ensine a fazer, através das
aprendizagens de procedimentos e de habilidades psicofisicas, necessarias ao modo de
viver ¢ de fazer do mundo contemporaneo. Fazeres, ¢ pertinente afirmar, enquanto

atividades cada vez mais imateriais: virtuais, comunicativas, informacionais, afetivas,
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envolvendo as capacidades cognitivas mais gerais do ser humano. Nao ha davida que o
processo produtivo passa por transformacgdes paradigmaticas, que envolvem aspectos
econdmicos, politicos e sociais e isso precisa ser considerado nas a¢des educativas.

Em vista dessas transformagdes, na analise da nova LDB (Lei 9394/96) percebe-
se a intencdo dos legisladores de adequar a educacdo aos novos padroes de
desenvolvimento e as novas formas de vida, bem como de superar a dualidade entre
educacdo geral e formagao profissional. O Art. 35 da referida legislacdo, regulamentado
pela Resolugdo 03/98-CNE (Conselho Nacional de Educacdo), estabelece que cada
escola elaborara o seu projeto pedagogico observando as especificidades das diferentes
realidades das comunidades, as necessidades dos alunos e as possibilidades da propria
escola, respeitando os limites legais e exigéncias quanto a base nacional comum de
disciplinas para todo o territério nacional. A mencionada legislagdo especifica as
finalidades do ensino médio e nelas pode-se constatar a intengdo de contemplar no
ensino os aspectos propedéuticos, de preparagdo para o trabalho, cidadania e
aperfeigoamento enquanto ser humano.

Apesar da Lei 9394/96 garantir maior autonomia as escolas, reconhecer o
direito aos planos de carreira para os educadores, flexibilizar as possibilidades de
construcao de curriculos construidos pelas comunidades escolares, ela abre também as
possibilidades de ampliacdo da privatizagdo e mercantilizacdo da educag¢do. Na
realidade, persistem, em geral, os salarios altamente defasados, os planos de carreira
sempre ameagados pelos governos que, na pratica, resistem em cumpri-los, bem como a
quase auséncia de politicas de formacdo continuada para os trabalhadores. Os
investimentos continuam insuficientes e mantém-se as velhas praticas de centralizacao,
hierarquizagdo, alienagdo, fragmentagdo, distanciamento da comunidade escolar e a
delegacdo substituindo a participagdo efetiva.

Por conseguinte, no decorrer dessas formulagdes apresentam-se duas perguntas
fundamentais: no ambito de uma crise aberta, marcada por mutacdes e rupturas, como
tornar pensaveis os impasses educacionais e culturais? Tendo-se em conta que as
praticas educacionais relacionam-se ao empenho em manter e cultivar caracteristicas
culturais cuja pretensao ¢ a de ensinar através da pratica pedagogica, de que impasses se

esta tratando?
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Fala-se da natureza das mudancgas tecnologicas, da relagdo entre as novas
tecnologias e a qualificacio humana, da educacdo basica dos trabalhadores, dos
impactos sobre a base técnica da producdo e da organiza¢do do trabalho, sobre a
qualificacdo, formac¢ao humana e forma de vida dos trabalhadores. Certamente fala-se
da Terceira Revolug¢ao Industrial, baseada na micro-eletronica, informatizagao,
automacao, robotizagdo, engenharia genética, biotecnologia e transgenia, bem como das
novas fontes de energia e dos novos materiais, que alteram necessariamente as relagdes
sociais e técnicas da produgdo, as relagdes de poder, os valores, a ética, a cultura e,
pode-se afirmar, sem duvida, o processo civilizatorio.

Coerente com as transformagdes descritas, ¢ 6bvio que no processo de formagao
humana, as maquinas inteligentes e a intelectualizagdo da produgdo passam a demandar
conhecimentos polivalentes e trabalhadores multi-habilitados. Todos, de uma forma ou
de outra, sdo atingidos por um profundo processo de transformagao social: aparecimento
de novas formas de organizacdo social, econdmica e politica. Coexistem formas de
organiza¢ado rigidas do trabalho e trabalhadores semi-qualificados, com o trabalho ndo
condicionado, qualificado, ¢ mesmo, altamente qualificado. As dificuldades de
funcionamento se produzem simultaneamente nas instituigdes responsaveis pela “coesao
social” (o Estado), nas relagdes entre economia ¢ sociedade (a crise do trabalho e da
sociedade salarial) e nos modos de constituicdo, pertencimentos e composi¢cdo
comunitarias (crise dos sujeitos).

Pode-se afirmar que vivemos um tempo em que vemos nossas capacidades
ampliadas. Potencializam-se nossas possibilidades de conhecimentos e de comunicagao,
de ampliagdo de prazer e de criatividade, ao mesmo tempo em que ha uma defasagem
de valorizagdo e auto-valorizagdo da poténcia humana.

Diante da exclusdao, do sofrimento, da violéncia crescente, das profundas
desigualdades sendo que para uma pequena parcela da humanidade ampliam-se
enormemente as possibilidades de frui¢do dos prazeres e do conforto que o avango
tecnologico propicia, acumulando fortunas e patrimonios gigantescos, enquanto
multidoes sdo cruelmente condenadas a toda espécie de tragédias, miséria e abandono.
Esse paradoxo gera crise, perplexidade e descrédito nas instituigdes: no Estado, na

democracia representativa e, obviamente, na escola. A crise da escola, portanto, afeta e
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¢ afetada pelo conjunto de outras crises, de dimensodes tdo amplas que parece pertinente

falar de crise civilizatoria.
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CAPITULO Il - Crise Civilizatoria

2.1. Crise da Modernidade e p6s-modernidade

As nocgdes de perplexidade e crise talvez sejam as mais usuais e recorrentes para
fazer referéncias ao momento que vivemos. A crise associa-se diretamente ao contexto
mais geral, ao estado do mundo em que vivemos e a partir de que perspectiva o
percebemos. A perplexidade associa-se, mais diretamente, ao nosso estado emotivo,
nossos sentimentos frente ao estado do mundo, uma disposi¢do emotiva geral bem
compartilhada e facilmente comunicavel e compreendida, tornada intuitiva e comum.

Importa para o nosso propdsito, entdo, a sugestao de Negt, na citacdo a seguir:

Mas em primeiro lugar importa mais precisamente o
proprio conceito de crise. Critica e crise possuem uma
comum origem grega. Eles vém de krino que significa
algo como cindir, separar e, a0 mesmo tempo, decidir. Se
se diz de algo que esta em crise, isto quer dizer que o que
antes fazia parte de uma unidade cujos elementos eram
aceitos como evidentes em sua vinculagdo, passam a
separar-se, até a possibilidade extrema de sua dissolucéo
e de sua exclusdo do todo. (NEGT; 1984: 14)

Ainda que essa origem comum apontada por Negt nos remeta ao que herdamos
do mundo e da cultura grega, a sobrevivéncia, a elaboracdo dessa relagdo e sua
relevancia cultural, social, politica, cientifica e filoséfica, afetando de varios modos as
questdes educacionais e a vida como um todo, remonta as varias dindmicas que foram
determinando as caracteristicas do mundo atual e isso diz respeito, mais propriamente, a
configuracdo da Modernidade. Isso pode ser compreendido pela leitura de Koselleck
(1999), que nao s6 tomou em consideragdo o vinculo intimo dessas no¢des, mas que
intentou verificar de que modo a elaboracdo progressiva foi determinada pelas

dinamicas sociais em varios ambitos paralelos e correlacionados.
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Uma compreensdo mais concreta da historia de nossa propria €época e uma
familiarizacdo inicial com questdes que até entdo pareciam complexas demais para
serem abordadas em conjunto comecam a se formar, o que permitiu um maior
aproveitamento de outras leituras relacionadas. Nao s6 foi possivel ir enfrentando uma
série de relacdes que se mostraram importantes para determinar melhor a abordagem a
ser dada ao tema escolhido como também j& ir vislumbrando as problematizacdes
necessarias ou desejaveis para aprofundar a compreensdo, a analise e o entendimento a
cada passo da pesquisa. Critica, crise e perplexidades ndo sé intuitivamente sdo
percebidas dentro de um mesmo contexto, como sua consideragdo cresce em
importincia a medida que encontramos essas nogdes como elementos fundamentais para
uma consideracdo de conjunto dos problemas de nossa época. Ainda em Koselleck,
encontramos a defesa de que a crise geral com a qual nos defrontamos ¢ constitutiva de
todo o ciclo civilizatorio em que estamos compreendidos. Assim, segundo esse autor,
“De um ponto de vista historico, a atual crise mundial resulta da historia européia. A
histéria européia expandiu-se em historia mundial e cumpriu-se nela, ao fazer com que
0 mundo inteiro ingressasse em um estado de crise permanente” (Koselleck; 1999: 9).

Por conseguinte, um estado permanente de crise ¢ apontado como constitutivo
do ciclo civilizatério da modernidade. H4 uma concordancia entre Koselleck e Negt de
que a intensificacdo do estado permante de crise, em seu limite, pode conduzir a
rupturas efetivas, limiares, cortes. Repetindo Negt: “até a possibilidade extrema de sua
dissolucdo e de sua exclusdo do todo” (Negt; 1984: 14). O tencionamento das
contradigdes pode ser resolvido ndo em uma nova sintese, tal como o esquema dialético
propde, mas na quebra da interdependéncia, numa ruptura inovadora, num antagonismo
ndo homologavel a uma totalidade que seguiria sendo a mesma em sua eterna
autodiferenciacdo. A abertura dessa possibilidade ¢ formulada por Koselleck em termos

de abertura para uma decisao.

Pertence a natureza da crise que uma decisdo esteja
pendente mas ainda ndo tenha sido tomada. Também
reside em sua natureza que a decisdo a ser tomada
permaneca em aberto. Portanto, a inseguranca geral de
uma situacdo critica é atravessada pela certeza de que,
sem que se saiba ao certo quando ou como, o fim do
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estado critico se aproxima. A solucdo possivel
permanece incerta, mas o préprio fim, a transformacao
das circunstancias vigentes — ameacadora, temida ou
desejada — é certo. A crise invoca a pergunta ao futuro
historico. (KOSELLECK; 1999: 111)

Logo, ao que parece, ndo estamos simplesmente em um momento critico, mas
estamos no limiar de um novo ciclo civilizatério. Segundo esse argumento estariamos,
sim, em um momento de intensificacio da crise que ¢ constitutiva de um ciclo
civilizatério que nos cabe compreender e na abertura para um novo ciclo ainda incerto.

Na analise de Koselleck encontramos uma caracterizacdo que sera apontada
como pertinente por uma gama significativa de autores. Assim, o uso de algumas
nog¢des que de outro modo pareceriam arbitrarias serd de grande auxilio para que as
analises avancem e varios pontos possam ser pensados. As nog¢des de “modernismo”,
“modernizacao”, “moderno”, “Modernidade”, “filosofia da consciéncia”, “filosofia da
historia”, “filosofia do sujeito” e “liberalismo”, ainda que de modo ndo exaustivo, terdo
de ser problematizadas em conjunto e correlacionadas, pois parecem ser fundamentais
para uma consistente caracterizacdo da crise que nos desafia.

Ligando esse esclarecimento a aspectos historicos do préprio termo crise e
desse a nocao de decisao historica, temos uma importante indicagdo em Otto Maria
Carpeaux, no texto de 1942, “Jacob Burckhardt: profeta de nossa época™, que serviu
de apresentacdo a edicdo brasileira do livro de Jacob Burckhardt sobre a cultura do

Renascimento na Italia;

Burckhardt € sobretudo o criador da no¢do moderna de
crise, a qual se subordinardo todas as teorias posteriores.
A crise é a passagem das massas por um periodo de
soberania; (...) A crise é uma fase intermediaria entre a
democracia nascente e a democracia realizada. (...) Foi
Burckhardt quem primeiro descreveu a hora decisiva,
guando a crise explode: “Subitamente 0 processo
subterraneo evolve com terrivel rapidez; evolugcbes que
levariam, em outro caso, séculos a se realizarem,
cumprem-se hum més, numa semana, como fantasmas.
Soa a hora, e a infecgéo se espalha num instante, sobre



31

centenas de milhares e sobre as populacdes mais
diversas, que ndo se conhecem umas as outras... Aos
protestos acumulados contra o passado juntam-se
terrores imaginérios, e a vontade de tudo mudar se junta
a vontade de vingar-se dos vivos, em lugar dos mortos, 0s
unicos inacessiveis.” (BURCKHARDT; 1991: x)

Reafirmando a idéia de que opgdes ético-politicas estdo colocadas para nds, no
atual contexto, e seguindo a no¢ao de crise inaugurada por Burckhardt e desenvolvida e
problematizada exemplarmente em Koselleck, estudos recentes de um filésofo e
cientista politico italiano que ¢ também um importante teorico do Direito, reforgam essa
sugestdo, problematizando o ciclo civilizatério em crise, na busca das alternativas a
Modernidade, ou seja, internas ao processo historico da Modernidade. Encontramos, em
Antonio Negri (2002), muitas sugestdes interessantes e esclarecimentos historicos e
tedricos relevantes para o enfrentamento de nosso tema, ao introduzir as nogdes de
democracia absoluta? e poder constituinte, ¢ relaciona-las as de producdo de
subjetividade, produgdo de sujeito e producdo de territorio e tempo comum, a partir do
ambito juridico, mas encaminhando a reflexdo para o contexto mais geral que aqui nos
interessa.

Negri sugere uma importante distingdo entre poténcia e poder, no dmbito de uma
rica defesa da existéncia de condi¢des para a construcdo de alternativas que abrem para
uma consistente problematizagdo de idéias herdadas da Modernidade. O capitulo V do
livro “O poder constituinte: ensaio sobre as alternativas da modernidade™ intitulado
“Revolucdo e constituicdo do trabalho”, foi fundamental para uma correta
problematiza¢do da no¢do mesma de trabalho com base na compreensdo historica.
Conectando, ainda, a no¢do de poder constituinte, ambito multitudinario de ocorréncia
ativa da poténcia (poder-fazer humano) a idéia das alternativas ético-politicas e dos

impasses contemporaneos, Negri, ja desde a apresentagdo de sua pesquisa, argumenta:

Falar de poder constituinte é falar de democracia. (...)
Portanto, qualificar constitucional e juridicamente o
poder constituinte ndo sera simplesmente produzir normas
constitucionais e estruturar poderes constituidos, mas

2! Desenvolvendo para nds a sugestio que esta em Carpeaux, citado acima.
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sobretudo ordenar o poder constituinte enquanto sujeito,
regular a politica democraética.

Ora, a coisa ndo é simples. Com efeito, o poder
constituinte resiste a constitucionalizacéo. (...). A coisa se
torna ainda mais dificil porque a democracia também
resiste a constitucionalizacdo: de fato, a democracia é
teoria do governo absoluto, ao passo que o
constitucionalismo é teoria do governo limitado e,
portanto, pratica da limitacdo da democracia. O nosso
problema, portanto, € encontrar uma definicdo do poder
constituinte dentro desta crise que o0 caracteriza.
Procuraremos compreender o conceito de poder
constituinte na radicalidade do seu fundamento e na
extensdo dos seus efeitos, nas alternativas entre
democracia e soberania, politica e Estado, poténcia e
poder. Em suma, o conceito de poder constituinte
precisamente enquanto conceito de uma crise. (NEGRI;
2002: 7-8)

Percebe-se que Negri consolida a idéia da relacdo profunda entre crise e critica,
tal como os outros autores ja citados. Avanga, quando busca compreender a
materialidade da apari¢ao decisiva do poder constituinte ou manifestacdo multitudinaria

da poténcia humana de produzir em sua expressao politica e historica:

Eis-nos assim provavelmente chegados ao objetivo de
nossa pesquisa. Verificar, em primeiro lugar, qual é a
verdadeira natureza do poder constituinte. Se
verificarmos que essa natureza é critica (como a analise
das tentativas de reducdo juridica ou constitucionalista
comecou a demonstrar), devemos, em segundo lugar,
compreender qual é o limite sobre o qual se desenvolve
essa crise. Em terceiro lugar, se o limite (ou melhor, as
condigOes atuais da crise, insuperada e, nesta situagao,
insuperaveis), € de algum modo ultrapassavel. Em suma:
se na histéria da democracia e das constituicdes
democraticas a tensdo entre o poder constituinte e o
poder constituido nunca atingiu uma sintese, devemos nos
concentrar precisamente nesta negatividade e neste vazio
de sintese para tentar compreender o poder constituinte.
(NEGRI; 2002: 23)
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Em vista disso, ndo se pode avancar sem que a propria nocao de Modernidade,
assinalada genericamente, venha a ser problematizada. Pode-se dizer que essa
problematizagdo ¢ um dos tragos comuns a quase todos os autores nos quais julgamos
encontrar alguma contribuicao para desenvolvermos nossa pesquisa seguindo a hipotese
da relagdo profunda entre crise civilizatoria, impasses dos sujeitos (implicando a
virtualidade de decisdes ético-politicas radicais) e ambivaléncias dos eventos®, ou seja,
tensdes ligadas ao possivel, a existéncia de alternativas ou de condigdes para a

construcdo de alternativas. Segundo Latour:

A modernidade possui tantos sentidos quantos forem os
pensadores ou jornalistas. Ainda assim, todas as
definigdes apontam, de uma forma ou de outra, para a
passagem do tempo. Através do adjetivo moderno,
assinalamos um novo regime, uma aceleragdo, uma
ruptura, uma revolucdo do tempo. Quando as palavras
“moderno”,  ““modernizacdo” e  “‘modernidade”
aparecem, definimos por contraste, um passado arcaico e
estdvel. Além disso, a palavra encontra-se sempre
colocada em meio a uma polémica, uma briga onde ha
ganhadores e perdedores, os Antigos e 0s Modernos.
‘Modernos’, portanto, é duas vezes assimétrico: assinala
uma ruptura na passagem regular do tempo; assinala um
combate no qual ha vencedores e vencidos. (LATOUR,;
1994: 15)

Acentuemos agora a relagdo entre crise e critica como uma percepgao
amplamente compartilhada: ““...sob muitos aspectos, 0 modernismo foi, em si mesmo, um
movimento critico com profundas implicacfes e grandes influéncias para os problemas
da critica contemporénea” (Bradbury e Mcfarlane; 1989: 8). Conectando a
caracterizagdo de Latour e a percepcdo compartilhada com as consideragdes de

Koselleck, podemos precisar, mais ainda, em que bases tentaremos pensar o conjunto de

22 Contradi¢des que podem ser resolvidas ndo em sinteses, mas em rupturas que afirmem a resisténcia
como poténcia criativa, constituinte, irredutivelmente antagdnica, sem solug@o possivel em termos de
prosseguimento da interdependéncia que mantém as séries de contradicdes de um mesmo e unico
processo que segue seu desenvolvimento.
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questodes até aqui ilustradas. A partir do ponto onde consideragdes que encontramos em

Koselleck sdao corroboradas com as reflexdes que encontramos ao ler Latour,

. ndo podemos mais assinalar a flecha irreversivel do
tempo nem atribuir um prémio aos vencedores. Nas
inimeras discussdes entre os Antigos e 0s Modernos,
ambos tém hoje igual nimero de vitdrias, e nada mais nos
permite dizer se as revolugbes dao cabo dos antigos
regimes ou os aperfeicoam. De onde o ceticismo
interessadamente chamado de “p6s”’-moderno, ainda que
ele ndo saiba se € capaz de suceder para sempre aos
modernos. (LATOUR; 1994: 15-16)

Percebe-se que o que ganha o assento no conjunto dos autores ¢ a importancia da
consideracdo da relagdo “Antigos” e “Modernos” para a caracterizacdo da Modernidade
e da nogdo de critica com ela relacionada ¢, no ambito de nosso projeto, sua
problematiza¢do, na busca de uma melhor compreensdo da crise, o que sera de suma

importancia. De acordo com Immanuel Walerstein:

N&o cabe aqui analisar mais uma vez a interpretacédo da
Revolucéo Francesa, apenas mencionar que uma de suas
principais conseqiiéncias para o sistema internacional foi
haver tornado aceitavel, pela primeira vez, a idéia de que
mudanca, novidade, transformacédo e até revolugdo eram
coisas ‘normais’, ou seja, nao excepcionais, fenébmenos da
arena politica, ou pelo menos da arena politica moderna.
O que a principio pareceu estatisticamente normal passou
logo a ser considerado moralmente normal. (..) A
Revolugéo assinalou a apoteose da ciéncia newtoniana do
século XVI e dos conceitos de progresso do século XVIII;
em suma, o que demos em chamar de modernidade.
Modernidade é a combinacdo de uma determinada
realidade social com uma determinada Weltanschauung,
ou visdo de mundo, que substituiu e até sepultou uma
outra combinagdo que nos denominamos Ancien Régime
(antigo regime), para indicar que como ela esta
desatualizada. (WALLERSTEIN; 2002: 83)
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Hé4 que destacar ainda, para ndo perdermos a articulagdo de conjunto, uma

implicagdo imediata do que lemos em Wallerstein e que € corroborado por Teixeira

Coelho:

O inicio da modernidade pode ter sido simultaneamente o
inicio do mais recente periodo de asfixia induzida do
desejo. A escolha da razdo como instrumento privilegiado
de mediacdo entre 0 homem e a natureza e entre um
homem e outro, figurada pelo Iluminismo, a ética da
Revolucdo de 1789 e a ideologia do capitalismo
embrionario do século XIX deram-se as mdos para
reduzir a busca da felicidade a procura do bem-estar, o
prazer a comodidade (assim como o luxo ao conforto — e
luxo e luxdria tém a mesma raiz...) e, enfim, o desejo a
necessidade. (COELHO; 1997: 13-1)

Essa consideragao afeta profundamente o tema de nosso estudo, uma vez que

suas implicacdes, como assinalamos, evidenciam a continuidade de elementos de crise

caracteristicos do periodo como um todo, desde os seus inicios e, agora, em maior

evidéncia. As idéias de progresso, objetividade, etc., vdo sendo percebidas como

dimensdes importantes da Crise e sua caracterizagio.

N&o obstante, a linguagem da objetividade pura possui
ainda raizes bem fundas; tem o seu lugar. Liga-se ao
relato daqueles que devem poder contar o que viram a
outros que ndo partilham a mesma histdria. E nesse ponto
que, segundo Latour, situa-se a diferenga entre o
conhecimento de um arquipélago polinésio da maneira
como € (sic) vivida pelos nativos e a descri¢ao que sera
feita por um observador ocidental (1983). Nao se pode
dizer que o explorador ocidental conhece melhor os
arquipélagos da Polinésia do que os nativos; estes alias
sdo perfeitamente capazes de se orientar por ali, em geral
bem melhor do que os exploradores. Contudo, a sua
representacdo do mundo ndo é transportavel; liga-se a
sua vida. (FOUREZ; 1995: 157-159)
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Além de nos darmos conta da conexao profunda de aspectos da realidade social,
politica, filosofica, ideoldgica, cultural e educacional que mantemos normalmente
separados ao pensar, tratando de cada uma a partir da considera¢do de que possuem um
sagrado estatuto proprio irreconciliavel, compreendemos um pouco melhor que relagdes
sao essas que had entre esses diversos aspectos. Levando isso em consideracdo e
buscando verificar essas conexodes, em cada tema encontramos a ressonancia dos
demais. Uma das mais claras formulagdes de conjunto, que optamos por seguir, para
lograr uma problematizagdo pertinente da Modernidade, a partir de sua caracterizagao,
encontramos em Hans Robert Jauss (1995), que introduz duas idéias importantes, quais
sejam, a de operagdo de “modernizacdo” associada a de “historicizagdo completa”.
Jauss permite pensar a pds-modernidade como uma crise de nossa relagdo com a
Modernidade assentada no desenvolvimento e intensificacdo da Modernidade
(intensificacdo de um estado permanente de crise), ou seja, quando a prépria
Modernidade sofre uma operagdo de modernizacdo, sua historiciza¢do, enquanto
operagdo  moderna,  “historicizacdo  completa”, conclusdo, fechamento,
“ultrapassagem”. Na introdugdo dessa consideragdo, inicialmente, no tratamento dos

estudos estéticos e literarios, Jauss nos diz:

La historia de la Querella da los antiguos y modernos
habia discurrido lentamente hasta su disolucion por la
historicizacién completa del arte. Después de que el arte
de la antigliedad se convirtio en objeto de ciencia en la
alteridad de su manifestacion historica, y con ella
perdiese su exclusivo caracter modélico cualquier época
artistica del pasado pudo ser considerada como <<
clasica>>y ejemplar para un ideal de formacion estética,
en la medida en la que era capaz de unificar un juicio
estético: la disolucion de la tradicion candnica de la
antigtiedad fue el precio de la liberacion de la experiencia
estética autonoma (...). A la recepcion liberada del arte
pasada corresponde la produccion liberada del arte del
presente. (JAUSS; 1995: 11-12)

Acentuaremos dessa passagem que, na sintese de Jauss, a operacdo de
modernizac¢é@o ou historicizagdo completa logra por apagar algumas distingdes do que

fora historicizado, homogeneizando momentos distintos. Tudo o que entra na
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consideragdao de ocorréncia antiga, passado, ¢ classico (pode servir para arbitrariamente
entrar na constru¢do de genealogias intencionalmente contruidas, ou ser pura e
simplesmente descartado). E Jauss completa essa formulacdo que aqui nos interessa

com o que segue:

Entra asi el arte no sblo en el proceso general de
modernizacion social — el cambio de la experiencia del
<<mundo de la vida>> que va por delante de cualquier
expectativa, en la progresiva revolucion industrial — sino
que se pone al frente del movimiento acelerado de la
época. El proceso estético de la modernidad discurre bajo
el principio de un progresivo acortamiento del tiempo de
validez de las épocas artisticas, los estilos y las escuelas.
Es un proceso en el que el arte se separa de si mismo
continuamente, en el que la pretension de la novedad
sucumbe a una puja permanente, y en el que la estética de
la novedad descubre lo bello transitorio frente a lo bello
eterno, y, sin embargo, cada modernidad proclamada se
convierte inevitablemente en antigiiedad. (JAUSS; 1995:
12)

Estas idéias introduzidas por Jauss serdo validas para pensarmos sua utilizagdo
no ambito da nossa tematica Educacdo e Trabalho. Aprofunda-se a reflexdo tomando o
pensamento de Schorske (1990) sobre a questdo da atividade intelectual e

independéncia com o passado no contexto da Europa do século XX:

A Europa do século XX, na maioria dos campos de
atividade intelectual, proclamou orgulhosamente sua
independéncia em relacdo ao passado. J& no século
XVIIl, a palavra “moderno” adquirira uma certa
ressonancia de grito de guerra, mas apenas como antitese
de “antigo” — incluida ai a antiguidade classica. Nos
ultimos cem anos, porém, o ““moderno” serve-nos para
diferenciar nossas vidas e nossos tempos de tudo o que o
precedeu, de toda a histdria enquanto tal. A arquitetura
moderna, a musica moderna, a filosofia moderna, a
ciéncia moderna — todas se definem ndo a partir do
passado, € na verdade nem contra o passado, mas em
independéncia do passado. A mentalidade moderna
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tornou-se cada vez mais indiferente a historia porque
esta, concebida como uma tradicdo nutriz continua,
revelou-se inutil para ela. (SCHORSKE; 1990: 13)

Todavia, teria sido dificil a percepcao dessas questdes, ndo fosse a realizagao
anterior das leituras de Fredric Jameson (2000) e David Harvey (1997) sobre pos-
modernismo. Reflexdes que nos mostram mais decididamente como as dindmicas da

Modernidade vém ocorrendo. Vejamos o que diz Harvey:

Vem ocorrendo uma mudanca abissal nas praticas
culturais bem como politico-econdmicas, desde mais ou
menos 1972.

Essa mudanca abissal estd vinculada a emergéncia de
novas maneiras dominantes pelas quais experimentamos o
tempo e o espago.

Embora a simultaneidade nas dimensfes mutantes do
tempo e do espago ndo sejam prova de conexao
necessaria ou causal, podem-se aduzir bases a priori em
favor da proposicdo de que ha algum tipo de relacdo
necessaria entre a ascensdo de formas culturais pos-
modernas, a emergéncia de modos mais flexiveis de
acumulacao do capital e um novo ciclo de "compressdo do
tempo-espago” na organizagéo do capitalismo. Mas essas
mudancas, quando confrontadas com as regras basicas de
acumulacdo capitalista, mostram-se mais como
transformacbes da aparéncia superficial do que como
sinais do surgimento de alguma sociedade pés-capitalista
ou mesmo pos-industrial inteiramente nova. (HARVEY;
1999: 7)

Isso que Harvey (1989) expde como sendo o conjunto das idéias-chave de todo
seu livro, e principalmente a no¢ao de “compressido do tempo espago”, compreendemos

que coincide com o processo descrito por Jauss:

La modernidad estética vuelta sobre si misma tiene como
consecuencia que las distancias temporales se reducen a
generaciones, décadas, afios, en un rapido cambio de lo
nuevo en viejo, y las vanguardias directoras aparecen
primero sucesivamente, y luego incluso simultdneamente.
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(...) La critica actual a la modernidad estética apunta a
ese paroxismo: con la creciente condensacion de
innovaciones, aumenta en igual medida la velocidad de
envejecimiento; la <<produccion vanguardista produce
constantemente lo que quisiera superar, a saber, el
pasado>>; no solo crea futuro mediante el arte sino
creciente <<museizacién>> vy, pese a todo, abandono del
<<caracter de obligacion de lo novo>>. (JAUSS; 1995:
12)

Assim, segundo Jauss ¢ Harvey, cada um a seu modo, a simultaneidade do
“ultra-passado” e de “novidades” (velhas novidades?), a simultaneizagdo de pretensas
“vanguardas” como abertura para a dispersdo explodiram a experiéncia da linearidade
temporal, juntamente com os efeitos da compulsio pela novidade (tipica da
Modernidade) que, como notou Jauss, fez-se compulsiva produ¢ao de velharias. Assim,
entrou em crise o referencialismo (o objetivismo). Claro que desde o inicio, ha que

trazer o termo comparativo da pesquisa similar de Jameson:

O modernismo também se preocupava compulsivamente
com o Novo e tentava captar sua emergéncia (e para isso
inventou mecanismos de registro e impressao semelhantes
a uma foto de baixa velocidade historica); o pés-moderno,
entretanto, busca rupturas, busca eventos em vez de novos
mundos, busca o instante revelador depois do qual nada
mais foi 0 mesmo, busca um **quando-tudo-mudou’, como
propbe Gibson, ou melhor, busca os deslocamentos e
mudancas irrevogaveis na representacdo dos objetos e do
modo como eles mudam. (JAMESON; 2000: 13)

E Jameson complementa Jauss ¢ Harvey com suas pesquisas:

Os modernos estavam interessados no que poderia
acontecer depois de tais mudancas e nas suas tendéncias
gerais: pensavam no objeto em si  mesmo,
substantivamente, de modo essencialista ou utdpico. Nesse
sentido, o0 poOs-modernismo é mais formal, e mais
“distraido”, como poderia dizer Benjamin; apenas
cronometra as variacOes e sabe, bem demais, que o0s
conteudos sdo somente outras imagens. No modernismo,
como tentarei demonstrar mais adiante, ainda subsistem
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algumas zonas residuais da “natureza’, ou do “ser”, do
velho, do mais velho, do arcaico; a cultura ainda pode
fazer alguma coisa com tal natureza e trabalhar para
reformar esse “referente”. O pds-modernismo é o que se
tem quando o processo de modernizacgdo estd completo e a
natureza se foi para sempre. E o mundo mais
completamente humano do que o anterior, mas € um
mundo no qual a “cultura” se tornou uma *‘“segunda
natureza”. (JAMESON; 2000: 13)

Verifica-se facilmente que a ideologia liberal-burguesa disseminou a idéia de
modernizagdo e de progresso que conhecemos hoje. A Modernidade, com sua filosofia
do progresso, ¢ a base fundante do modo de vida da sociedade atual. O Iluminismo, que
surge no bojo da critica do feudalismo, do caotico estado de guerras religiosas, da
ruptura com a hegemonia da igreja, pretendeu ser clarificador dos equivocos do
passado, colocando-se como fase de superagao do mundo antigo.

Por conseguinte, a humanidade, finalmente assentada na razdo, teria todas as
condicdes para “progredir” em direcdo a um futuro sempre mais promissor € melhor que
o passado ¢ o presente. A idéia de progresso implica, ao desvalorizar o passado ¢ o
presente, (porque a finalidade ultima ¢ sempre o futuro), um esquematismo
simplificador da historia, da historicidade propria das praticas humanas, consolidando a
valorizagdo méaxima do produto final idealizado ou projetado, do trabalho morto
objetivado (resultado) e a perda de todo o rico processo de fazer (trabalho vivo e ativo),
de todo o fluxo social do fazer. O sujeito desse processo esquematico ¢ a humanidade,
como um todo homogéneo, unificada em torno da imagem do individuo liberal burgués
que, sendo proprietario de sua propria pessoa, joga-se ao mundo no exercicio de suas
capacidades, na tentativa de expansdo de suas posses e propriedades, sem nada dever a
coletividade da qual faz parte, independente dela, mas figurando como a propria
encarnac¢ao do individuo humano.

Dessa forma, a idéia do moderno se impde sob a concep¢do de uma autonomia
em relacdo ao passado; fazer a critica ao passado, aniquilando-o. Suprimir o “velho”, é
o progresso. O velho ¢ ruim, o futuro sera melhor que o passado e que o presente.

E pertinente interpretar que a burguesia se entendeu o melhor que a historia

produziu; o ponto maximo. Compreendeu a si mesma como a propria defini¢ao do
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homem. Para os modernos, tudo se torna ultrapassado. Completa historicizacao
esquematica e simplificadora. As distdncias temporais sdo progressivamente reduzidas,
a cada modernizagdo, tudo envelhece e se torna obsoleto rapidamente. Isso passa a gerar
ressaca, exaustdo e crise. O moderno traz um estado de crise permanente, porque produz
abandono, exclusio e exaustao.

Percebe-se, portanto, que vivemos sob os principios do Liberalismo e, de acordo
com Crawford B. Macpherson (1979), esses principios foram fundantes das sociedades
de mercado, ou seja, de nossas sociedades atuais. Mas quais s3o os fundamentos do

liberalismo? Pela opinido de Vincent:

O liberalismo é a mais complexa das ideologias. Infiltrou-
se de tal forma na vida cultural do Ocidente que é dificil
desvencilhar o comentario partidario do comentario mais
objetivo. Grande parte da analise académica (de fato, a
nogdo da mentalidade académica liberal) fundamenta-se
nas suposicdes de individualismo, tolerancia e
progresso.(...)

O emprego mais antigo da palavra liberal denota um tipo
de educacdo. Desde a ldade Média, ela implica duas
coisas: primeiro, uma educacdo ampla e abrangente;
segundo, a educacdo de um cavalheiro e de um homem
livre (liber). (...) A nocdo de “educacdo liberal” esta,
atualmente, fortemente ligada as disciplinas das
humanidades. A educacéo liberal pretendia cultivar certa
disposicdo ou formacdo. Mas o termo pode ser lisonjeiro
ou pejorativo. (VINCENT; 1995: 33)

H4 um vinculo muito direto entre cosmovisdo liberal burguesa e instituicao
educacional. Para melhor compreensdo, vale lembrar que na origem do liberalismo a
ideologia liberal, ligada a histéria do capitalismo e da Modernidade de modo geral,
vigora um preconceito que deu bases para seus desenvolvimentos posteriores,
preconceito ligado tanto ao modo como as atividades humanas eram pensadas como no
ambito educacional que estruturava os curriculos escolares com base nesses

preconceitos. Bazin diz mais:
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A tudo quanto era “‘servil” se associava a maldicéo
propria da escraviddo, pois 0 escravo ndo era um homem
completo; (...). Esse descrédito ligado a pratica das belas-
artes, consideradas *“‘servis”, pesara por muito tempo
sobre a condicdo social dos artistas. (...) o interesse
dedicado a historia dos artistas estd essencialmente
associado ao reconhecimento das belas-artes como “artes
liberais™.

Em breve artistas e humanistas passam a reivindicar a
liberalita em favor dos artistas, invocando o fato de que
para estes a operacdo mental (il disegno) precede a
operacdo manual que lhe esté sujeita. (BAZIN;1989 : 5-6)

H4 em Bazin uma passagem complementar que bem ilustra alguns aspectos

sobre as artes liberais e as hierarquias no ensino:

A Idade Média herdara o desprezo ao qual a Antiguidade
relegara a condicao de qualquer homem que trabalhasse
com suas méaos, ainda que fosse um artista (...).

A epistemologia das ciéncias e das artes, tal como a
conhecia a Antiguidade, nos foi deixada pelos autores do
final do mundo antigo: Boécio, Cassiodoro, Isidoro de
Sevilha e Marciano Capella, gramético africano do século
V. O que eles denominavam artes se classificava em duas
grandes categorias: as servis ou mecanicas e as liberais.
Nas artes servis se confundem indistintamente todas as
acOes operativas que requerem 0 uso da mao. As artes
liberais se dividem em duas secdes, cujo ensino
comandara todo o cursus studiorum da universidade
medieval: o trivium e o quadrivium. O primeiro abrange a
gramatica, a dialética e a retdrica; o segundo, a
geometria, a aritmética, a astronomia e, enfim, a musica.
Nessas sete artes liberais, daquilo que consideramos como
propriamente ‘artisticas’ e que passam, portanto, pela
méao do homem, s6 a musica encontrou graca perante o
filésofo, porque julgada como decorrente da aritmética.
(BAZIN;1989:5)

O pesquisador Crawford B. Macpherson complementa a descricdo do

liberalismo ao considerar que muitos dos impasses de hoje derivam do liberalismo:
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(...) as dificuldades da moderna teoria liberal-
democratica sdo mais profundas do que se havia pensado
antes: que o individualismo oriundo do século XVII
continha a dificuldade central, residindo esta na sua
qgualidade possessiva. Sua qualidade possessiva se
encontra na sua concepcdo do individuo como sendo
essencialmente o proprietario de sua pessoa e de suas
proprias capacidades, nada devendo a sociedade por elas.
O individuo(...) como proprietério de si mesmo. A relacdo
de propriedade (...) era vista na natureza do individuo.

Achava-se que o individuo é livre na medida em que é
proprietario de sua pessoa e de suas capacidades. A
esséncia humana é ser livre da dependéncia das vontades
alheias, e a liberdade existe como exercicio da posse. A
sociedade torna-se uma porcdo de individuos livres e
iguais, relacionados entre si como proprietarios de suas
proprias capacidades e do que adquiriram mediante a
pratica dessas capacidades. A sociedade consiste de
relacGes de troca entre proprietarios. A sociedade politica
torna-se um artificio calculado para a protecdo dessa
propriedade e para a manutengdo de um ordeiro
relacionamento de trocas. (MACPHERSON; 1979: 15)

Contribuindo ainda mais para a compreensdao dos fundamentos do individuo
liberal-burgués, encontra-se em Macpherson postulados do modelo de mercado

possessivo, que se consolidaram:

a) Nao ha uma divisao impositiva do trabalho;

b) N&o h& um suprimento impositivo de recompensas ao
trabalho;

c) H& definicdo e obrigatoriedade impositivas para o

cumprimento de contratos;

d) Todos os individuos procuram racionalmente

maximizar seus proveitos;

e) A capacidade de trabalho de cada individuo é de sua

propriedade e é alienavel,

f) A terra e os recursos pertencem aos individuos e sao

alienaveis;

g) Alguns individuos querem um nivel maior de proveitos

ou de poder do que ja tém;
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h) alguns individuos tém mais energia, qualificacdo ou
posses do que outros. (MACPHERSON; 1979 : 65)

Obviamente esses mecanismos ndo surgiram espontaneamente. Foram se
forjando pela adequagdo ao sistema de mercado auto-regulavel. Mesmo apds os
“cercamentos” das terras comuns do sistema Feudal, descritos por Polanyi (2000),
mercantilistas ¢ feudalistas eram avessos a idéia de comercializagdo do trabalho e de

terra — pré-condicao da economia de mercado. Polanyi afirma que:

O mercantilismo, com toda a sua tendéncia a
comercializacdo, jamais atacou as salvaguardas que
protegiam estes dois elementos basicos da producdo —
trabalho e terra — e os impedia de se tornarem objetos de
comércio. Na Inglaterra, a “nacionalizacdo” da
legislacdo do trabalho, por meio do Statute of Artificers
(Estatuto dos Artifices-1563) e da Poor Law (Lei dos
Pobres-1601), retirou o trabalho da zona de perigo, e a
politica anticercamento dos Tudors e dos primeiros
Stuarts foi um protesto concreto contra o principio do uso
lucrativo da propriedade fundiaria. (POLANYT; 2000:
91)

Havia uma compreensdo de que o trabalho e a terra sdo partes do ser humano e
do ambiente natural em que existem. “Inclui-los no mercantilismo de mercado
significava subordinar a substancia da propria sociedade as leis do mercado” (Polanyi;
2000: 93).

Submeter os humanos e seu ambiente natural as regras do mercado é condenar a
sociedade ao permanente desmoronamento, a crise e violéncia constante contra a vida, a
crise permanente.

No entanto, isso aconteceu e expandiu-se com o desenvolvimento das industrias
fabris, em grande escala, associado as idéias liberais, as idéias do progresso material,
fruto da liberdade total do mercado e de suas leis de lucro, de usura, e assentado na
ideologia do sucesso do individuo, porque uma economia de mercado s6 pode funcionar

numa sociedade de mercado, ou seja, de individuos proprietarios.



45

Por conseguinte, com o decorrer do tempo, as idéias do progresso, da
Modernidade, no liberalismo, passaram a desprezar, a desconsiderar as culturas dos
chamados “ndo civilizados”, dos ndo ocidentais. Esse comportamento baseava-se na
visdo liberal-burguesa que — se pretendendo a propria encarnagdo da humanidade a
definia como necessariamente composta de individuos proprietarios e apropriadores em
relacdes de mercado — disseminou a idéia de modernizacdo e de progresso que

conhecemos hoje.

A sociedade burguesa que se desenvolveu no século XVIII
entendia-se como um mundo novo: reclamava
intelectualmente o mundo inteiro e negava o mundo
antigo. Cresceu a partir do espaco politico europeu e, na
medida em que se desligava dele, desenvolveu uma
filosofia do progresso que correspondia a esse processo.
O sujeito desta filosofia era a humanidade inteira que,
unificada e pacificada pelo centro europeu deveria ser
conduzida em diregdo a um futuro melhor. (...) Esta
concepcdo da unidade do mundo, de carater historico-
filosofico, revela-se — e nisto aparece seu carater ficticio —
como uma unidade politica partida. (KOSELLECK;1999:
9-10).

Entende-se que esse futuro melhor, segundo o pensamento liberal-burgués, era a
sociedade de mercado, com seus principios. Esses principios formatados na légica do
individuo competidor que submetia a terra e todos os recursos naturais a sua sede de
lucro e de poder, podendo alienar o trabalho e a terra e, acumulando, maximizando seus
proveitos, ndo encontrava limites. Na sociedade de mercado, o valor de qualquer coisa ¢
simplesmente seu preco, tal como estabelecido por oferta e procura. Segundo Hobbes
apud Macpherson (1979: 74), “o valor de todas as coisas contratadas, & medida pelo
apetite dos contratantes: e portanto, o justo valor é aquele que lhes contente dar”.

Constata-se, portanto, que todos esses elementos sdo fundamentos constitutivos
da crise da Modernidade que se concretiza nas diversas crises: institucionais,
ecologicas, de representacdo da sociedade, nas formas de produzir e de viver (cultural,
social) e do fazer humano (trabalho). A crise da escola (tao falada e estudada em nossos

dias) faz parte da crise civilizatoria atual e pensar a educag@o implica mergulhar na
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totalidade de seu contexto, porque a crise da escola ¢ a crise da Modernidade, até
porque a escola ¢ uma invencdo da Modernidade e esta assentada nos fundamentos do
pensamento liberal-burgués: progresso, individuo proprietario, liberdade enquanto
exercicio de posse, individualismo competidor, hierarquias, sucesso individual, sem
nada dever a coletividade, historicizagdo completa (fechamento, ultrapassagem,
desprezo ao passado), produtivismo, racionalidade, preconceito com os povos, 0s
saberes e as culturas ndo ocidentais: humanidade pacificada a partir do centro europeu.

Esse € um processo que esta em crise aberta, processo de crise civilizatdria.

2.2. Crise das instituicGes sociais

A crise da Escola ndo pode ser analisada em separado de outros aspectos, mais
amplos, que atingem a sociedade no seu conjunto.

As instituicdes encarregadas da coesao social, os mecanismos de representagao,
o conjunto de ordenamentos juridicos e as praticas tradicionais derivadas das relagcdes
entre economia e sociedade, as organizagdes de representacio, de convivio comunitario,
religioso, sindical, partidario, etc., parecem ndo responder mais as expectativas e
desafios das pessoas, frente a realidade atual e seus problemas, tais como a pobreza, a
fome, o desemprego, as guerras, a degradacao ambiental, as drogas, etc.

A escola ¢ um desses lugares, mas ¢ pertinente refletir sobre outras institui¢des e
aspectos das crises atuais para tentar compreendé-las enquanto totalidade. Iniciamos
com a crise nas instituicdes que representam os trabalhadores: os sindicatos. Aborda-los
¢ relevante pela historica luta entre a relacdo Capital e Trabalho, categorias que sao

partes desta pesquisa.
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2.2.1. Crise da representacao sindical

O tradicional movimento sindical parece estar em declinio, ndo apenas porque
seus quadros de associados estdo reduzidos pela crescente desvinculagao sindical
provocada pelo desemprego, como também pela ineficicia das estratégias de luta contra
o desemprego e manutengdo das conquistas. Parece que o sindicalismo consegue, ainda,
se mobilizar enquanto representagdo e luta, no setor publico, em que se mantém o
emprego, as carreiras ¢ a estabilidade. Em geral, no mundo todo, de acordo com
Cardoso (2002) o movimento operario e sindical esta “desnorteado”™.

Sdo recorrentes as afirmacdes dos analistas do atual ciclo capitalista, de que ha
uma crise na economia mundial. As receitas Keynesianas parecem incapazes de superar
os diversos impasses provocados pelas crises financeiras: desvio do capital-dinheiro do
investimento produtivo para as aplicacdes financeiras, endividamento do Terceiro
Mundo, crescimento lento, ameaga permanente da inflagdo, perigos freqiientes de crash
(quebra) nas principais Bolsas de Valores mundiais, etc.

Contribuindo para a compreensdo da crise sindical, Adalberto Moreira Cardoso
(2002) fez um estudo sobre o problema no Brasil ¢ no mundo e sobre a relagdo dessa
crise com a reestruturacdo industrial, o enfraquecimento dos estados-nacdo e de suas
capacidades para assegurarem servigos sociais e bem-estar.

O enfraquecimento dos estados do bem-estar do tipo Keynesiano, pactuados
com os sindicatos fortes, de modo geral, ¢ resultado do processo da globalizagdo da
economia com suas politicas neoliberais: hegemonia do capital financeiro mundial,

alteragdes tecnologicas, dentre outros fatores. Cardoso escreve:

Estagnagdo econOmica, taxas crescentes de desemprego,
profunda reestruturacdo industrial com destruicdo de
milhdes de postos de trabalho, privatizacdo de servicos
publicos e de empresas estatais, flexibilizacdo do mercado
de trabalho: estes sdo apenas aspectos salientes de um

2 Adalberto Moreira Cardoso, doutor em sociologia pela Universidade de S@o Paulo, Diretor de
investigacdo de TUPERJ-Brasil, autor do artigo intitulado Problemas de representa¢do do sindicalismo
brasileiro. O que aconteceu com a filiagdo sindical? contido no Livro TOLEDO, Enrique de la Garza
(org.). Los sindicatos frente a los processos de transicion politica. Argentina: Clacso; 223 p.
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movimento mais geral de desregulamentacéo das relagoes
econdmicas consolidadas no periodo de industrializacdo
por substituicdo de importagdes, movimento de impactos
decisivos sobre as bases de sustentacdo da acéo sindical
entre n6s. (CARDOSO in TOLEDO; 2002: 2)

Com muita pertinéncia, o mencionado autor lembra que os indices de
crescimento ou declinio de filiacao sindical nao sdo o unico indicativo de crise ou de
credibilidade dos sindicatos. Deve ser considerada também a capacidade de mobilizacdo
de iniciar e encerrar a¢des coletivas ¢ de obter sucesso nessas agdes. Ele pergunta: o que
a filiacdo mede mesmo? Se considerarmos as diferentes realidades de cada pais, esse
indicador pode ser questionado, uma vez que ha paises em que a filiacdo ¢ obrigatoria;
em uns, a filiagdo pode ser mantida ou realizada também com os desempregados e em
outros, o desemprego desliga o trabalhador do sindicato.

No Brasil, por exemplo, os trabalhadores nao necessitam filiar-se a sindicatos
para terem acesso aos beneficios das negociagdes e acordos intermediados pela
entidade. Muitas desfiliagdes crescem em setores novos (servigos) € com novos sujeitos
(jovens e mulheres) e decrescem em outros setores, tais como no setor industrial ou
bancario. As vezes, a taxa de desfiliagio é maior do que a do desemprego, em outros
periodos cresce; isso vai depender do setor de produgdo e também das conquistas da
categoria.

Objetivando uma melhor compreensdo a respeito, Cardoso (2002) nos fornece
alguns elementos que sdo indicativos de crise nos sindicatos. Ele revela que em 1996 o
IBGE, na Pesquisa Mensal de Emprego de abril daquele ano, realizada em seis regioes

metropolitanas, mostrou que

(...) dentre os trabalhadores com 18 anos ou mais que
eram filiados em sindicatos ou associagdes profissionais,
apenas 28% tinham participado de assembléias sindicais
nos ultimos 12 meses (a pergunta ndo foi feita aos ndo
associados). Além disso, a sindicalizacdo ndo ajudava a
prever a participacdo em atividades politicas mais gerais:
entre os filiados as taxas eram apenas ligeiramente
superiores as dos ndo sindicalizados em questdes como
listas ou abaixo assinados, manifestacfes de protesto,
reunides de grupos locais ou mesmo greves. Nesse ultimo
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caso, 6,6% dos associados participaram de greves no ano
anterior, contra 1,3% dos n&o associados. Ademais, nada
mais do que 2,4% dos filiados apontaram os sindicatos
como fonte de informagdo na decisdo do voto. (...)
enquanto o estranhamento em relacdo a politica é
majoritario, com quase 43% dos filiados afirmando néo se
sentir representados por qualquer das organizagdes
mencionadas na pesquisa. (CARDOSO in TOLEDO;
2002: 11 e 12)

Quanto ao diagnoéstico de que o sindicalismo brasileiro estd em crise, Cardoso
explica que se forem levados em conta apenas o numero global de filiados e taxa de
filiacdo, daria para afirmar que o sindicalismo brasileiro vai bem e isso ¢
“desconcertante”, diz o autor, porque ha um coro de analistas constatando crises
financeiras, de adeptos, de participagdo, de projetos, etc., no sindicalismo brasileiro. Ele
alerta que as estatisticas servem para jogos perigosos, pois numeros globais, sem um
olhar sobre as diferentes situacdes, ndo sdo de grande validade. O autor chama atengdo
para algumas informagdes.

e Primeiro: ocorreram quedas muito acentuadas de filiados nos setores de

agropecuadria, extracdo vegetal e animal, nas instituigdes de crédito e seguros e

na induastria metalurgica. Em seguida, nas industrias téxteis e de extragdo

mineral (aproximadamente setenta mil desfiliagoes).

e Segundo: houve crescimento de filiados nos setores de ensino (400.000), de

alojamento e médico (200.000 cada um) e administragio publica®.

Como se V€, ocorreu um grande deslocamento de filiados
da agricultura e inddstria para os setores do terciario. Ao
que tudo indica, a transicdo na filiagAo acompanha a
transicdo recente de trabalho no Brasil, fruto da reforma
econbmica de corte neoliberal que redundou, dentre
outras coisas, na destruicdo de mais de dois milhdes de
empregos na producdo. (CARDOSO in TOLEDO; 2002:
27)

* fonte PNAD/IBGE -1988-1998.
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Tentando esclarecer, ainda mais, o tema, alguns dados merecem ser citados. A
pesquisa do PNAD/IBGE, realizada em 158 setores da economia, no Brasil, de 1988 a

1998, revela a crise sindical decorrente do ajuste neoliberal em curso no pais.

(...) em 1996 perderam-se 350 mil filiados na industria em
geral e 211 mil na de transformacéo, cifras que sobem a
506 mil e 414 mil em 1998, sempre em relacdo a 1988.
Note-se que se esta falando da perda de 1/5 do total de
pouco mais de 2.100 mil filiados existentes na industria de
transformacgéo 10 anos antes. S&o cifras astrondmicas,
que déo sentido a impressdo geral de que os sindicatos
industriais vivem momento de crise sem precedentes. Ha
mais, porém. Refiro-me a destruicdo de nada mais, nada
menos, que 1.700.000 (um milhdo e setecentos mil) dos
poucos mais de 8 milhdes de empregos com carteira
assinada na industria em geral existente em 1988.
(CARDOSO in TOLEDO; 2002: 35)

Partindo dos dados estatisticos oficiais, o autor analisa que, apesar da enorme
taxa de perda de filiados, havia uma grande margem de crescimento que os sindicatos
ndo conseguiram absorver. Em 1988 havia 5 milhdes de trabalhadores ausentes de suas
entidades, que poderiam ter sido absorvidos e ndo o foram, revelando a incapacidade
dos sindicatos atrairem novos adeptos.

Considerando essas constatagdes, ¢ pertinente afirmar que a crise sindical
parece estar relacionada com o declinio do modelo de acumulagdo capitalista
fordista/taylorista, ancorado na produgdo massiva de bens de consumo que absorvia
milhares de trabalhadores que estavam inseridos na massa de consumidores, cujo
Estado-Providéncia lhes prometia beneficios sociais e previdenciarios. As alteragcdes do
processo produtivo de acumulagdo capitalista neoliberal trouxeram grande desemprego,
refluxo nas lutas, perda de conquistas, flexibilizagdo na legislacdo do trabalho e
precariza¢cdo do mesmo.

Por outro lado, Franco Berardi (2003) aponta as reacdes do operdrio-massa
contra o trabalho subordinado, massificado e sem sentido, como fatores que também

contribuiram para a crise do ciclo capitalista fordista-taylorista de produ¢ao. Ao explicar

0 movimento operario de 1977 na Italia ele escreve:
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La aparicion, en aquellos mismos afios del valor politico
de la felicidad y de la autorrealizacion personal esta
ligada al rechazo de y a la imposibilidad de soportar el
modo de produccién industrial, que ya aparecia como
maduro y decrépito em su perfeccién técnica y funcional.
En esa situacion, la individualidad rica y consciente,
capaz, por fin, de liberacion y autonomia productiva y
cultural, se alejaba com rabia de la ideologia sacrificial y
de la ética del trabajo. El trabajo es denunciado como
pura ejecucion repetitiva y jerarquica, carente de
inteligencia y de creatividad. (BERARDI; 2003:52)

Com o reconhecimento geral da crise, foi se desmantelando (mais na pratica do
que no discurso) o compromisso entre Capital e Trabalho, que fez parte do pacto
fordista-taylorista. Pacto que garantia, de acordo com Bihr (1999), a “distribuicdo dos
ganhos de produtividade entre salarios e lucros, crescimento dos salarios reais,
contratualizacdo e legalizacdo da relacdo salarial, garantias coletivas sobre a
reproducéo da forca de trabalho, etc., bases da acumulacéo do capital.” (p. 79)

Constata-se que, com o advento das politicas neoliberais, fruto da reestruturagao
do processo de acumulagdo capitalista, o pacto, anteriormente mencionado, chegou a
seu limite e tornou-se obstaculo, na oOtica capitalista, para a continuidade do processo de
acumulacdo. Isso passa a afetar diretamente as organizagdes sindicais, que se
fortaleceram durante o periodo de sucesso do pacto fordista, como mediadores entre
capital, trabalho e Estado. As estratégias de lutas sindicais funcionaram na logica desse
papel de mediadores e de representacao.

Ainda em relagdo ao referido pacto, Bihr (1999) afirma que essa pratica sindical,
que se constituiu e consolidou na esteira do pacto fordista, sofreu um profundo abalo na
sua credibilidade e entrou numa profunda crise porque ““as organizacdes constitutivas
do modelo social-democrata do movimento operario tornaram-se cada vez mais
inadaptadas, seja em suas préaticas, seja em suas estruturas de representacdes.”
(BIHR; 1999:79)

Essas inadaptagdes mencionadas por Bihr, vao se manifestar em duas principais

direcdes. Uma que vai insistir na defesa ferrenha dos beneficios e conquistas do antigo
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compromisso capital-trabalho, omitindo ou negligenciando os novos interesses e
necessidades dos trabalhadores, decorrentes da reestruturacdo capitalista, tais como a
introducdo de novas tecnologias e o trabalho instavel. Essa opcdo vai favorecer aqueles
que continuaram se beneficiando das conquistas e beneficios, por estarem ainda
incluidos na relagao salarial. Os outros, cujos beneficios foram reduzidos ou que
perderam o vinculo contratual formal, ja4 ndo sdo mais incluidos ou beneficiados pelas
estratégias sindicais — que freqlientemente resultam em fracasso — porque a classe
capitalista ndo deseja mais esse compromisso, alegando ndao poder arcar com seus
custos.

Por outro lado, a outra estratégia sindical ¢ negociar com os patrdes um novo
compromisso para garantir a relagdo salarial, aceitando a perda de antigas conquistas em
troca de outros beneficios, tais como a redu¢do do tempo de trabalho, a participagao
democratica na vida da empresa ou at¢ mesmo a manutencdo do emprego, mesmo em
precarias condi¢cdes. Muitas vezes, os trabalhadores acabam vendo seus representantes
como cumplices do capital, traindo as lutas em troca da manutencdo de suas estruturas
burocraticas, de seus cargos e de seus privilégios.

Nota-se que o numero de pessoas, de todas as idades, excluidas do emprego
formal e do vinculo sindical, é cada vez maior. A massa de trabalhadores instaveis é
numerosa, sem qualquer garantia e sem nenhuma forma de organizacdo e de estratégia
de luta por dignidade no trabalho. Bihr afirma que “os desempregados de longa duragéo
sao assim progressivamente encerrados em um verdadeiro gueto social e institucional.”
(1999, p. 86)

Para agravar ainda mais a crise sindical, constata-se que as novas formas de
exploracdo e dominacdo do Capital em relagdo ao trabalho assumiram a logica da
tentativa crescente de emancipa¢do do Capital em relagdo ao trabalhador, adotando
estratégias que além de substituir, sempre que possivel, pudesse dispersa-lo, enquanto
classe. Nesse sentido, a grande fabrica ndo ¢ eliminada, ela se torna difusa, ela se
transforma. A produgdo passa a ser realizada por uma rede de centenas ou milhares de
unidades menores, espalhadas em um vasto espago social e coordenado por uma

unidade que planeja e executa toda a rede, gracas ao desenvolvimento da informatica.
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Esse processo dificulta ou inviabiliza a organizacdo dos trabalhadores, também
porque essa rede de pequenas unidades, muitas vezes, ndo possibilita que os
trabalhadores tenham, com o capitalista, uma relagdo salarial formal, constituindo-se
outras formas de trabalho: terceirizado, em domicilio, por encomenda e outras formas
marginais de trabalho. Para essa realidade, a estrutura sindical tradicional inexiste. As

palavras de Bihr elucidam de forma pertinente esse aspecto:

(...) a organizacdo sindical ndo mais pode desempenhar
seu papel tradicional de unificacdo do proletariado (de
superacdo de sua divisdo concorrencial e de sua
segmentacdo), sendo com uma condicdo: romper
radicalmente com sua organizacdo corporativa e
profissional atual e retomar as relagdes com a inspiracao
do sindicalismo revolucionario, privilegiando as
estruturas interprofissionais (a exemplo das antigas
bolsas de trabalho) e estabelecendo a identidade politica e
cultural do proletariado em uma base desde logo mais
ampla do que somente a empresa. (BIHR;1999: 102).

A situagdo fica ainda mais critica porque a fluidez da organizacdo da fabrica,
além de requerer sistemas automatizados e computadorizados, mao-de-obra polivalente,
bem formada, qualificada, requer ainda um afrouxamento das condi¢des juridicas que
regem os contratos de trabalho. Flexibilidade e instabilidade nas relagdes trabalhistas
sdo as palavras de ordem, fatores que facilitam, ainda mais, a fratura do proletariado e
dificultam a organizagdo para a luta. A estrutura sindical corporativista tradicional ndo
da conta dessas novas realidades.

Portanto, pode-se afirmar que crise da sociedade salarial trouxe crise aos
sindicatos, mas também ao Estado, uma vez que este fazia parte do pacto fordista-
taylorista. Funcionava como fiador do pacto, como controlador social e subsidiava o
capital, através da infra-estrutura a producdo e promessa de garantias sociais e
previdencidrias para os trabalhadores. Entendemos ser pertinente abordar alguns
aspectos da crise do Estado, relacionadas com a crise da relagdo salarial, que tem
repercussoes, de modo geral, em todas as instituicdes do aparelho estatal, que
respondem pela coesdo social, incluindo a escola e as abordagens feitas por ela, direta

ou indiretamente, sobre as questdes relativas ao mundo do trabalho.
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2.2.2 Alguns aspectos sobre a crise do Estado

Sendo o Estado uma institui¢do que ganhou a forma como o conhecemos e que
se firmou na Modernidade, dela fazendo parte, e estando a Modernidade em crise,
pode-se afirmar que ha crise no Estado e da forma Estado. Nestas reflexdes, pretende-se
mencionar apenas alguns aspectos pertinentes ao nosso tema, ou seja, sua relacdo com o
trabalho.

A respeito do assunto, com muita pertinéncia, Giuseppe Cocco levanta alguns

questionamentos em torno da crise do Estado, que vale apontar, para reflexao.

N&o sera que, justamente no momento de esgotamento do
neoliberalismo, estard se menosprezando a profundidade
da crise do Estado?Nao serd que, desta maneira,
perdemos de vista a correlacdo que liga a crise do Estado
a crise da relacdo salarial moldada no chéo fabril? Nao
sera, enfim, que pela subestimacédo da crise do Estado e
de sua ligacdo com a crise da relagcdo salarial esta se
perdendo a capacidade de entender o papel que 0 novo
regime de acumulagdo (baseado no conhecimento e na
informacdo) estd atribuindo ao Mercado? (COCCO;
2002: 2).
E interessante destacar para a pesquisa alguns aspectos mencionados por Cocco.
Ele explica que na ofensiva neoliberal, no Brasil, ocorrida nos anos 90, as esquerdas
sairam na defesa do Estado para tentar defender a propria relagdo salarial, baseada no
chao fabril. O Estado era defendido como aquele capaz de assegurar as conquistas
sociais do trabalho — os direitos dos trabalhadores — de regular o mercado, trazer
indtstrias e criar empregos. Fortaleceu-se o fetiche do Estado enquanto capaz de
defender o emprego, mesmo com baixos salarios. A “maldicdo do trabalho
assalariado”, expressdao usada por Cocco (2002), passou a ser bandeira das esquerdas,
como um ““mal necessario”.
Dessa forma, a crise do Estado, segundo as formulagdes de Cocco, ndo ¢ fruto
apenas das politicas neoliberais, mas também da crise salarial do tipo fabril, por duas

razdes principais: a primeira porque a cidadania, entendida enquanto garantia de acesso
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a um conjunto de bens e de direitos (moradia, ensino publico, bens de consumo), era
estendida ou prometida aos trabalhadores assalariados (incluidos). Assim o acesso, ou
expectativa deste, aos bens e servicos se dava na medida em que a pessoa estava
integrada a relagdo de produg¢do do modelo econdmico vigente. No entanto, vale
lembrar, que no Brasil, o Estado-Provedor” ndo se universalizou. Para um grande
contingente de trabalhadores, a promessa de cidadania para todos ficou na retorica. O
Estado sempre foi aquele que estabelece encargos, obrigacdes e disciplina para a ampla
maioria. Todavia, com a redu¢do do assalariamento fabril, o Estado perde,
temporariamente, alguns mecanismos de controle sobre as relagdes de producdo, antes
vigentes. Enormes camadas de consumidores incluidos e integrados a relacdo salarial
ndo s6 deixam de consumir e de contribuir como antes, como passam a exigir do Estado
seus direitos de cidaddos. O Estado continua a se atribuir, retorica e ideologicamente, o
papel de mediador e provedor, no entanto, ndo consegue atender as exigéncias e
expectativas de inclusdo social. Cai sua credibilidade, crescem os descontentes e os
insubordinados.

Na seqiiéncia, o segundo aspecto a ressaltar, segundo Cocco (2002), sobre a
crise do Estado, reporta-se ao estagio falimentar do pacto fordista (do tridangulo Capital,
Estado e Trabalho). O Estado, que havia assumido o papel de mediador, regulador
dessas relagdes, perde grande parte de sua relevancia. E pertinente a formulagio de
Cocco de que os neoliberais tentaram construir um novo consenso social contra o pacto
social corporativo de origem fordista e, indubitavelmente, conseguiram mobilizar neste
sentido novas camadas sociais de classe média e de trabalhadores ndo estruturados
dentro da relacdo salarial da grande fabrica. No entanto, se a relacdo salarial se
fragilizou, o que o Estado tem para mediar? O trabalhador (antes assalariado formal,
com vinculo de subordinagdo, mas com garantias sociais ou promessas de ascensio
social) agora desempregado, o que tem a dever ao Estado? Est4d desempregado, mas esté
livre. O Estado perdeu parte do controle sobre esse trabalhador e perdeu a legitimidade

do pacto, agora fragilizado.

» Estado-Provedor: expressdo usada para explicar o papel que o Estado desempenhava no modelo
fordista-taylorista, de prover a sociedade dos servicos sociais essenciais, de garantir os direitos
previdenciarios e o cumprimento das leis trabalhistas e de providenciar a infra-estrutura basica ao
crescimento econdmico.
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Em vista disso, o Estado desobriga-se, crescentemente, de antigas funcgoes,
transferindo a titularidade de certas iniciativas diretamente ao capital como por exemplo
os setores de seguranca, educacdo, saude e servigos publicos em geral. Na seqiliéncia da
investida neoliberal, ainda segundo Cocco, para além das questdes ideologicas, o
projeto neoliberal pretendia constituir o mercado num novo padrao de universalizagao
dos direitos mais eficaz do que os mecanismos de universalizacdo padronizados pela
relacdo salarial formal. Universalizou o mercado, colonizando até mesmo as
subjetividades. Em muitos aspectos o projeto neoliberal conseguiu embalar, no sonho
do mercado universalizador de direitos, as expectativas de milhoes.

Em decorréncia disso, com excecdo daqueles que mantém a garantia do
emprego, a manutengdo do saldrio real, protecdo e expressdo sindical (que ja sdo
minorias), as relagdes daqueles que precisam viver do trabalho com os que detém os
classicos meios de producao estdo profundamente alteradas e ha uma enorme massa de
excluidos. A ideologia dominante continua alardeando fartamente a idéia da
empregabilidade. Culpabiliza os trabalhadores pelo seu proprio desemprego atribuindo
ao despreparo profissional. Na pratica, se a relagdo salarial dava acesso aos direitos da
cidadania capitalista, agora ¢ a cidadania que ¢ condig@o de acesso a inser¢ao produtiva,
numa clara inversdo de acento perverso. As pessoas continuam buscando a relacdo
salarial formal e, perplexas, vao se juntando a “massa flutuante de trabalhadores” que
Bihr (1999) classifica como proletarios subcontratados-terceirizados, por tarefas, em
domicilios, em tempo parcial, trabalhadores temporarios, trabalhadores de economia
informal, ilegal, clandestinos (sacoleiros, biscateiros).

Percebe-se, também, que as situacdes de incertezas e de constantes periodos sem
emprego provocam fendmenos de exclusdo e de auto-exclusdo, de derrota pessoal, de

violéncia e de doengas. Alain Bihr (1999) comenta:

Essas diferentes categorias de trabalhadores tém em
comum a submissdo e um conjunto de constrangimentos:
instabilidade no emprego e, portanto, de renda;
desregulamentacdo mais ou menos forcada de suas
condicGes juridicas de emprego e trabalho (em relacdo as
normas legais ou convencionais), conquistas e direitos
sociais em regressdo. (BIHR; 1999:86)
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E visivel que o verdadeiro responsavel pelo processo de crise, na relagdo salarial
e de exclusdo social, ¢ o sistema capitalista, atualmente na sua forma neoliberal. No
entanto, ¢ inegéavel a histdrica vinculagdo e parceria entre o Estado e o capital, por isso ¢
pertinente afirmar que toda a estrutura que constitui o Estado parece estar em crise e a
democracia representativa, composta por partidos e eleicoes peridodicas, em que pese
todo o “fetiche” construido em torno desses mecanismos, ddo sinais dessa crise. A
crescente abstencdo eleitoral, em diversos paises, pode ser significativa para essa
constatacao.

Buscando entender as manifestagdes da crise do Estado, faz-se necessario
observar o comportamento das multiddes. Sobre isso, Virno (2003), ao analisar as

manifestagdes das multiddes, escreve:

Dissemos que a multiddo é uma categoria anfibia: por um
lado, falamos da producéo social baseada no saber e na
linguagem, por outro, da crise da forma Estado. Talvez,
atras de ambos, exista um forte nexo. Carl Schmitt,
alguém que fez um culto ao Estado e um dos maiores
teoricos politicos do século transcorrido, nos anos
sessenta, j& velho, escreveu uma frase amarga (para ele)
cujo sentido € a reaparicdo da multiddo e o ocaso do
povo: “A era do estatismo estd chegando ao seu fim (...).
O Estado como modelo de unidade politica, o Estado
como titular do mais extraordindrio de todos o0s
monopdlios, o monopdlio das decisdes politicas, esta por
ser destronado” (Schmitt, 1963: 90). Com um acréscimo
importante: esse monopolio das decisdes tem sido
verdadeiramente subtraido do Estado (VIRNO; 2003:20).

Portanto, ha evidéncias de que a crise do Estado, enquanto monopolio das
decisdes ou mediagdes nas relacdes de produgdo, faga parte de um processo muito mais
amplo em relagdo as crises que vive a humanidade.

Para esse estudo, a opg¢ao por alguns aspectos de analise das crises leva em conta
a pertinéncia em relacdo aos temas do trabalho e da educacdo que estdo sendo
abordados, na medida que afetam os modos de viver, de aprender e de conviver na
relacdo com a vida em comunidade e com os outros seres da natureza.

Todavia, em que pese as evidéncias do declinio do modelo de produgao

capitalista baseado na relacdo salarial, a ideologia produtivista moderna e agora
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neoliberal continua apregoando que a saida para o desemprego ¢ aumentar a producao
de bens, concebida no modelo fabril e no consumismo desenfreado. Essa visdo € cada
vez mais questionavel, sob diversos aspectos: em relacdo as promessas de geracdo de
empregos, em virtude da saturacdo de mercados, da concentracdo de renda e da pobreza,
de alteragdes no processo produtivo pelo incremento de novas tecnologias e também
pelo impacto ambiental e esgotamento de recursos naturais. Tudo isso tem relagdo com
o mundo do trabalho, da educa¢do, com a relagao do ser humano com a natureza, com o
poder-dominac¢do do Estado e do capital e com o poder-fazer dos fazedores, estes se
apresentando como uma ameaga permanente para o Estado e o capital que investem

preventivamente precarizando esse possivel e, as vezes, efetivo e ativo antagonista.

2.2.3 Crise da institui¢éo escolar

Na convivéncia diaria, junto as escolas de educagdo basica, ¢ possivel sentir um
desconforto latente ou mais explicito nas relacdes entre professores, alunos, dire¢ao e
pais de alunos. Parece pertinente afirmar que esse mal-estar (que por sua abrangéncia
excede o que vem sendo abordado usualmente como mal-estar docente) sintomatiza
uma situagdo cujas dimensdes sdo de crise generalizada, pois permeia e invade todos os
espacos e tempos escolares, com maior ou menor intensidade.

Pode-se perceber, mesmo num olhar superficial, que a propria estruturagdo das
instalacdes do ambiente escolar — dos prédios e patios — vem se modificando nos
ultimos anos. Mudanca que pode ser observada, por exemplo, na colocagdo de grades de
ferro nas janelas e portas, muros cada vez mais altos, além de vigias nos portdes,
sistemas de seguranca, entre outros medidas. Um aparato organizado nao sO para
garantir protecdo contra a ameaga de uma possivel violéncia externa, mas também para
controle interno, com a finalidade de conter a fuga das criancas e jovens.

Aprofundando mais a observacao, € possivel constatar, no cotidiano do processo
educacional, comportamentos das criangas, adolescentes e jovens que desafiam

qualquer pedagogia: a cada ano que passa, agravam-se o desinteresse, a desmotivagao
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pelo estudo proposto, agressividade entre os colegas e as vezes com os professores,
desobediéncias, indisciplinas, indices de reprovacdo crescentes e formas diversas e
freqiientes de fugir das aulas e da escola. O limite extremo ¢ a evasdo pura e simples.

De outro lado, percebe-se as tentativas dos professores, diretores e pais, diante
das investidas e da fuga das criancas e jovens, de reforcar os controles, adotando
critérios rigidos de disciplinamento e outros mecanismos de persuasdo e de pressdao
para manté-los no ambiente escolar.

Verifica-se, ainda, entre as criangas e jovens estudantes, manifestacdes que
podem ser consideradas processos de somatizagdo, pois ndo ¢ fato raro encontrar
criangas e jovens sendo socorridos no dmbito escolar diante dos mais diversas formas de
indisposi¢do corporal (dores de estdbmago, vomitos, dores de cabeca, diarréia, etc.), além
do crescente niimero de casos de alunos com depressdo, apatia, déficit de atengdo ou
hiperatividade.

Todavia, a situagcdo ndo ¢ muito diferente entre os professores quando se trata de
observar fuga e mal-estar. Vale lembrar que se estd falando apenas a partir da
percepcdo mais imediata. Dessa forma, pode-se dizer que também os educadores
parecem estar cansados, estressados e esvaziadas de suas poténcias, talvez pela mesmice
de seu cotidiano institucional ou pelas dificuldades de vida frente aos baixos salarios e
condicdes de trabalho adversas ou mesmo por ndo entenderem e/ou ndo conseguirem
dar conta das manifesta¢des dos alunos ja mencionadas.

Pode-se argumentar que essa crise residiria principalmente nas escolas publicas
(por efeito da propria crise do Estado?) de periferia ou em decorréncia de fatores
eminentemente politicos, economicos e sociais. Sobre esse aspecto, educadores e
educandos teriam suas vidas atravessadas pelo mal-estar, pelo desconforto e sofrimento,
tendo como causa principal a ma distribui¢ao de riquezas, num pais como o Brasil, fruto
de desenvolvimento dependente e concentrador de renda, submetido as exigéncias do
mercado transnacional capitalista, tendo como conseqiiéncia a fome, a prostituicao
infantil, a violéncia doméstica, problemas com drogas, alcoolismo, desemprego além
das péssimas condi¢des de vida na periferia das cidades. No limite dessa abordagem, a

crise da e na escola seria apenas um efeito.
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A partir disso, conclui-se que o denominador comum deste paradoxal mal-estar,
que afeta tanto educadores como educandos, seria determinado por motivos de ordem
politica e econdmica e que sanadas, em parte, ou no todo, essas condigdes, retornaria
uma relacao saudavel e harmoniosa entre os mestres e seus alunos.

Sem discordar totalmente da pertinéncia de tal leitura, ¢ possivel, no entanto,
acreditar que essa compreensdo e enfoque ndo dao conta de uma série de outros fatores
importantes, relacionados a crise vivida na escola e que muitas vezes sdo deixados a
sombra ou minimizados. Partindo dessa hipotese, pode-se propor a abertura da categoria
educagao a novos movimentos, inquietacdes, € a novos € possiveis experimentos e
desafios, dando-se aten¢do aos fazeres proprios do ambito escolar.

Tomando essa idéia de abertura a novas hipdteses, arrisca-se a propor que a crise
da escola, assim como as crises em outras instituigdes, ou “lugares especiais”26, esta
relacionada com a crise da Modernidade e suas delimitagdes, dos disciplinamentos que
lhe sdo proprios. Das leituras de Manacorda (1997), tem-se a informagdo de que a
escola atual, sua estrutura e conformagdo, nasceu no inicio da Revolugdo Industrial,
quando a fabrica passa a expropriar a ciéncia do artesdo e sdo criadas escolas para que
os jovens trabalhadores realizassem as aprendizagens necessarias para a produgdo, antes
apreendidas no convivio comunitario e familiar.

Complementando essas informagdes, somam-se outras que ajudam a entender o
que contribuiu para que a escola tivesse a conformacao atual. A educagdo escolar que
temos compoOs-se, originalmente, de acontecimentos da Modernidade, como a Reforma
Protestante, a Contra-Reforma, o Iluminismo, a Revolucao Francesa ¢ a Revolugao
Industrial, e sobre ela pesa uma singular gravidade, pois encampou um ideério herdado
e traduziu tanto uma missdo civilizatoria idealizada: a “missdao educativa”, “a tarefa
emancipadora”, a “missdo civilizadora”, quanto um empreendimento pretensioso e

grandioso, coforme observa Silvio de Souza Gadelha Costa (2002).

*® Lugares especiais: expressdo utilizada por Paolo Virno (2003), em seu livro Gramatica da Multidéo,
para referir-se aos espago disciplinados e disciplinadores de falares, termos, no¢des muito especificos
(jargodes profissionais, por exemplo), institucionais ou ndo, com delimitagcdes precisas com relagdo a
outros espacos, em oposicdo aos lugares comuns, publicos, onde ndo vigem fronteiras. Lugares especiais
sdo os que mantém suas proprias linguagens e normas, o que os diferenciam dos lugares comuns e
externos ao seu funcionamento.
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O ideal dessa missao civilizadora da educagdo, segundo Gadelha Costa, definir-

se-ia por duplo sentido:

Primeiro o de levar ao “outro” aquilo que quem se auto-
atribui a denominacdo de “‘educador civilizador”,
acreditaria que detém. Mas, ndo so, trata-se de algo que
viria recobrir ou compensar justamente aquela condicéo
de caréncia ou falta, entendida a priori como
caracteristicas inerente ao ““outro” (COSTA; 2002, texto
mimeo.)

Dessa forma vemos que as pedagogias atuais — progressistas ou tradicionais —
estdo repletas dessas concepgdes, enraizadas nas determinagdes oriundas da
Modernidade. Sobre essa tematica, Gadelha Costa analisa que, sem duvida, o professor
e a escola contemporanea encarnam a cultura européia humanizada (universalizagdao da
concepgdo liberal-burguesa de ser humano), que na época celebrava a emergéncia do
novo homem, vaidoso de si, de seus conhecimentos, de sua ciéncia e valores técnicos.

Tentando compreender as origens de muitos paradigmas contemporaneos, pode-
se encontrar explicagdes nos fundamentos que constituiram a Modernidade. Dela
herdou-se a concepcio — encarnada pela burguesia liberal — que se auto-entendeu como
o melhor que a histéria produziu, o ponto méximo. A burguesia compreendeu a si
mesma como a propria definicdo do humano, fazendo a critica do passado, aniquilando-
0, suprimindo o “velho”, o “inculto”, o “outro”, o ndo europeu. O outro seria, melhor
dizendo, o “selvagem”, o tupi-guarani, mas também as civilizagdes amerindias: maias,
astecas, incas e ainda, os negros, os arabes e sarracenos ou mesmo, estranhos povos do
oriente.

Nessa caracterizacao e com esses olhar arrogante sobre os povos nao ocidentais,
0 que seria ensinar ¢ aprender? Muito sucintamente, ensinar seria: “Passar adiante,
transmitir tal e qual o que anteriormente ja havia sido passado, descoberto, feito,
cultivado, por outros homens, suas instituicbes, pela cultura. Aprendizagem estaria
vinculada a recognicao, repeticdo do ensinado e transmitido... repeticdo do mesmo, do

igual, do semelhante.”(Costa; 2002, texto mimeo.)
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Todavia, a missdo civilizadora da educacdo mostrou-se, desde o inicio ¢
atualmente, um empreendimento dos mais dificeis e complicados, devido a véarios
fatores, sobretudo porque o outro se revela diferente, com seus estranhos modos de agir,
pensar e sentir, na singularidade de se ligar ao tempo e ao espaco, motivando
desconforto e desconfianga para os educadores (civilizados). Em decorréncia disto, do
conflito instaurado, o processo civilizatorio educacional se desenvolveu e se desenvolve
sob o signo do embate, do jogo de forgas e tentativas de dominagao.

Por conseguinte, parece ndo ser arbitrario afirmar que o central da crise da escola
contemporanea — que por sua vez provoca tantas perplexidades, mal-estar, sofrimento,
inadequagdes nos jovens e criangas, como também nos professores e pais — ¢
fundamentalmente a incorporagdo historico-colonialista pelos professores e pela
instituicdo de que devem ensinar um misto de catequese religiosa-humanista e
engajamento critico-progressista a valores ou entidades transcendentes, universais,
abstratos, dados de antemdo (conceitos que sdo efetivamente preconceitos), exteriores
as relagdes concretas, que efetivamente vivem os sujeitos do espago escolar. Agregado a
essas concepgdes, esta também o fato de conceber o aluno como um “outro”,
“selvagem”a priori: carente, necessitado, inculto, crianga, jovem, aluno (que na
etimologia da palavra quer dizer sem luz), pronto para ser humanizado e preparado para
a vida, para o trabalho, para a profissdo, para a cultura, enfim, para a civilizagdo. A
respeito dessa arrogancia, Paulo Freire ja escrevia: “Ninguém educa ninguém (...) 0s
homens se educam em comunh&o.” (FREIRE; 1974: 79)

Partindo dessas constatagdes, ¢ pertinente considerar que o paradigma do ensino
estd em crise, mais do que nunca, hoje, quando a sociedade toda torna-se pedagogica®’,
pelo avanco tecnoldgico, principalmente pela difusdo e velocidade das informacdes,
gracas ao grande desenvolvimento das NTIC, pela socializagdo dos saberes e fazeres
(General Intellect ou intelectualidade geral), o que, no conjunto, acaba por borrar as

fronteiras e limites de separacdo que eram proprios dos lugares especiais, bem como

27 Aquilo que o discurso neoliberal conseguiu introduzir na agenda de debates como “aprender a
aprender” associando as nog¢des de habilidades, competéncias e — compartilhado com o pensamento
critico — “principio educativo”, vem se dando na socializagdo direta, nas conversagdes, na cooperagio
social, no langar méo da inteligéncia ptiblica como recurso.
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pelas mutagdes no mundo do trabalho, as hierarquias e praticas autoritarias e arbitrarias
percebem-se questionadas.

Reforgando essa heranga historica, oriunda da Modernidade, talvez com muito
mais propriedade, Jacques Ranciére interpreta ¢ publica “O mestre ignorante”, sobre as
peripécias do professor Joseph Jacotot, revolucionario na Franca, de 1789,
contemporaneo e agente da implementacdo da revolugdo liberal-burguesa.

Essa redentora revelagao iluminista, e positivista pretendia conciliar a ordem e o
progresso, através de uma institui¢do modelar, a instituicdo pedagogica (a escola), lugar
do exercicio da autoridade e da submissdo para o povo e classes populares incultos e
ignorantes.

Na criag¢do da escola publica, na Franga e na Europa dos fins do século XVIII e
inicio do século XIX, a institui¢do tornava-se a palavra de ordem central, condi¢do para
o ingresso do povo na sociedade nova e na ordem governamental moderna que
prometia reduzir as desigualdades sociais, reduzindo a distancia entre os ignorantes e 0s
sabios. Nesse sentido, Jacques Ranciere afirma que ““No alvorecer da marcha triunfal
do progresso para a instrucdo do povo, Joseph Jacotot fez ouvir esta declaracéo
estarrecedora: ‘Os amigos da igualdade ndo tém que instruir o povo, para aproxima-lo
da igualdade, eles tém que emancipar as inteligéncias’ . (2002: 11)

Obviamente ndo se trata de uma questao de método, como formas particulares de
aprendizagem, mas de uma questdo ontoldgica. A igualdade das inteligéncias, sua
poténcia para saber, capacidade de aprender, de pensar ¢ fazer, € uma premissa € nao
uma promessa ou objetivo a ser alcangado. Ou seja: ““Quem estabelece a igualdade
como objetivo a ser atingido, de fato a posterga até o infinito.” (Ranciére; 2002: 10)

Dessa forma, estd instaurado o conflito, desde seus primoérdios, persistindo até
nossos dias (crise): instruir, ensinar, explicar, mediar levam a submissdo, dominacao,
embrutecimento e, por conseguinte, sdo atuais e historicas também a recusa, a evasao, a
fuga dos jovens e criangas da escola estruturada para isso.

E pertinente postular que o modelo escolar de ensinar estabelece a divisio entre
os que sabem e os que ndo sabem, entre os instruidos e os ignorantes, entre as
inteligéncias superiores e as inferiores e que, para superar essa desigualdade, necessaria

se faz a mediacdo do professor explicador, que, para formar os espiritos e transmitir
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conhecimentos, necessita ordend-los numa progressdao do simples ao complexo, do
particular para o geral, da parte para o todo.

Todavia, discordar desses postulados significa provocar conflitos e nesse sentido
o professor Jacotot, de que fala Ranciére, no inicio do século XIX, provocava

escandalos e ira nas elites governamentais ¢ académicas ao afirmar:

O professor explicador ndo é necessario para socorrer
uma incapacidade de compreender. E, ao contrario, essa
incapacidade a ficcdo estruturante da concepgao
explicadora do mundo. E o explicador que tem
necessidade do incapaz e ndo o contrario, é ele que
constitui o incapaz como tal (...) Antes de ser o ato do
pedagogo, a explicacdo é o mito da pedagogia, a
pardbola, de um mundo dividido em espiritos sabios e
espiritos ignorantes, espiritos maduros e imaturos,
capazes e incapazes, inteligentes e bobos. (RANCIERE;
2002: 20 ).

Seguindo esse raciocinio, pode-se afirmar que, na raiz da pedagogia moderna e
contemporanea, ha uma relacao filos6fica muito mais fundamental entre dominagado e
amesquinhamento do humano e outra de emancipagdo e valorizacdo do humano, pois
ndo se trata de dois métodos ou pedagogias, mas de dois usos de inteligéncia, duas
concepgoes de ordem intelectual: uma de transmitir conhecimentos do mestre ao aluno
(ensinar), e a outra a da liberdade e confianga na capacidade intelectual de cada ser
humano. O humano ja ¢ sempre competente para aprender, exatamente porque o
humano nao nasce equipado com instintos especializados, estd condenado a aprender
permanentemente.

Frente a essas reflexdes, cabe perguntar: qual €, entdo, o papel do mestre?
Certamente o papel do professor ¢ importante, desde que este emancipe o aluno e ndo o
submeta ou o torne dependente e refém de suas intermediagdes e explicagdes. Segundo
Ranciere (2002), no ato de aprender, estdo em jogo duas faculdades: a inteligéncia e a
vontade. O mestre emancipador estabelece uma relagdo de vontade a vontade com o
educando, deixando livre a inteligéncia e assim dissociando as duas fung¢des. O mestre e
o aluno se submetem ao querer e ao desejo um do outro, mas nao se submetem ao saber

ou a ciéncia do outro. Melhor explicando:
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No ato de ensinar e aprender ha duas vontades e duas
inteligéncias. Chamar-se-4 embrutecimento a sua
coincidéncia (...) Chamar-se-a emancipagdo a diferenca
conhecida e mantida entre as duas relacGes, o ato de uma
inteligéncia que ndo obedeca sendo a ela mesma, ainda
que a vontade obedeca a uma outra vontade.
(RANCIERE; 2002: 26)

Temos entdo dois modos de ser professor, embasados em duas concepcdes do
potencial humano. Um professor que liberta, emancipa, desafia a inteligéncia, para que
o aluno se auto-valorize e se reconheca como capaz, € um outro professor que submete,
subordina o aprender do aluno as suas explicagdes, fazendo-o dependente,
desvalorizando-o e tornando-o incapaz.

A respeito dessas concepgdes, Ranci¢re afirma que Jacotot radicalizou essa
relacdo ao afirmar que se pode ensinar até o que se ignora, porque realmente trata-se de
emancipar o aluno, for¢cando-o a usar a sua propria inteligéncia, potencializando o
poder das capacidades humanas. Ele dizia: “O ignorante aprendera sozinho o que o
mestre ignora, se 0 mestre acreditar que ele pode e o obrigue a atualizar a sua
capacidade: circulo da poténcia, homdlogo a esse circulo da impoténcia que ligava o
aluno ao explicador do velho método.” ( RANCIERE; 2002: 27)

As contribuigdes de Rancicre ajudam a entender as crises pelas quais passam os
sujeitos do processo educacional e parece pertinente concluir reafirmando que o grande
fator da crise e dos impasses da escola contemporanea — que por sua vez também
contribui com a crise civilizatoria — originou-se na conformacao da escola moderna dos
séculos XVIII e XIX, perpetuando-se até nossos dias, e agregando ainda outros fatores
ligados ao processo produtivo, cultural, ambiental, etc., agravando de tal modo as
relacdes dos sujeitos envolvidos e tornando o espago escolar um lugar de crise,

sofrimento e, como conseqiiéncia, também de fuga e éxodo.
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2.3. Crise ecoldgica

Ao pensar a educagdo e sua relagdo com o que comumente se costuma chamar
de formacgao para o trabalho, pensamos na relagao do ser humano com a natureza, da
qual ele extrai os recursos necessarios a sua subsisténcia e manutengdo da vida. Realizar
formagao humana e capacitagdo para as atividades da vida implica a obrigagdo ética de
langar um olhar critico e comprometido sobre como, pela exploracdo dos recursos
naturais e pelo modo de vida das sociedades humanas, estamos utilizando os recursos
naturais — daddiva comum da humanidade e de todos os seres do Planeta — e o que
podemos constatar de problemas e de crises ja produzidas.

Apesar de os seres humanos terem se constituido enquanto seres de linguagem,
de dialogo, de amor e cooperacao — fundamentos que, de acordo com Maturana (1998),
permitiram a sobrevivéncia e propagacdo da espécie — eles ndo tém tido os cuidados
com seu habitat, com seus co-habitantes ¢ parecem ter se tornado ameagadores a vida
do planeta, de modo geral. Faltam, sem duvida, solidariedade e generosidade para com
as outras espécies, as futuras geracdes e a propria espécie que, ja no presente, sofre as
ameagas dos graves riscos a manutencao da vida.

E possivel afirmar que vivemos uma preocupante crise ecologica®™ e que, se
continuarmos vivendo e produzindo da forma que fazemos hoje, decretaremos a
insustentabilidade ambiental e social.

Pesquisando e refletindo sobre esse assunto, Gadotti in Torres (2002) lembra que
o perigo de exterminio da vida no planeta ndo ¢ apenas por efeito de armas nucleares,
mas pelo modo de conceber a vida e pelo descontrole industrial. Ele cita como exemplo,
o fato de que um dos componentes utilizados no processo produtivo é o veneno
radioativo Plutdnio 239 que tem um tempo de degradagdo que perdura por 24 mil anos.
Semelhante irresponsabilidade, insensibilidade e indiferenca com o futuro da vida, para

muito além das proximas geragoes, leva Gadotti a afirmar que a humanidade passou “do

% Mudangas climéticas, perda da biodiversidade, aumento das emissdes de gases e da temperatura da
terra, desaparecimento de florestas, falta de agua potavel, etc.
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modo de producéo, para o modo de destruicdo™ (2002:1) e que ¢ preciso “ecologizar a
economia, a pedagogia, a educacao, a cultura, a ciéncia, etc.” (in Torres; 2002:2).
Ainda em relagdo ao tema, pode-se encontrar excelentes contribui¢des ao debate,
por parte de estudiosos, tedlogos, jornalistas, filosofos, socidlogos, ecologistas, e
técnicos dos mais variados segmentos, tais como Francisco Gutiérrez, Leonardo Boff,
Félix Guattari e outros, na defesa da necessidade de implementar a¢des concretas, na
formacao, educacdo e movimentos de luta ecoldgica, pela cidadania planetaria e por
uma ecopedagogia, tendo como referéncia a “Carta da Terra na Perspectiva da
Educagao” cujos fundamentos foram debatidos no Primeiro Encontro Internacional do
Movimento pela Ecopedagogia, criado em agosto de 1999, promovido pelo Instituto
Paulo Freire O referido Instituto embasou seus contetidos na Carta da Terra, proclamada
no Forum Global 92, comparando-a, por sua importancia, a Declaracdo dos Direitos
Humanos de 1948. Pela relevancia que o autor atribui a Carta da Terra, vale examinar a

seguinte citacdo:

O projeto da Carta da Terra inspira-se em uma variedade
de fontes, incluindo a ecologia e outras ciéncias
contemporaneas, as tradicdes religiosas e as filosoficas do
mundo, a literatura sobre ética global, o meio ambiente e
0 desenvolvimento, a experiéncia pratica dos povos que
vivem de maneira sustentada, além das declaracGes e dos
tratados intergovernamentais e n&o-governamentais
relevantes. Devera constituir-se em um momento vivo,
apropriado pela sociedade planetaria, e revisto
periodicamente em amplas consultas globais.(GADOTTI
in TORRES; 2002)

Gadotti lembra, ainda, da importancia da ECO-92 ou RIO-92 em que foram
tratados temas como: “‘arsenal nuclear, desarmamento, guerra, desertificacao,
desmatamento, criancas, poluicdo, chuva acida, crescimento populacional, povos
indigenas, mulheres, fome, drogas, refugiados, concentracdo da producdo e da
tecnologia, tortura, desaparecidos, discriminacgéo e racismo.” (Gadotti in Torres; 2002:
29-30)

Observa-se que a preocupagdo com a questdo ambiental foi tema de outras

conferéncias, realizadas apos a ECO-92. Entretanto, parece que os protocolos de
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intencdes de aplicacdo de medidas de prevengdo, tratamento, preservagao e recuperagao
da biodiversidade natural — firmados pelas nagdes de todo o mundo — ndo foram
cumpridos pelos paises centrais, principais responsaveis pelo processo de degradagdo
ambiental: aquecimento do planeta, consumo da biosfera, guerras e empobrecimento
dos paises periféricos.

Tentando esclarecer, ainda mais, a gravidade da situacdo, em vista do modo de
vida capitalista, produtivista e predatorio no qual se assenta a vida no planeta, a Revista
Caros Amigos, ano VI, nimero 66, de setembro de 2002, numa entrevista com
Washington Novaes®, nos fornece valiosas informagdes sobre o tema. Novaes relata
as dificuldades de implementacdo e cumprimento de medidas eficazes, frente aos
modelos de producdo e de consumo incompativeis com a sustentabilidade ambiental
denunciando o descumprimento dos protocolos e nos atualiza com relevantes dados.
Algumas informagdes sao assustadoras, como o aumento da temperatura da Terra, que,
em decorréncia das a¢des humanas, ja subiu 0,8 grau. Ele explica que isso ndo ¢ pouco
e que os efeitos podem ser devastadores™’.

Outra questao muito preocupante, denunciada por Novaes, ¢ o nivel de consumo
do ser humano em relagdo aos recursos naturais, que ja ultrapassa a capacidade de
reposi¢do da biosfera. Isso significa que ¢ preciso urgentemente mudar os padrdes de
producdo e de consumo no mundo. O jornalista nos fornece os nimeros do esgotamento
da biosfera, relacionando-os com a capacidade da natureza repor os recursos naturais.
Examinando-os, percebe-se que o consumo ¢ cada vez maior e em tempo cada vez
menor.

(...) ja estamos consumindo mais do que a capacidade de
reposicao da biosfera. Ha relatorios que falam em 20 por
cento, outros falam em 40 por cento, considerando
energia, alimentos, recursos naturais, € ndo se consegue
encontrar um caminho para mudar esse quadro. (...) A

¥ Washington Novaes ¢ jornalista. Na imprensa nacional ¢ dos mais bem informados sobre questdes
ambientais. A entrevista foi concedida em agosto, a véspera de seu embarque para a Rio + 10, em
Joanesburgo, conferéncia sobre meio ambiente, chamada por ONGS, ambientalistas, feministas,
sindicatos e movimentos sociais de diversos paises, para avaliar e tentar implementar acdes decorrentes
dos compromissos da Agenda 21: Rio 92.

30 Significa estiagens inundagdes terriveis, uma elevagio do nivel dos oceanos em até um metro e
inundagdo de todas as areas costeiras, onde vive hoje 40 por cento da populagdo mundial. Mais de trinta
paises-ilhas podem desaparecer do mapa. A progressdo dos chamados desastres naturais ou desastres
climaticos ja é dramatica. (Novaes in Caros Amigos; 2002:36)
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humanidade levou milhdes de anos para chegar ao
primeiro bilhdo em 1830. Para o segundo bilh&o foi
menos de um século, foi 1927. Para o terceiro bilh&do
foram 33 anos, 1960. Para o quarto bilh&o foram 14 anos,
1974. No quinto foram 13 anos, 1987, e no sexto 12 anos,
1999. (NOVAES in Revista Caros Amigos; 2002: 36)

Apesar dos numeros, que revelam o sacrificio dos recursos naturais, a
humanidade nao resolveu os grandes problemas sociais, tais como a fome, a moradia, as
doengas endémicas, etc., e continuamos ouvindo os economistas, os politicos e os
governos a pregarem o aumento da produgdo e das vendas de produtos, propagandeando
0 consumismo, como necessidade para o crescimento econdomico e este para a resolugao
do desemprego, da pobreza e de outros problemas. A forma de viver — de produzir e
distribuir os frutos da produgdo — continua sendo a forma capitalista, baseada na
concentragdo, nos lucros e no desperdicio.

Aprofundando o tema, Novaes ressalta a crise ecologica social, revelando
nimeros que indicam a degradacdo das condi¢des para que a propria espécie humana
viva com dignidade em seu habitat. Mesmo sacrificando os recursos naturais, como a
agua, as matas e a extin¢do de espécies, toda a riqueza produzida ndo foi democratizada
(riqueza que tornou-se imensa, com o desenvolvimento das mais avangadas tecnologias
e as custas do trabalho humano), pois sabe-se que a vida, para a maioria da populacao, ¢
uma catéstrofe’'.

Certamente ficaram sem ser lembrados muitos fatores da crise ecoldgica, como
as catastrofes nucleares, as chuvas 4cidas, a produgdo de lixo, entre outros. No entanto,
algumas reflexdes sdo pertinentes de serem feitas e tornam-se necessarias:

1- a ruptura de certos equilibrios ecologicos globais, que fazem parte da biosfera,
atinge a todos e a toda forma de vida. Ninguém esta a salvo. Medidas nao podem ser

proteladas e nem secundarizadas;

3! H4, 1,2 bilhdo de pessoas vivendo com menos de 1 délar por dia, mais de 800 milhdes de pessoas
passando fome, 24.000 pessoas morrendo de fome e desnutricdo por dia, 300 milhfes de criangas no
meio dessas 800 milhdes de famintos e desnutridos. Se estender até 2 ddlares por dia, vocé tem quase a
metade da humanidade. Enquanto isso, existe um processo de concentracdo da renda que é uma coisa
indescritivel, relatérios de desenvolvimento humano da ONU mostram que, hoje, as trés pessoas mais
ricas do mundo juntas detém ativos iguais ao PIB dos 48 paises mais pobres juntos, onde vivem 600
milhdes de pessoas. Se pegar as 250 pessoas que tém mais de 1 bilhdo de dblares em ativo, juntas elas
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2- ¢ necessario repensar as lutas sociais, sindicais e todas as outras formas de
resisténcia, visando reorientar a sociedade contempordnea para reorganizar
completamente 0 modo de produzir, de viver e de se relacionar com a natureza.

Alain Bihr alerta:

Seja como for, a crise ecoldgica leva a recolocar em
questdo o funcionamento das sociedades contemporaneas
em sua totalidade: suas maneiras de gerir esse patrimonio
comum da humanidade que é a natureza, seus modos de
producéo e de consumo, 0s produtos que resultam de sua
atividade econdmica, seus proprios meios de producao,
seus sistemas de necessidades, seu modo de vida, suas
ciéncias, suas técnicas. (BIHR; 1999:125)

3- percebe-se, também, que a tdo propalada democracia representativa ndo tem
contribuido com absolutamente nada, no que se refere ao direito dos povos de
decidir sobre tudo que lhes atinge. Bihr (1999) avalia em “grau zero” o poder de
decisdo das populagdes frente a certas tecnologias, por exemplo, a nuclear. Decisoes
de efeitos catastroficos tém sido tomadas por tecnocratas, indiferentes aos efeitos
que irdo causar a milhares de seres e por muitas geragdes. Bihr exemplifica:
“Pudemos perceber isso especialmente por ocasido das catastrofes ecoldgicas dos
ultimos anos (marés negras, Seveso, Bophal, Chernobyl): as popula¢des foram
reduzidas a mais extrema impoténcia” (1999:125).

4- Contudo, ndo basta boa vontade, diante da complexidade®” dos problemas. Faz-se

necessario enfrentar as causas dos fendmenos e, dessa forma, considerar que a crise

possuem o equivalente & renda de 45 por cento da humanidade, que sdo 2,7 bilhGes de pessoas.
(NOVAES in Caros Amigos, 2002: 37)

32 Considerando que a expressio “complexidade” tem sido muito utilizada por diversos autores, por
expressar caracteristica dos tempos atuais, tomo, neste trabalho, formulagdes de Edgar Morin a respeito:
“a primeira vista, a complexidade ¢ um tecido (Complexus: o que ¢é tecido em conjunto) de constituintes
heterogéneos inseparavelmente associados: coloca o paradoxo do uno e do multiplo (...) a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos acgdes e interacgdes, retro acgdes, determinagdes, acasos, que
constituem o nosso mundo fenomenal. Mas entdo a complexidade apresenta-se com o0s espacos
inquietantes da confusdo, do inextricavel, da desordem, da ambigiiidade, da incerteza... Dai a necessidade,
para o conhecimento, de por ordem nos fenomenos ao rejeitar a desordem, de afastar o incerto, isto ¢, de
seleccionar os elementos de ordem de certeza, de retirar a ambigiliidade, de classificar, de distinguir, de
hierarquizar (...) mas tais operacdes, necessarias a inteligibilidade, correm o risco de a tornar cega se
eliminarem os outros caracteres do complexus; e efetivamente, como o indiquei, elas tornaram-nos
cegos”. (MORIN; 2003:20)
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ecologica ¢ engendrada principalmente pelo modo de produgdo capitalista que
submete a natureza, as forcas de trabalho e os meios de trabalho, aos objetivos do
Capital. “No quadro do capitalismo, o desenvolvimento das forgas produtivas,
torna-se desenvolvimento das forcas destrutivas da natureza e dos homens.”
(BIHR;1999:129)

Coerente com esse entendimento, Alain Bihr analisa a questdo ambiental na
relagdo com o modo de producdo capitalista e ¢ pertinente que tenhamos em conta
alguns aspectos dessa relagdo no processo de formagdo que pretenda ser responsavel,
solidario e humanizador. Postula o referido autor que o produtivismo capitalista ¢
perverso e destruidor dos elementos naturais, ao submeté-los a processos de “pilhagem”
e “dilapidacdo”, ao instigar ao consumo exacerbado e ilimitado, ao criar e impor
constantemente novas necessidades e produ¢do de milhares de quinquilharias intteis
sob o ponto de vista da manutenc¢do e dignidade da vida, com qualidade social, tornando
objetos — bens de uso novos e caros — rapidamente obsoletos.

Prosseguindo nas andlises do tema em relacdo as atividades humanas, vale
lembrar que o ato social do trabalho, ao ser alienado e tornado mercadoria fetichizada,
ao invés de desempenhar a constru¢ao de mais vida e mais comunidade, torna-se ato de

pilhagem e forca destrutiva da natureza e das pessoas.

(...) essa pilhagem é tambeém agravada pelo desperdicio
sistematico de matérias-primas, de energia e de trabalho
social que implica a obsolescéncia, hoje programada, da
maior parte dos produtos. Obsolescéncia que s6 exprime a
necessidade, para o capital, de submeter a vida fisica dos
valores de uso, que servem de suporte a seu movimento de
*““valor em processo”, ao ritmo deste ultimo, de destrui-los
periodicamente para lhe permitir  reproduzir-se
indefinidamente. Estamos aqui no grau da absurda
reducdo do valor de uso a ““logica” da acumulacédo do
valor que a economia capitalista propaga. (BIHR;
1999:129).

Por outro lado, apesar da relevancia e gravidade das questdes apontadas, Alain
Bihr denuncia e avalia a conivéncia do Movimento Operario com o capitalismo no

processo de desperdicio de matérias-primas, de energia e de trabalho social. O
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sindicalismo de direita ou social-democrata, que ao protagonizar o pacto fordista-
taylorista, consentiu e apoiou a visdo produtivista e predatéria do modo de produgdo
capitalista, renunciou a “qualquer contestacdo da direcdo capitalista da producéo™
(Bihr;1999:136) e permitiu a classe dominante orientar o crescimento das forgas
produtivas da sociedade, desde que esse processo financiasse o crescimento dos lucros e
dos saléarios.

Da mesma forma, Bihr faz uma critica as esquerdas dirigentes das lutas sociais e
sindicais, pela negligéncia com as causas ambientais, talvez acreditando que a ciéncia
resolveria todos os problemas, presentes e futuros da humanidade. O autor chama esse
processo de “fetichismo da ciéncia”. Esta ndo s6 ndo tem resolvido os impasses
ambientais e sociais, como tem sido usada pelo capitalismo a servi¢o dos lucros e, por
isso, contribuindo para agudizar os referidos problemas. O custo natural e social do
capitalismo ¢ incomensuravel e todos fomos e somos coniventes. Lutas ecoldgicas vém
ocorrendo, mas elas ndo tém, em geral, questionado o sistema capitalista. Sobre isso
Bihr é enfatico: “Toda luta ecoldgica consequente deve entdo situar-se em uma
perspectiva decididamente anticapitalista: deve se propor como objetivo final a
abolicdo pura e simples das relacbes capitalistas de producdo e de classes.
Infelizmente, em seu conjunto, 0s movimentos ecoldgicos estdo longe de chegar a uma
conclusao como essa.” (1999:129)

Procedendo uma andlise sobre esse conjunto de constatagdes acerca do modo de
produgdo e de vida contemporaneos, constata-se que ao pensar o trabalho — enquanto
fazer humano, necessario para a manutencao e reprodugdo da vida e que necessita
interferir na natureza — e pensar a formacdo humana e capacitacdo para esse fazer,
precisa haver uma orientagdo ética e de cuidados com todas as dimensdes que fazem
parte de nosso habitat no planeta.

Face ao exposto ¢ urgente pensar o fazer humano e o engajamento na defesa da
ecologia, no sentido de “liberar as forcas produtivas das barreiras que colocam as
relacdes capitalistas de producgéo, na via de seu crescimento quantitativo indefinido e
cego”(Bihr;1999:137), arrancando-as da ldégica produtivista em direcdo ao
desenvolvimento de forcas produtivas qualitativamente diferentes, estabelecendo outras

prioridades na satisfacdo das necessidades, utilizando outros materiais ndo poluentes, e
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motivados por critérios sociais, distributivos e por outro modo de viver, saudavel,
solidério e cooperativo.

Além disso, ¢ fundamental implementar propostas de lutas sindicais e sociais,
bem como mecanismos de participacdo direta das populacdes, para decidir e fiscalizar a
respeito das decisdes sobre investimentos que produzam impacto ambiental, de qualquer
natureza, desenvolvendo economias alternativas, com redes “de unidades de producéo
funcionando a margem da economia mercantil e capitalista, de acordo com critérios ao
mesmo tempo ecoldgico, auto-administrativos e de utilidade social” (Bihr; 1999:139)

Em vista disso, ¢, novamente, Washington Novaes (2002) quem nos lembra que
sempre houve e hd, ainda, civilizagdes humanas que ndo vivem de forma consumista e
predatéria e cita como exemplo algumas comunidades indigenas, referindo que
podemos aprender com elas a viver de outra maneira. Com as palavras dele: “Estamos
numa crise de padrdo civilizatério, 0 mundo ndo pode continuar vivendo da forma
como Vvive, ou entdo, se continuar assim, ndo € preciso ser muito inteligente para prever
que vamos passar tempos muito dramaticos” (Novaes in Caros Amigos; 2002: 38)

Concordando com Novaes, vale refor¢ar que vivemos o padrdo civilizatério
embasado nos principios liberais-burgueses que herdamos da Modernidade. E dela a
concepgdo do sujeito autdbnomo em relagdo a comunidade, proprietario e apropriador,
sem inter-dependéncia com outras singularidades e com os outros seres cujo sucesso ¢
entendido como fruto de sua vocagdo, de seu esfor¢o pessoal, apenas, sem nada dever a
ninguém, livre para expandir sua ambi¢do, sua acumulacgdo, cujas agdes estdo remetidas
apenas a sua consciéncia.

Essa concepcdo individualista, baseada nos principios da possibilidade de
aliena¢do da terra e do trabalho, da acumulagdo, do mercado e da propriedade ilimitada,
¢ a base de sustentacdo da ideologia capitalista, tdo predatdria e necrofila. Por isso €
pertinente a afirmagdo de Koselleck (1999) de que a Modernidade trouxe um “estado
de crise permanente” (p.9)

Por conseguinte, Negri & Guattari (1984) alertam que entre as lutas que
necessitamos empreender, na defesa da vida, estd a luta antinuclear e pela paz
acrescentando que: “E uma certeza que o capitalismo traz a guerra assim como as

nuvens a tempestade™ (p.75)
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Procedendo analises sobre o conjunto das ac¢des humanas na sociedade
contemporanea, Guattari fala de uma corrida entre a consciéncia coletiva humana
instigada pelo instinto de sobrevivéncia e os fatores destrutivos que podem levar a uma
catastrofe. Isso, diz ele, ¢ a0 mesmo tempo “aterrorizante e apaixonante” (2000: 172).
O referido autor enfatiza a desterritorializacdo do modo de vida do ser humano
contemporaneo que perdeu suas referéncias em um ponto preciso da terra: sua terra
natal. Aglomera-se nas cidades, em que tudo circula — slogans publicitarios, moda,
tecnologias, violéncia, miséria — e torna-se padronizado. Toda a vida no planeta ¢
influenciada pelos referenciais urbanos, na diversidade de comportamentos sociais e
culturais. Sdo eles que produzem a subjetividade contemporanea e nela certamente

estardo (ja estdo, em parte) as preocupacdes ambientais:

N&o seria exagero enfatizar que a tomada de consciéncia
ecologica futura ndo devera se contentar com a
preocupacdo com fatores ambientais, mas devera também
ter como objeto devastacGes ecologicas no campo social e
no dominio mental. Sem transformacéo das mentalidades
e dos habitos coletivos havera apenas medidas ilusorias
relativas ao meio material. (GUATTARI; 2000: 173)

Frente a essa realidade, ndo deve haver dividas que, ao pensar a formagdo para
o trabalho, precisamos pensar a producdo e ao pensa-la, urge concebé-la e experimenta-
la, fazendo-a acontecer em cada ato presente, de forma cooperada. Urge, portanto,
produzir comunica¢do, comunidade, solidariedade, a¢gdes de cuidados com todas as
formas de vida e liberdade. Refletir sobre os modos de habitar, de organizar a vida
coletiva, de ocupar os espacos e o tempo de viver, incluir e priorizar essas concepgdes
nas praticas pedagogicas dos processos de formacdo humana e capacitagdo. Gadotti,

refletindo sobre a ecopedagogia escreve:

(...) a ecopedagogia ndo € uma pedagogia a mais, ao lado
de outras pedagogias. Ela s6 tem sentido como projeto
alternativo global onde a preocupacéo ndo esta apenas na
preservacdo da natureza (ecologia Natural) ou no
impacto das sociedades humanas sobre os ambientes
naturais (Ecologia Social), mas num novo modelo de
civilizacao sustentavel do ponto de vista ecoldgico
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(Ecologia Integral) que implica uma mudanca nas
estruturas econémicas, sociais e culturais. Ela esté ligada,
portanto, a um projeto utdpico: mudar as relagdes
humanas, sociais e ambientais que temos hoje.(GADOTTI
in TORRES; 2002: 26)

Concluindo essas reflexdes, ressalta-se que a ética e a coeréncia nos orientam a
estarmos vigilantes e atentos na formagdo e nas acdes cotidianas de cuidados com o
meio ambiente, com o lixo, a poluigdo, o consumo, o respeito a toda forma de vida e
com nossos semelhantes, mas isso tudo relacionado com a constante preocupacao em
construir formas de viver, de produzir, consumir e compartilhar, num outro projeto de
civilizacdo: ndo capitalista, ndo fetichizado, ndo aliendvel, ndo mercantilizado. Essas
transformagodes nao podem continuar sendo pensadas a partir das estruturas do Estado, a
partir da idéia de representagdo e de eleicao, de tomada de poder (poder-sobre), mas de
poder constituinte, a partir de acdes diretas das lutas sociais das comunidades, dos
novos movimentos sociais — fundamentais nesse processo — embora pareca que eles

também foram afetados pela atual crise da Modernidade.

2.4. Crise dos movimentos sociais

Nossa geracdo testemunhou e/ou participou de um grande numero de
movimentos sociais — feministas, ecoldgicos, antinucleares, de luta pela terra, pela
moradia e outros — que brotaram principalmente nas décadas de 60 e 70. Ressalta-se que
em muitos paises esses movimentos manifestavam-se livremente, j& em outros, a
exemplo do Brasil, as manifestacdes eram abafadas ou reprimidas pelas ditaduras civis-
militares, durante décadas, o que ndo impediu que tivessem constituido e desenvolvido
praticas alternativas, de educacdo popular e de luta contra as ditaduras e por dignidade
de vida.

Em alguns episodios, esses movimentos se articularam com o sindical. No Brasil
se constituiu a Central dos Movimentos Populares, a Central Unica dos Trabalhadores, o

Movimento dos Sem Terra e outras centrais, que muitas vezes atuaram em conjunto,
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mas que, de modo geral, mantiveram praticas corporativistas, fragmentarias, de disputas
politicas entre os movimentos ou dentro de cada uma dessas organizacdes.

No entanto, uma das caracteristicas dos movimentos sociais, de acordo com Bihr
(1999), foi, de modo geral, a indiferenca ou as vezes até a hostilidade para com as
organizacgoes sindicais de luta operdria contra o capital, principalmente em relacdo ao
movimento operario, sob hegemonia social-democrata.

Nota-se que apesar da importancia desses movimentos nas diversas lutas pela
democracia, por melhorias na qualidade de vida e oposi¢do as mais variadas formas de
discriminacoes, lutas ambientais, feministas, e tantas outras, os movimentos sociais
perderam forca, entraram em crise e acabaram subsumidos pelo capitalismo.

Pode-se encontrar, em algumas formula¢des de Bihr, explicagdes sobre os
diversos mecanismos usados pelo capital, com a conivéncia ou colaboragdo do Estado,
capazes de criar as contradigdes sociais que fragilizaram os movimentos e facilitaram
as condi¢des necessarias a constru¢do das subjetividades que constituem o pensamento
hegemdnico para a sustentacdo do modo de ser e de viver na logica do capital e do
mercado.

Nesse processo, o capital mobilizou e instrumentalizou todos seus “aparelhos™ —
educacdo, repressdo, meios de comunicacdo, legislacdo, concentracdo urbana,
desenraizamento das populacdes de suas comunidades — e, aproveitando-se também da
desarticulagdo e disputas entre os movimentos sociais e sindicais, desmobilizou as lutas

populares e socializou o pensamento e as praticas capitalistas neoliberais.

Através do conjunto dessas formas e aparelhos, cuja
sintese e coeréncia o Estado garante, o processo de
reproducdo do capital procura apropriar-se da praxis
social, produzindo uma sociabilidade, um modo de vida
em sociedade a ele apropriado, por ser precisamente de
acordo com as exigéncias de sua reproducdo. Mas
semelhante apropriacdo é um processo fundamentalmente
contraditorio, que tropeca em limites essenciais e que da
origem a crises e conflitos.(BIHR;1999:145)

Pode-se afirmar, portanto, que a socializacdo capitalista da sociedade gerou um

processo de fragmentagdo, homogeneizacdo, desintegragdo, segregagao e atomizagao e
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nas palavras de Bihr: “dissolucéo das rela¢bes comunitarias, relaxamento do vinculo
social, privatizacdo da vida social’(1999:146/147). Por outro lado, também deu
condi¢des juridico-politicas para a sociedade civil exercer a democracia politica e
transformar em contratos, de diversas formas, as relagdes sociais, regulando os conflitos

e normatizando o modo de vida.

Enfim, essa mesma apropriacao fez eclodir e ndo parou de
reforcar o individualismo, colocando explicitamente cada
individuo como sujeito econémico (portador de interesses
particulares), juridico (portador de direitos gerais), ético
(enquanto pessoa digna de respeito), politico (enquanto
cidadao), psicoldgico (enquanto sujeito que tem desejos).
Determinagdes que sdo diretamente contraditérias com o
estado de privacdo generalizada a qual a autonomizacéo
das forcas sociais tende a reduzir cada individuo.
(BIHR;1999:148)

Ao fortalecer o individualismo e a atomiza¢do dos movimentos e das pessoas e
ao fetichizar o Estado e gerar sobre ele expectativas, como gestor social — aumentando a
dependéncia da sociedade sobre o Estado, sobrecarregando-o e desacreditando-o — a
auto-instituicao capitalista da sociedade desagregou e despotencializou a constru¢do dos
vinculos sociais e comunitdrios, necessarios para as sociedades reproduzirem-se com
um minimo de harmonia. E a “propria existéncia do vinculo social que esta4 em jogo.”
(Bihr; 1999:150)

Além das relevantes reflexdes ja& mencionadas, compreende-se que, a falta desse
consenso minimo, sem o qual nenhuma sociedade pode conviver, resulta,
freqlientemente, em comportamentos inquietantes de alguns grupos sociais,
principalmente da juventude, tais como: recusa as normas de convivéncia social,
dificuldade de integragdo na sociedade, crise de motivagao, utilizagao da discriminagao,
violéncia e exclusdo, fuga em mecanismos como a droga, o suicidio e a loucura, bem
como a depressao.

No entanto, apesar dos limites e erros histéricos dos movimentos sociais, tais
como o fechamento e estreiteza das lutas localizadas e periféricas em relacdo as lutas

contra as relagdes de producao capitalista, pode-se identificar outros tracos comuns
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apresentados ao longo da trajetoria dos movimentos sociais, tais como a desconfianca
em relacdo aos partidos politicos e os seus atores, responsabilizando os poderes publicos
pelas precariedades das condi¢des de existéncia, geradas pela apropriagdo capitalista.

Em que pese essas observacdes, ¢ pertinente acreditar que esses movimentos
tiveram o mérito de inaugurar praticas alternativas para melhoria das condi¢des de vida
e “revelaram, de maneira mais ou menos clara, que as condi¢es da reproducdo do
Capital ultrapassam hoje amplamente seu simples movimento econdmico (seu ciclo de
“valor em processo™”) para se estender a totalidade das condigbes sociais de
existéncia” (Bihr; 1999:153).

Compreendendo isso, entende-se também que ¢ necessario ampliar a luta contra
o modo de viver na logica do capitalismo e construir referenciais ndo capitalistas de
praticas sociais, para constitui¢do de sentidos a existéncia individual e coletiva, dotados
de projetos para transformac¢do da sociedade.

Por outro lado, se as tradicionais organizacdes de luta, parecem estar em crise,
tais como os sindicatos, partidos e movimentos sociais, que foram protagonistas das
grandes mobilizagdes nas décadas de 60-70, as perguntas que perturbam ¢: ha
resisténcia e lutas contra o capitalismo em nossos dias? Onde estdo e como se
manifestam?

Encontramos em algumas reflexdes do Coletivo Situaciones™ (2002), relatos
que nos demonstram a constru¢do de novas formas de gestdo da vida por parte de uma
ampla gama da populacdo, para além dos movimentos de resisténcia que conhecemos
como os indigenas zapatistas, no México, MST (Movimento dos Sem Terra) e
piqueteros argentinos. Estdo acontecendo movimentos e lutas solidarias que se gestam
construindo vinculos comunitdrios e fraternos na organizagdo e cooperacao,
inaugurando novos modos de vida e de resisténcia, alguns alcangando grande

repercussao em nossas sociedades. As palavras de Raul Zibechi sdo ilustrativas:

Las formas de resistencia y de construir mundos nuevos
gue se arraigaron en zonas rurales, estan comenzando a

33 Grupo de ativistas e pesquisadores da area de ciéncias politicas e sociais da Universidade de Buenos
Aires, com uma longa experiéncia quanto ao método Paulo Freire, atuando junto aos movimentos sociais
da Argentina.
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instalarse con fuerza inusitada em algunas grandes
ciudades. Es la primera vez que en la metrdpolis, corazon
del capital y de la dominacidn, los de abajo son capaces
de abrir espacios auténomos desde los que resisten al
sistema, lo desafian y en los que construyen mundos
nuevos. (ZIBECHI; 2004: texto mimeo)

Dessa forma, pode-se encontrar lutas por moradia, a exemplo dos assentamentos
irregulares, em diversas partes da América Latina, como na cidade de Montevideo,
conforme relatado por Zibechi (2004), com um em cada cinco habitantes vivendo em
assentamentos irregulares (de uma populagao de 1.500.000) fruto de esforco coletivo de
auto-organizagao.

Outros relatos parecem significativos, tais como as alternativas desenvolvidas
pelas populagdes diante do desemprego e precarizacdo do trabalho, crescentemente
informal e sem garantias de seguridade social, através das quais varias centenas de
hortas comunitarias foram realizadas em plena zona urbana, em diversos paises da
América Latina, fruto da auto-organizacdo das populacdes, para enfrentar a crise de
alimentagao.

Estes exemplos dos povos latino-americanos sdo mencionados por Raul Zibechi,
também para chamar atencdo ao processo de criagdo de vinculos comunitarios,
cooperativos, de confianga e afetos, que sdo referenciais para um novo mundo. Ele

relata:

En efecto, los piqueteros argentinos estan siendo capaces
de producir uma parte de sus alimentos em huertas
colectivas en sus barrios, tienen puestos de salud y
comienzan a abrir escuelas, a la vez que establecen
vinculos de intercambio con otros grupos por fuera del
mercado (MTD Solano y Colectivo Situaciones, 2000 y
Zibechi, 2003). Em paralelo, fabricas recuperadas y
asambleas vecinales trenzan relaciones con desocupados
creando espacios comunes, sobre todo en la distribuicion
y comercializacion de la produccion. (ZIBECHI; 2004:
texto mimeo.)



80

Compreende-se as iniciativas populares na luta por inclusao e dignidade de vida,
como sendo acdes daquilo que hoje poderia ser entendido como 0s novos movimentos
sociais, diante das massas de desempregados e excluidos, que perderam a confianga no
Estado, pois comprenderam que para as suas necessidades, o Estado estd em crise,
extorquido pelas exigéncias do receituario neoliberal do FMI. Diversos relatos revelam
as iniciativas coletivas e organizadas de multiddes, diante de todas as mazelas
provocadas pelo sistema capitalista.

O relato de diversos autores sobre os fazeres alternativos de muitas populagdes
empobrecidas nos faz acreditar que muitas dessas agdes deixam de ser experiéncias
isoladas dos setores populares. Sem a ajuda do Estado e apesar dele, vao tomando
iniciativas que sdo novas: passam a sobreviver de servigos coletivos, tais como os
restaurantes populares, produgao de alimentos, roupas, sapatos, moradias, etc., tomando
para si uma série de aspectos que antes eram oferecidos pelo Estado tais como saude e
educacdo, principalmente. As populagdes organizadas estdo produzindo e reproduzindo
suas vidas e muitas vezes com critérios autogestiondrios e solidarios, “preocupados no
solo por lo que hacen sino sobre todo por como lo hacem. Ou sea, estan empefiados en
crear comunidad, o como quiera llamarse a los lazos horizontales, sin jerarquias.”
(ZIBECHI; 2004)

Tentando esclarecer, Zibechi aponta algumas tendéncias dos novos movimentos
e organizagdes sociais, que os diferenciam dos antigos movimentos: a autonomia em
relacdo ao Estado e aos partidos politicos, a apropriagdo do espago publico, a auto-
afirmacao, a horizontalidade nas relagdes, a vontade de consenso em lugar de disputas
internas e principalmente a pratica imanente de constru¢do do mundo novo como algo
imediatamente realizavel, rompendo com a idéia de que as transformagdes s6 ocorrerdo
apds um longo periodo de acumulacdo de forgas para um dia, talvez, acontecer o grande
ato revolunionario que mudaré definitivamente o estado de coisas atual.

Constata-se que o mencionado autor contraria a teoria de que ha uma coesao de
todas as classes em torno da ideologia dominante, ja& que as classes dominadas tém
demonstrado capacidade de criar seus proprios espacos sociais, fora do controle dos

opressores, criando sua propria cultura.
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Mesmo relativizando as mencionadas postulagcdes, encontram-se, em outros
autores, formulacdes semelhantes que reafirmam acgdes de resisténcia contra o velho
poder, de insurreicao e de vontade de constituicdo de novas formas de vida. Em vista

disso, John Holloway traz novos elementos a reflexao:

En esse mundo, las personas son volcanes sofocados,
inquietas, proyectan mas alla de ellas mismas, se
desbordan. En la superficie tienen una identidad, pero
bajo el aspecto de la identidad esta la fuerza de la no
identidad. Este es el mundo del arte y la literatura, del
psicoandlisis, de la poesia y no de la prosa, del
subjuntivo. Este es el mundo del pensamiento dialéctico,
en el cual segin Adorno la presencia de ““lo no idéntico
bajo el aspecto de la identidad (1986, p. 13) es central,
el mundo de la esperanza donde el todavia no anhelado
estd ya presente como fuerza motriz. (HOLLOWAY;
2004: texto mimeo.)

Foi dito que os movimentos sociais perderam forca e estdo em crise. Poderiamos
afirmar que, assim como o processo de producdo estd sofrendo alteracdes, os
movimentos sociais também, e certamente os velhos paradigmas das lutas dos anos 60 a
80, estdo em declinio. No entanto, emergem novas formas de lutas, de resisténcias e
contestagdes que precisamos apreendé-las e saber olha-las. E necessario entender que
tipo de movimento social estd em crise e entender também com que novas
subjetividades temos que pensar nossas acdes, nos sindicatos, na educagdo ou nos
movimentos sociais, de qualquer natureza.

Constata-se a ocorréncia de transformagdes no processo produtivo, nas formas
de vida, nos mecanismos de comunica¢do, nas inovacgdes tecnoldgicas, nos €xodos e
desenraizamentos das populagdes, que produzem, € certo, rupturas com antigas
identidades, referenciais e costumes que promovem alteracdes culturais. Essas
modificacdes precisam ser estudadas, pela profunda relagdo que mantém com a
produgdo de subjetividade e pela relevancia que a producao de subjetividade adquiriu no
atual mundo pods-industrial, em que a comunicagdo e a semiodtica ocupam espagos

privilegiados nas realiza¢des humanas ou no que denominamos de mundo do trabalho.
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2.5 Crise cultural

O capitalismo promoveu um verdadeiro processo cultural ao desestruturar a
unidade pré-capitalista. Aquela unidade baseava-se em referenciais transcendentes e
miticos. As relagdes mercantis arruinaram as cren¢as nas forcas sobrenaturais da
natureza, o poder daqueles que manipulavam o sagrado, o patriarcado, a sacralizagdo do
passado, as tradi¢des e dogmas que eram repetidos e repassados de geragdo em geracao
e todas as referéncias miticas que constituiam a unidade do grupo social daquele
periodo da historia da humanidade.

Ao dessacralizar e laicizar a sociedade, o capitalismo também gerou
desencantamento em relacdo ao mundo e substituiu o mitico pelos fetiches. Sobre esse
processo, volta-se a encontrar em Bihr explicagdes pertinentes: “A formula geral desses
fetiches € a que Marx tornou disponivel a partir de sua critica do fetichismo da
mercadoria, da moeda e do capital: fetichismo = reificacdo das relagdes sociais +
personificacdo das coisas sociais. Todo fetichismo resulta, entdo, de um duplo
processo, um objetivo, outro subjetivo, inextricavelmente misturados (1999:167).

Se por um lado, o capital construiu um processo cultural que reificou as relagdes
sociais, enrijecendo-as, transformando-as em coisas mercantilizadas de diversas formas,
por outro, esse mesmo processo assemelhou as coisas as pessoas, reificando-as,
dotando-as de desejos e vontades.

A cultura capitalista de fetichizar, tornando coisas as relagdes pessoais e
personalizando as coisas, construiu muitos tipos de fetiches: mercado auto-regulavel,
mercadoria, igualdade juridica, propriedade privada, democracia representativa,
soberania das nagdes, racionalidade cientifica, cientificismo capaz de resolver todos os
problemas da humanidade, entre outros.

No entanto, todos esses fetiches que sustentam a pratica capitalista, apresentam
sintomas de crise porque parece haver um grande descrédito e critica em relacdo a eles.

As formulagdes de BIHR a respeito sao elucidativas:
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Essa crise cronica é explicada, em primeiro lugar, pela
pluralidade dos fetiches e mais ainda pelas rivalidades (as
contradi¢cOes potenciais) que 0s colocam em oposicao.
Estas ultimas ndo sé privaram a ordem significante
capitalista da unidade e da coeréncia do universo mitico
proprio aos modos de producéo pré-capitalistas, mas tém
tido tendéncia a desacreditar os diferentes fetiches uns
pelos outros. (BIHR; 1999:169/70)

No decorrer das leituras e tentando esclarecer ainda mais o tema, pela
importancia que ele adquiriu na contemporaneidade, Berardi (2003), destaca as
manifestagdes da crise cultural da humanidade que vao produzir efeitos desestruturantes
na sociedade de consumo. O humano tornou-se ele proprio o objeto de consumo. A
existéncia foi mercantilizada e mais ainda, privatizada.

A partir da riqueza de elementos trazidos a reflexdo sobre o tema, um dos mais
fundamentais versa sobre o individualismo exacerbado. Este, instigado ao consumo
ilimitado, na logica privativista, produz uma crise cronica de sentido, em que cada um
procura dar sentido individual a sua existéncia, cada um fechando-se em si mesmo.
Desenvolve-se a cultura narcisista, identificavel na industria do culto ao corpo — tudo
para se auto-admirar e exibir-se para o grupo social da esfera de suas relagdes, em
funcdo de seu narcisismo.

Por outro lado, fragilizam-se os investimentos humanos em relacdo a objetivos
coletivos mais amplos, com finalidades transformadoras e com sentido social. A
auséncia disso so gera vazio, angustia e indiferenca a um mundo que, de repente, parece
nao ter mais relagdo direta com nosso ser, porque ndo participamos, deliberadamente, de
sua produgao.

Dessa forma, complementando as analises sobre todo o processo de produgdo de
subjetividades no mundo atual, Berardi nos fornece argumentos sobre o modo de viver
da humanidade e chama o modo de vida atual de “fabrica de infelicidade”. O referido
autor, antes de fundamentar um rosario de problemas produzidos pelo modo de vida
capitalista, destaca o fendomeno cultural que produz signos — do conjunto de

comunicagdo e informagao digitalizada, virtual — e que esta criando ““las condiciones
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para la formacion de una consciencia social del cognitariado” (Berardi; 2003:14).
Afirma ser isso um fendmeno importante capaz de gerar alternativas para os proximos
tempos.

Assim, no processo do capitalismo cognitivo que Berardi denomina de
semiocapital o sistema nervoso digital incorpora-se ao sistema nervoso organico, ao
circuito da comunicagdo humana. O mundo conectado e¢ a subsun¢do da mente ao
processo de valorizacdo capitalista produzem uma enorme transformagdo e um estado
de psicopatologia quase generalizada, manifestada no stress competitivo, na aceleragao

dos estimulos e no stress de atencao.

La cultura neoliberal ha inyetado en el cerebro social un
estimulo constante hacia la competencia y el sistema
técnico de la red digital ha hecho posible uma
intensificacion de los estimulos informativos enviados por
el cerebro social a los cerebros individuales. Esta
aceleracion de los estimulos es un factor patdgeno que
alcanza al conjunto de la sociedad. La combinacion de
competencia econémica e intensificacion digital de los
estimulos informativos lleva a um estado de electrocucion
permanente que se traduce en una patologia difusa, que se
manifiesta, por ejemplo, en el sindrome de panico y en los
transtornos de la atencion. (BERARDI;2003: 18)

Constata-se que algumas caracteristicas do capitalismo neoliberal, como a
escassez de contato fisico, a digitalizacdo da vida, a constante excitacdo da mente, a
saturagdo patoldgica e o entusiasmo competitivo e produtivista, provocam Stress,
depressao, desespero, panico, frustracao e sentimento de derrota e outras manifestagdes
de patologia social. Cresce o consumo de drogas — licitas e ilicitas — como mecanismo

de aceleracdo dos estimulos e como anti-depressivos.

Por outra parte, estamos cada vez menos dispuestos a
prestar nuestra atencion gratuitamente. No tenemos ya
tiempo para el amor, la ternura, la naturaleza, el placer y
la compasion. Nuestra atencion estda cada vez mas
asediada y por tanto la dedicamos solamente a la carrera,
a la competencia, a la decision econémica. Y, en todo
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caso, nuestro tiempo no puede seguir la loca velocidad de
la maquina digital hipercompleja. (BERARDI; 2003:23).

A sociedade planetaria, intensamente conectada, compartilha acontecimentos
através de informagdes que circulam quase em tempo real. Tempo que ¢ acelerado
constantemente e que parece ndo permitir mais relacdes motivadas pelo puro prazer de
conviver. Dessa forma, aumenta a solidao das pessoas, fazendo com que todos sejam
competidores entre si. Vencer torna-se o imperativo de todas as agdes humanas. A
propria sexualidade ndo tem mais relagdo com o conhecer-se, com a gratuidade, mas
adquire caracteristicas de consumo, de exibicdo, de status, muitas vezes atividade
regulada pela industria.

Percebe-se que a vida digitalizada produz crescente automatismo nas emogoes
desde a infancia que, de acordo com Berardi, estd sofrendo um processo de
reprogramagao neurologica, psiquica e emocional

A gravidade das reflexdes de Berardi acentuam-se na medida em que ele postula
que a infinita vastidao e velocidade da infoesfera superam a capacidade de elaboragao
do organismo humano, produzem Stress perceptivo e psiquico, transforma-se em panico,
0 que vai além de um processo individual. Transforma-se em processo coletivo, com
manifestagdes irracionais de agressividade, intolerancia e impaciéncia.

Acreditando nessa realidade, ndo ¢ dificil perceber as repercussdes de todos
esses fatores culturais na vida cotidiana e notadamente nos comportamentos juvenis no
ambito da escola. O sistema capitalista, que se firmou prometendo prazer, liberdade e
felicidade, provou, amplamente, ser necréfilo em relagdo a natureza e torna-se, cada vez

mais, uma “fabrica de infelicidade” para o ser humano.
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CAPITULO Il -= Trabalho e fazer humano

3.1. A Constituicdo do trabalho

Tomando-se como marco a Revolucao Francesa, pelo processo de rupturas que
ela significou e pelo que legou aos séculos posteriores aos seus acontecimentos até
nossos dias, marcando profundamente o que passou a ser chamado de Modernidade,
pode-se postular que ¢ dela que extraimos os paradigmas sobre os quais nos
referenciamos para organizar e manter a sociedade capitalista e o atual neoliberalismo.
Sdo esses paradigmas que sustentam as formas de relagdes que temos com a natureza,
com a maneira de produzir e com o trabalho.

Seguindo as interpretagdes de Antonio Negri, ¢ possivel destacar elementos
significativos daquele grande episédio que ocorreu na Franca de 1789 até
aproximadamente 1792 e que, de acordo com o autor, foi “tempo do processo
revolucionario, um tecido de necessidades e utopias interesses e discursos, vontade de
poténcia e dindmica politica” (Negri; 2002:278/279).

As reflexdes de Negri a respeito permitem-nos entender parte do processo
revolucionario do qual estd se falando, em que ¢ destacado a importancia da questdo
referente & temporalidade que constituiu um encadeamento de resisténcias e de ataques
ao poder constituido por parte dos sans-culottes™ contra as determinagdes da escravidio
do trabalho. Esse ¢ um dos principais aspectos que interessa delimitar neste momento, a
partir do marco que foi a Revolugdo Francesa, experiéncia do poder popular em que
“No exercicio do poder constituinte e na construcdo da democracia, as massas
comecam a resolver o conjunto de sua experiéncia de critica a sociedade” (Negri;
2002: 280).

3* Sans-culottes: multiddo revolucionaria (massas), mobilizadas na Revolugdo Francesa. Eram os pobres
da Revolucdo. Foram os insurretos que passaram a exigir “Pdo e Constitui¢do”. Inauguraram a luta
proletaria contra o trabalho subordinado (Negri; 2002:280/281).



87

Negri relata que, quando em 1793, a multidao une a critica social a constitui¢ao
democratica exigindo “Pao e Constituicdo”, a burguesia os chama de barbaros e teme
que a revolugdo, mesmo temporalmente encerrada pelo movimento termidoriano®, nio
pare de suscitar nas massas o desejo de sua continuidade e de rompimento com os
grilhdes que as oprimem. Portanto, o término da revolugdo, para as massas, sO poderia
acontecer apds os desmantelamentos das estruturas que permitiam que os ricos se
apoderassem de todos os bens, bem como tivessem o comando das regras de
funcionamento da producao, enquanto os pobres trabalhavam como escravos, na miséria
e na desigualdade.

Contudo, o tempo das massas, agora tornadas poder constituinte, ndo havia
terminado com o Termidor. Os novos sujeitos politicos que a Revolugdo desenvolveu
sdo os novos sujeitos da luta de classe, para os quais o tempo de luta e de constituigcdo
da luta proletaria, nio é mais contra o Ancien Régime®, mas contra o trabalho: sua
organizagdo pela burguesia ou sua liberagdo pelo proletariado.

Aquela poténcia que o povo experimentou, contra o Ancien Régime, durante a
Revolucdo Francesa — verdadeiro Poder Constituinte de um novo regime — para a
burguesia deveria ser uma “vontade geral” abstrata, que genericamente seria “0O pOVO
como sujeito de poder”, regulamentado, disciplinado ¢ controlado. Para os sans-
culottes, por outro lado, a soberania deveria residir diretamente no povo, em sua

concretude historica, ndo como principio, mas como pratica.

3% Movimento Termidoriano - O Termidor foi um tribunal instaurado na Franga para julgar os crimes e
excessos da Revolugdo Francesa e para coordenar o término da Revolugdo, ou seja, por termo ao processo
revolucionario (por isso o nome Termidoriano), encerrando o tempo para o Poder Constituinte dos “sans
culottes” que pretendiam transformagdes protagonizadas pela multiddo revoluciondria, refundando os
modos de vida. A burguesia queria a regulamentag@o e sua imposicao pela representagdo e pela repressao,
pois ndo admitia discutir a propriedade e o trabalho, bases de toda a ordem social liberal-burguesa.
(Negri; 2002: 303).

6 Ancien Régime: regime institucional absolutista, contra o qual lutaram os revoluciarios que
protagonizaram a Revolugdo Francesa, provocando uma radical e intensa inovacdo das formas
institucionais e dos modos de vida.
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Ainda em relagdo as ricas experiéncias das multidoes, pode-se afirmar que a luta
de libertacdo, no tempo da Revolucdo, em meio a fome, a dor, ao exercicio do poder
soberano, ndo como espaco de representacdo, mas como lugar de exercicio de poder das
massas, aceleraram o tempo revolucionario, a autoformac¢ao do proletariado, a sua
poténcia e a descoberta da critica do trabalho.

Contudo, as idéias de Rousseau poderiam dar suporte ao Poder Constituinte e a
burguesia precisava impedir que as massas usassem o pensamento de Rousseau,
interpretando-os a seu favor. Este defendia que, em quaisquer circunstancias, um povo
sempre tem o direito de mudar as suas leis, mesmo as melhores. No entanto, as
interpretacdes sobre as idéias de Rousseau, em relagdo a “vontade geral”, transitavam
em torno da mediagdo, da representacdo e da substitui¢do do poder constituinte pelo

poder constituido: as leis e o Estado enquanto mediadores da vontade popular.

Através de uma decisdo pratica que emana da polémica e
da luta, Rousseau tornou-se (sem nunca ter sido) o
condutor da passagem tedrica da igualdade politica para
a igualdade social, assim como Montesquieu foi (e
realmente foi) o condutor da passagem tedrico-
constitucional da desigualdade social para a desigualdade
politica, o sistematizador continental da teoria gética da
diviséo entre as classes na separagdo dos poderes. (...) O
positivismo historico de Montesquieu era tdo profundo
qgue lhe permitia considerar como naturais as divisoes
sociais e organicamente solidarios aos poderes que elas
exprimiam (NEGRI; 2002: 290)

A concepgdo de poder constituinte é formulada por Rousseau e assumida pelas
massas. Da critica a sociedade, as massas chegam a critica do trabalho. A burguesia
reage a qualquer debate sobre as implicacdes democraticas a respeito da organizagao do
trabalho. Nas diversas Declaragdes de Direitos que a Revolucdo Francesa vai
produzindo, percebe-se sempre o confronto entre o Poder Constituinte e o poder da
burguesia. Esta tenta sempre se sobrepor a forma constituinte e vai propondo
concepgdes de democracia, com a aparéncia de “vontade geral”, procurando preservar

os principios da igualdade formal, seguranga e propriedade.



89

Nas diversas declaragdes mencionadas, constata-se que a idéia de poder
constituinte vai sendo substituida pelos conceitos de ‘“soberania do povo”, una e
indivisivel, abarcando a “totalidade” dos cidadaos, via “representacdao”, ou “delegacdo
legal” (Negri; 2002:298).

Assim, € possivel afirmar que o pesadelo da burguesia ¢ o exercicio do poder
constituinte como pratica permanente (temporalidade da revolugdo) da poténcia
constitutiva, ¢ contra isso ela luta ferrenhamente. E pertinente transcrever as reflexdes

de Negri acerca dos artigos IX, da Declaracdo de 1795, e XVII, da Declaragao de 1793:

(...) todos esses artigos sdo desdobramentos da negacéo
mais radical e feroz do direito de resisténcia e da
dindmica do poder constituinte. Na Declaracgédo de 1795,
tal negacdo chega ao ponto de transfigurar o discurso
sobre o poder constituinte em discurso sobre os “deveres”
dos cidaddos — uma palida reafirmacdo do dever de
obediéncia que todo o pensamento contratualista havia
proposto com o objetivo de fundamentar a obrigacéo
politica. (NEGRI;2002:302)

Por outro lado, pelas informagdes de Negri, é no tempo dos sans-cullottes que
emergem as alternativas de poder, as tensdes e as repressdes que nos séculos seguintes o
pensamento moderno ndo cessara de se confrontar, lutando para impor a inversdo da boa
ordem politica, que ¢ a criatividade das massas, substituindo-a pela obediéncia, a
concepgdo de que “o espaco politico assume o espaco social” (Negri; 2002:303).

Todavia, pode-se concluir que na luta para tentar por fim a Revolu¢do, o que
estava em jogo era de conteudo econdmico e deste contetido deveria derivar os
conceitos de nacdo, representagdo, propriedade, trabalho, poder constituinte ¢ poder
constituido, nogdes essas que compdem o arcabouco institucional que conhecemos hoje
e constituiem a base de sustentacdo da sociedade capitalista contemporanea.

Os sans-culottes resistiram a normatizagdo do trabalho. Lutaram pelo processo
revolucionario aberto e criador, ou seja, o poder consituinte. Para a aristocracia,

interessava a normatizagao das relagdes sociais, a constitui¢cao do trabalho assentado na

protecdo a propriedade privada, intocavel pelo poder revolucionario.
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A aristocracia lutou para implantar e normatizar o poder constituinte em termos
de vontade geral e engessa-lo através de um governo exercido por uma “vontade
comum representativa”. A idéia da representagdo, separando o representante do
representado, impediria o poder constituinte de manter-se em processo aberto e
transformador consolindando o poder constituido enquanto o representante geral da
vontade de todos.

Para esclarecer melhor o processo proposto pela aristocracia, Negri afirma que
esse poder constituido funcionaria contra todas as forcas que poderiam se opor a

instauracao de uma ordem economica baseada na ordem do trabalho:

A mediacdo é o elemento fundamental das sociedades
complexas. Nelas, o governo representativo € a Unica
forma de governo legitimo. O proprio ““poder
constituinte” sO atua validamente se for poder
representativo: um “poder comitente” é assim concebido
como distinto tanto do “poder constituinte” como do
“poder constituido”. O poder constituinte e o poder
constituido sdo sempre poderes representativos; o poder
comitente, ao contrario, € o povo entendido como o
conjunto dos cidaddos ativos, individualmente
considerados. (NEGRI; 2002:312)

Cabe ressaltar no entanto, que as divergéncias tornavam-se cada vez mais
ferozes entre os sans cullotes e a aristocracia ¢ parece que a grande dificuldade da
Revolucao Francesa, para a burguesia, foi como encerra-la, pois os objetivos comuns
que uniram a diversidade da sociedade francesa (pobres, médios e ricos) em torno das
idéias libertarias de Liberdade, Igualdade e Fraternidade, ndo chegariam a consenso ao
tentar construir outros modos de vida que radicalizassem a interpretacdo sobre aquelas
idéias.

Os conflitos se apresentavam fortes, principalmente nos temas referentes a
participagdo popular, nas formas de exercicio do poder, na organizagdo do trabalho
social, na distribuicao dos frutos do trabalho e na questiao da propriedade. Esse processo
interessa porque dele derivam as idéias da Modernidade, a maioria das quais formatam

o arcabouco juridico e as praticas capitalistas de nossos dias, bem como as raizes de

muitas crises que vivemos.
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A partir desse conjunto de informacgdes, ¢ pertinente afirmar que o trabalho foi o
centro do debate e da construgdo constitucional: “trata-se de decidir quem €
hegemonico no mundo do trabalho. (...) Com efeito, a centralidade do trabalho unifica
aquilo que a constituicdo e a temporalidade revolucionarias desenvolvem em termos de
antagonismo™ (Negri; 2002:316).

Por conseguinte, conclui-se que no centro do debate sobre a temporalidade dos
sans-culottes, estava a possibilidade de um projeto de liberagdo do trabalho, oposto ao
projeto de sua constitucionalizagdo, e s6 a partir dessa compreensdo ¢ possivel
concordar com Negri que a Revolugao Francesa ndo foi a revolugdo do trabalho, mas a
“revolucéo burguesa do trabalho™ (Negri; 2002: 321).

Note-se que, independente dos resultados das lutas dos sans cullotes e das agoes
do Termidor, o Poder Constituinte, enquanto poder aberto, dindmico, que ndo se
encerrou no tempo pela normatizagdo, se constituiu na Revolugdo Francesa como um
movimento de resisténcia, de poténcia transformadora, composto por um proletariado

que era maioria em luta contra a burguesia. Atente-se para o que segue:

Assim, a emancipacdo da classe oprimida implica
necessariamente a criacdo de uma nova sociedade. Para
que a classe oprimida possa se emancipar, € preciso que
as forcas produtivas e as relagdes sociais existentes ndo
possam mais coexistir. De todos os instrumentos de
producdo, a maior forca produtiva é a prépria classe
revolucionaria. A  organizacdo dos  elementos
revolucionarios como classe supde a existéncia de todas
as forcas produtivas engendradas no seio da antiga
sociedade. Isso significaria que, apds a queda da antiga
sociedade, haverd uma nova dominacdo de classe,
reassumida em um novo poder politico? Nao. A condicdo
de emancipacdo da classe trabalhadora é a abolicdo de
todas as classes.(NEGRI; 2002:322/323)

Dessa forma, reafirma-se que o trabalho foi o tema central das constituigdes do
século XIX que definiram o Estado Moderno, cujas caracteristicas persistem até nossos
dias: a Constitui¢do, enquanto poder contrario a poténcia constituinte, isto €, todas as

praticas da incipiente democracia representativa do processo eleitoral, que aliena o

poder popular e aniquila o Poder Constituinte. Aos eleitos, inseridos nas estruturas
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autoritarias do Estado Moderno, cabera manter a sociedade de classes, a propriedade
privada, a ordem estabelecida, impedindo que a revolucdo permanente va reconstruindo,
refundando a organizacdo social. A citacdo seguinte destaca a oposicdo a poténcia

constituinte:

Na urgéncia extrema e continua de se opor a poténcia
constituinte  revoluciondria e de  contrasta-la
constitucionalmente, “todo interesse comum é destacado
da sociedade e contraposto a ela como interesse geral,
superior, arrancado a iniciativa individual dos membros
da sociedade e transformado em objeto completamente
independente.(NEGRI; 2002:326)

No decorrer dessas reflexdes, vai ficando claro que a constitui¢do do Trabalho
tornou-se o instrumento impeditivo a sua liberagcdo. O ponto central do conflito da
Revolugdo Francesa, no periodo termidoriano, estava na questdo do Trabalho: dominado
ou liberado, constituido ou constituinte. Parece que a burguesia da época sabia das
repercussdes que aquele processo teria para os interesses das futuras elites nos séculos
vindouros e, sem duvida, a derrota dos trabalhadores da época, significou a dominagao
do trabalho nos séculos vindouros, até nossos dias.

Para a burguesia era preciso terminar a revolu¢ao, interromper o tempo do Poder
Constituinte, o tempo da insurreicdo dos pobres. Estreitar o tempo, para que nao se
constituisse em poténcia para a liberagdo do Trabalho. Fazia-se necessario consolidar o
tempo para a burguesia regular o trabalho e a dimensdo conservadora da propriedade.
Nao terminar a revolugdo significava deixar tempo aberto para a revolu¢ao permanente.

Por isso, é evidente que, para a aristocracia dominante, a propriedade privada, o
individualismo, o trabalho subordinado, a representacio em lugar da poténcia
constituinte, ¢ o Estado regulador e repressor a servico da propriedade e dos
proprietarios eram as caracteristicas que deveriam ser estabelecidas com o fechamento
do tempo da revolugao. Esse foi o papel do Termidor contra os sans cullotes.

Entretanto, o término do tempo da revolug¢dao ndo eliminou a poténcia do poder

constituinte, que se transformou em poténcia historica.
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Os sujeitos se definem na temporalidade; eles ja néo
nascem, vivem e morrem sos, mas abrem-se ao coletivo e,
em seu principio de individuagdo, aprendem o futuro, 0s
desejos e as esperancas gque se apoiam nesse futuro. Ou,
ao contrério, alimentam o principio de individuacdo do
passado, de sua viscosa repeticdo, da tradicdo e da
vontade de renova-la. (NEGRI; 2002:331)

Partindo da convicgdo de que o processo constituinte das multiddes nao se
encerrou, na atual crise civilizatéria, a crise do trabalho reabre o debate sobre a sua
centralidade, sobre a sua possibilidade de liberagdo, incluindo obviamente outros
aspectos em relacdo ao nosso tempo, tais como o uso das novas tecnologias e o trabalho
imaterial, conceito que serd explicado ao decorrer dessa pesquisa.

Apesar da complexidade das crises que se vivem na contemporaneidade,
redescobrir a poténcia constituinte na liberagdo do trabalho, enquanto fazer humano
ndo subordinado, cooperativo e coletivo, ¢ reabrir o tempo para o processo de
individuacdo dos sujeitos sociais, a cada momento. Quanto a educacdo, parece ser
possivel entendé-la como processo aberto de poténcia humana comunitaria
(constituinte) em que os sujeitos podem se abrir ao coletivo, sairem do isolamento e da
fragmentacdo e apreenderem os desejos e as esperangas na auto-valorizacdo que
acontece apenas nos grupos humanos.

Constata-se também que a constitucionalizagdo e normatizacao do trabalho
atenderam as necessidades da Revolu¢ao Industrial que demandava mao-de-obra
disponivel, possibilidade de alienacdo e exploracdo do trabalho humano, garantias de
lucros e legitimidade legal para a acumulagdo, expropriagdo de “mais valia”,
propriedade privada, exploragdo ilimitada dos recursos naturais e todas as outras
caracteristicas do sistema capitalista, que tdo bem conhecemos.

Na seqiiéncia de todo o processo de implementacdo dos paradigmas da
Modernidade, a partir da constitucionalizagdo (normatizacdo e disciplinagdo) do
trabalho, da propriedade ¢ da maioria das ag¢des humanas, a fragmentacao,
hierarquizagao, fetichizagdo, acumulacao e expropriacao passam a gozar do estatuto da

legitimidade e da normalidade até nossos dias.
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Todavia, em que pese a diversidade e pluralidade de experiéncias e lutas que
ocorreram em diversas partes do mundo, nos séculos posteriores a Revolucao Francesa,
€ que constituiram a trajetdria historica do trabalho nos modos de produgdo capitalista, ¢
necessario destacar o que mais tarde se convencionou chamar de fordismo-taylorismo
pela relevancia que teve no século XX e pelas marcas e lutas que engendrou e que estao

ainda muito presentes na producdo, na cultura, nas institui¢des e nas subjetividades.

3.2. Fordismo-taylorismo

3.2.1. O processo de transicédo para o fordismo/taylorismo

As instituicdes da moderna democracia representativa foram substituindo quase
todas as formas de organizagdo dos humanos e o Estado foi se fortalecendo como
guardido da propriedade privada, dos bancos e do mercado, na maior parte do mundo.
Tentando explicar as origens de nossa época, Polanyi (2000) atribuiu ao mercado auto-
regulavel a responsabilidade pela ruina da civilizacdo do século XIX. Por sua vez,
Giovani Arrighi (1996) em sua obra O longo século XX faz um estudo dos quatro ciclos
sistétmicos de acumulacdo do capital e explica que, desde o século XV, no ciclo
Holandés, o capital se retira do comércio de mercadorias deslocando-se para as
atividades financeiras na busca de lucros na forma de liquidez. Ao atingir o estagio de
expansdo financeira, o capital dd sinais de seu “outono”, completando-se o ciclo
sistémico de acumulagdo que Marx ja referia: DMD (dinheiro, mercadoria, dinheiro).
Arrighi afirma que todas as nagdes submetem-se a disciplina financeira.

Tentando compreender o processo de expansdo do capital, ao contrario do
discurso liberal que propaga a idéia de que o Estado ¢ oposto a economia de mercado e
atrapalha a expansdo dos capitais, Fernand Braudel afirma que é o Estado que sustenta a
manuten¢do do capitalismo. Segundo ele ““O capitalismo so triunfa quando se identifica

com o Estado, quando ¢ o Estado.” (Braudel apud Arrighi; 1996:10)
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Por outro lado, no debate sobre as disputas de interesses capitalistas entre as
nacdes, Arrighi argumenta que nos quatro ciclos de acumulacdo do capital, um bloco
dominante se coloca em condigdes de se sobrepor as outras nagdes: “Como regra geral,
as grandes expansbGes materiais s6 ocorreram quando um novo bloco dominante
acumulou poder mundial suficiente para ficar em condi¢Ges ndo apenas de controlar a
competicdo interestatal, ou erguer-se acima dela, mas também de manté-la sob
controle, garantindo um minimo de cooperacéo entre 0s estados. (Arrighi; 1996: 13).

Faz-se necessario entender que esse poder esta aliado, de acordo com Arrighi, a
uma concentracdo de poder capitalista financeiro, na forma de liquidez, no sistema
mundial como um todo. Nesse sentido, foi o Estado Nacional que proporcionou ao
capitalismo sua expansdo. Marx, citado por Arrighi, atribuiu grande importancia ao
papel desempenhado pelo sistema de endividamento nacional, porque alienava o
Estado: “A divida publica confere ao dinheiro estéril capacidade de multiplicar-se e,
com isso, transforma-o em Capital, sem a necessidade de que ele se exponha aos
problemas e riscos inseparaveis de seu emprego ou industria, ou até na usura.” (Marx,
apud Arrighi; 1996: 13)

Apesar das grandes contradigdes e disputas que estavam ocorrendo em todo o
século XIX e inicio do século XX, até 1914, o Concerto das NagGes”, com a pressao
financeira da Aute Finance®®, conseguiu manter o equilibrio de poder e evitar uma grande
conflagracdo. Até ai, o mundo ocidental controlava, em 1878, sessenta e sete por cento do
mundo ndo ocidental. A Gra-Bretanha, que havia se expandido territorialmente e
financeiramente, tinha o controle da maior parte do territorio mundial: “Nenhum
governante territorialista jamais havia incorporado em seus dominios, territorios tao
numerosos, tdo populosos e tdo vastos como a Gra-Bretanha no século XIX. E jamais
alguém teria extraido a forca, em tdo pouco tempo, tantos tributos em mao-de-obra,

recursos naturais e meios de pagamento quanto os britanicos (Arrighi; 1996: 54).

37 Associagdo dos paises centrais, na dinimica econdmica, antecessora da Liga das Nagdes e da ONU.

¥ Auto-Finance: Institui¢do financeira criada no século XIX, uma espécie de Banco Mundial que
regulava as financas mundiais com o objetivo de garantir maiores lucros aos banqueiros. Por vezes,
exercia fungdo de intermediagdo entre as nagdes para evitar conflitos que pudessem prejudicar a
manutencdo e crescimento dos lucros dos grandes banqueiros. Exercia a diplomacia com todos os
governos, funcionando como uma agéncia permanente entre eles, num contato intimo entre finangas e
diplomacia. Era da confianga de estadistas nacionais e investidores internacionais. (Polanyi; 2000)
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Dessa forma, mesmo com os esfor¢os das institui¢des da €poca (ja mencionadas
anteriormente), tamanho processo de dominagdo e expropriagdo foi acumulando revolta e
¢ pertinente concluir que a Primeira Guerra Mundial, no inicio do século XX, foi
conseqiiéncia dos conflitos sufocados durante o século XIX, que se deflagrou quando
houve o rompimento do equilibrio-de-poder como sistema de controle.

Como consequéncias desses fatos, desde o inicio do século XX, as diferentes
fases de organizacdo das relagdes de producdo e da composicio social e técnica do
trabalho, das lutas politicas e sociais e das tensdes entre capital e trabalho ndo deixaram
de implicar em modificacdes na percep¢do e na elaboragdo dos problemas dessa relagao
(capital/trabalho). Além disso ¢ pertinente, para os objetivos desse estudo, lembrar que
a organizacdo e expansdo do ensino publico estatal, acompanham a dindmica dessas
transformagades.

Na fase do trabalhador de oficio, quando o operario qualificado foi a marca da
composi¢do técnica e social do trabalho, esse sujeito social chegou a ensaiar uma
organizagdo alternativa da sociedade. Desde os sindicatos, os circulos operarios, os
centros de cultura do trabalhador, os circuitos de propagacao de greves, os conselhos de
fabricas e as propostas de autogestao da producao, as revolu¢des na Europa e em 1917
na Russia, o trabalho dinamizou e provocou as transformagdes e deslocamentos.

Hobsbawm fornece-nos informagdes a respeito:

A humanidade estava a espera de uma alternativa. (...) Os
partidos socialistas, com o apoio das classes
trabalhadoras em expans@o em seus paises, e inspirados
pela crenca na inevitabilidade historica de sua vitoria,
representavam essa alternativa (...) Aparentemente, sé
era preciso um sinal para os povos se levantarem,
substituirem o Capitalismo pelo Socialismo, e com isso
transformarem os sofrimentos sem sentido da guerra
mundial em alguma coisa mais positiva: (...) A Revolucéo
Bolchevique de outubro de 1917, pretendia dar ao mundo
esse sinal. (HOBSBAWM; 2000: 62)

A partir das formulacdes de Hobsbawm, ¢ impossivel deixar de lembrar as lutas
dos sans culottes pela libertagdo do trabalho, ressaltadas no item anterior. Novamente

percebe-se que o desejo de viver de outra maneira mobiliza as multiddes
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por dignidade de vida. Nesse sentido, as reivindicagdes basicas dos trabalhadores das
cidades se davam por melhores salarios e os oitenta por cento da populacdo que vivia da
agricultura reivindicava terra. O sonho espalhou-se por toda a Europa, atravessou os
oceanos, chegou ao México e as Américas. “Em suma, a Revolugdo de Outubro foi
universalmente reconhecida como um acontecimento que abalou o mundo.”
(Hobsbawm; 2000: 72)

Impondo temporariamente limites concretos a exploragdo, as iniciativas do
trabalho geraram respostas do capital, expressas tanto no aumento das demandas quanto
na oferta de crédito (empréstimos) associada diretamente ao desinvestimento na
producdo e a financeiriza¢do da economia, com especulagdo crescente, vindo a culminar
na crise financeira de 1929-30 entre as duas Guerras Mundiais. Nesse periodo, o mundo
conheceu a Grande Depressio”. Se foi conseqiiéncia das guerras ou ndo, os
historiadores ainda debatem. O fato ¢ que a economia mundial desmoronou. A

conseqiliéncia maior foi o desemprego que, entre 1932-3 chegou ao seu apice.

(...) no pior periodo da depressdo, 22% a 23% da forca
de trabalho britanica e belga, 24% da sueca, 27% da
americana, 29% da austriaca, (...) e nada menos que 44%
da alema ndo tinha emprego. (...) Numa Unica frase: a
Grande Depressao destruiu o liberalismo econémico por
meio seculo. Em 1931-2, a Gré-Bretanha, o Canada, toda
a Escandinavia e os EUA abandonaram o padrdo-ouro.
(HOBSBAWM; 2000: 97-99)

Diante da crise, apos o crasch da Bolsa de Nova York, o capital pressiona por
uma interven¢do mais efetiva do Estado no auxilio aos investimentos privados, e as
estruturas estatais passam a investir em meios-de-produ¢do (maquinas de fazer
maquinas, fabricas de fabricas e estrutura de base). O Estado intensifica o patrocinio

sobre investimentos na infra-estrutura necessaria a expansdo do capital, tais como

% Grande Depressdo: Foi a conseqiiéncia da grande distorgdo entre as capacidades de produgio
acumuladas pelos Estados Unidos e a demanda solvente — capacidade de consumo efetivo. Distor¢ao que
se efetivava como crise de superprodugdo (Bihr; 1999). Foi o abandono da busca de moedas estaveis, com
o rompimento do padrdo-ouro, a medida que se ampliou a dependéncia do sistema mundial de
pagamentos em relagdo ao dolar americano. A interrupgdo dos empréstimos e investimentos estrangeiros
por partes dos Estados Unidos tornou-se permanente, com a conseqiiente quebra de Wall Street e a
subsequente depressdo da economia norte-americana que afetou a economia mundial arrastando-a a
Grande Depressdo. (Arrighi; 2003)
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estradas, energia, comunicagdo, siderurgias, etc., como também garante politicas
monetarias favoraveis aos grandes investidores, gerencia e regulamenta a acumulacao,
controla e reprime os trabalhadores.

Por outro lado, diante da ameaga da utopia socialista, uma série de politicas
compensatorias, que prometiam maior bem-estar social aos trabalhadores, passaram a
ser implementadas pelo Estado e tinham o objetivo de compensar a exploragdo
capitalista sobre os trabalhadores, aliviando o Capital de investimentos sociais e da
pressdo sobre os salarios. O Estado passa a assumir obrigacdes como educagdo, saude,
programas habitacionais e outras iniciativas sociais.

Observa-se, que o ritmo e a forma de realizar essas medidas vao diferir nos
diferentes paises. No Brasil, poucos setores privilegiados puderam sentir os efeitos das
politicas compensatorias prometidas pelo Estado. Aqui, para a maioria dos
trabalhadores, nao se alcangou o “Estado-de-bem-estar-social” ou também chamado de
Estado-Providéncia. Para o capital passou a ser natural e incontestavel o fato de que o
Estado deva socorrer os grandes grupos econdomicos, mesmo sem apurar as fraudes e as
remessas de lucros para fora do pais.

Coerente com o conjunto de medidas, j& mencionadas, intentando superar a crise
do periodo anteriormente referido, os Estados abandonam as idéias de livre comércio e
passam, inspirados nas idéias de Keynes*’, a implantar sistemas de seguridade social e
outros mecanismos compensatorios com o objetivo de reduzir as inconformidades dos
trabalhadores e o risco das explosdes de utopias socialistas. Um fragmento das analises

de Hobsbawm, fornece a dimensdo das propostas de Keynes:

(...) o argumento Keynesiano em favor dos beneficios da
eliminacdo permanente do desemprego em massa era téo
econdmico quanto politico. Os keynesianos afirmavam,
corretamente, que a demanda a ser gerada pela renda
dos trabalhadores com o pleno emprego teria o mais
estimulante efeito nas economias em  recessao.
(HOBSBAWM; 2000: 100)

%0 John Maynard Keynes (1883-1946), economista inglés, participou da Reforma Monetaria internacional.
Pregava o retorno a estabilidade das trocas e a convertibilidade das moedas e preconizava a criagdo de
organizacdes internacionais para segurar a multilateralidade das trocas, a cooperagdo monetaria e o
controle da circulagdo internacional dos capitais. (Anuario Econdmico e Geopolitica Mundial, 1996)
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Dessa forma, ¢ pertinente observar que o sistema liberal da economia de
mercado auto-regulavel chegava ao fim. Enquanto o mundo enfrentava uma intensa

crise com a Grande Depressao, a Unido Soviética parecia nao ter sido atingida.

Enquanto o resto do mundo, ou pelo menos, o capitalismo
liberal ocidental, estagnava, a URSS entrava numa
industrializacdo ultra-rapida e macica sob seus novos
Planos Quinquenais. De 1929 a 1940, a producdo
industrial soviética triplicou, no minimo dos minimos.
Subiu de 5% dos produtos manufaturados do mundo em
1929 para 18% em 1938, enquanto no mesmo periodo a
fatia conjunta dos EUA, Gréa-Bretanha e Franca, caia de
59% para 52% do total do mundo. E mais, ndo havia
desemprego. (HOBSBAWM; 2000: 100)

Em oposicdo as praticas capitalistas de mercado auto-regulavel da economia
liberal, cuja crise os indices de desemprego nao deixavam duvidas, a Unido Soviética
ndo adotava o modelo de economia liberal. O socialismo soviético atribuiu ao Estado a
tarefa de planejar, coordenar e executar as politicas econdmicas e diante dos indices de
crescimento econdmico apresentados pela economia soviética naquele periodo, no
mundo ocidental, a palavra planejamento passou a integrar as estratégias de acumulagao
capitalista. O capital buscava alternativas para seu problema: maior produtividade e
aumento dos lucros. Tendo como fiel aliado o Estado, os governos e os empresarios
capitalistas buscavam sair da crise de crescimento e de acomodamento dos
trabalhadores, que lutavam na perspectiva de se libertarem da exploracdo a que eram
submetidos pelo capital.

E fundamental entender alguns aspectos dessa luta, pois muitas daquelas
concepgdes persistem ainda hoje, nos sindicatos, nos partidos e nas instituigdes. De uma
parte, uma onda de repressdo violenta varreu o mundo atingindo os setores mais
dinamicos da organizagao dos trabalhadores (tenha-se em conta as origens do fascismo),
reduzindo em muito as condigdes de autonomia do trabalho, decompondo a classe e
desorganizando o poder de insubordinacgao.

No decorrer da crise e das lutas dos trabalhadores, vale lembrar que a Primeira

Grande Guerra e o primeiro p6s-Guerra, na Europa, colocaram a disposi¢ao do Capital,
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situagdes de excecdo que serviram para a introdugdo de uma série de modificacdes
reconfiguradoras das relacdes entre capital e trabalho. Tentanto esclarecer o que ocorreu
de mais importante nas transformagdes na forma de produzir, Alain Bihr (1998) explica
que surgiram dois novos principios de organiza¢do do processo produtivo. O primeiro
caracterizava-se pela separacdo entre as tarefas de concepcao e as de execucao, proposta
do engenheiro americano Taylor (1865 a 1915). Essa forma de produzir consistia no
método em que cada operario fazia apenas alguns gestos (as vezes apenas um),
executando parte do processo de produgdo. Do conjunto das tarefas parceladas, derivava
o produto. A vantagem era a independéncia dos patroes em relacao ao saber do operario.
Deveria haver um setor que conhecesse o conjunto e que determinasse as tarefas. O
operario sO precisava saber como executar aquela minima parte do processo produtivo
que lhe era incumbido.

O outro principio de organizagao da producao foi a mecanizagao do processo de
trabalho: um sistema de maquinas para garantir a unidade do trabalho parcelado (cadeia
de montagem). Henry Ford*' foi o primeiro a introduzir essa cadeia de montagem em
suas fabricas de Detroit, nos Estados Unidos. De seu nome originou a a expressao
fordismo. Este, com base no taylorismo, propds a mecanizagao do processo de trabalho,
garantindo sua unidade através do sistema de maquinas e, assim, a recomposi¢ao
indireta, mediada, do processo de trabalho parcelado, ditando ao operario sua cadéncia,

ritmo, seus gestos e a padronizagao de todo o processo produtivo.

4 Henry Ford: empresario norte-americano que foi o primeiro a introduzir, a partir de 1913, uma cadeia
de montagem, em suas industrias automobilisticas de Detroit. (Bihr; 1999)
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Dessa forma, concretizou-se e ampliou-se, com sucesso, 0 modelo de produgao
que veio a ser chamado de fordismo-taylorismo e que durante décadas parece ter sido o

responsavel por grandes niveis de crescimento econdomico e de acumulagao capitalista.

3.2.2 Principais caracteristicas do modelo fordista-taylorista

Considerando a grande repercussdao em toda parte do mundo, em amplos setores
da economia, bem como as conseqiiéncias sociais, econdmicas e culturais que o
fordismo-taylorismo significou, faz-se necessario compreender o seu funcionamento. A
respeito desse tema, encontramos em Ricardo Antunes (2002) valiosas explicagdes
sobre as principais caracteristicas desse modelo de producao capitalista, que vigorou
durante quase todo o século XX e que ndo se extinguiu totalmente. Esse era o modelo
da grande industria, que segundo o mencionado autor, baseava-se na massiva produgdo
de mercadorias de forma homogeneizada e verticalizada, pois grande parte da produgao
de um determinado produto era toda realizada internamente pela mesma organizagao
empresarial. Constata-se também que o tempo de trabalho foi reduzido, mas
compensado pelo aumento do ritmo dos gestos do operario, acelerando a producao.

Assim, a producdo foi estruturada com base na decomposi¢do das tarefas, num
tipo de trabalho parcelado e fragmentado, num conjunto de gestos repetitivos e, do
somatorio desse conjunto, resultava o produto, fruto de um trabalho coletivo mediado.
A producdo vertical e hierdrquica empregava trabalhadores semi-qualificados, o

- 42
“operario-massa”

, para uma producdo em massa. Essa forma de produgdo faz
desaparecer o fazedor e valorizar o resultado: o produto, objetivado, fetichizado
acentuando, portanto, a alienacao do trabalho.

Nesse processo, sob a perspectiva do operario, o trabalho tornou-se muito mais

alienado e muito mais penoso, porque sem sentido. O ritmo do crondmetro, a repeti¢do

2 Assim chamado devido a sua concentragio demogréfica, tanto no espaco de moradia, quanto no espago
de producdo, a fabrica. Também considerado massa de consumidores andénimos. Massa, enquanto
proletariado homogeneizado e uniformizado pela perda de antigas identidades individuais e coletivas
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sistematica, a auséncia do desafio intelectual e a falta de perspectiva, bem como a
disciplina rigida e os salarios aviltantes, provocavam muito sofrimento.

Logo, ¢ pertinente observar que o fordismo nao fraturou s6 o fazer mas também
a classe dos fazedores: dissolveu as identidades e as solidariedades locais e profissionais
que eram suportes da organizacao e luta de classes.

No fordismo-taylorismo, o aspecto intelectual do trabalho operario ¢ apropriado
pelo capital. O saber e a habilidade caracteristicos do trabalhador qualificado, tendem a
ser capturados e coisificados na maquina (trabalho morto) ou na organizagdo
administrativa (racionalizada) das relagdes de producao, constituindo-se como marcas
do trabalhador fordista-taylorista a desqualificagdo e o disciplinamento. As palavras de

Bihr a respeito, sdo muito pertinentes:

Para o capital, por um lado, trata-se de se apropriar do
aspecto intelectual do trabalho operéario, do saber e da
habilidade, até entdo requeridos pela manipulacdo da
ferramenta ou mesmo da maquina, que o operario de
oficio possuia e assumia com orgulho e nos quais ele se
apoiava para contestar o comando capitalista sobre o
processo de trabalho. No Taylorismo e no Fordismo, ao
contrario, o saber e a habilidade operarios tendem a ser
monopolizados pelo Staff administrativo ou até mesmo a
ser diretamente incorporados pelo Sistema de Maquinas,
provocando a expropriacdo dos operarios em relacdo ao
dominio do processo de trabalho e uma maior
independéncia em relacdo a organizacdo capitalista do
trabalho. (BIHR; 1999: 39-40)

Em conseqiiéncia disso, fazia-se necessario incluir esse trabalhador em outros
espacos compensatorios € o complemento desse processo foi a inclusdo estratégica

desse operario ressubordinado nos grandes mercados de massa. Desde 1929, nos

4355

Estados Unidos, com o “Novo Pacto™ e depois no que ficou conhecido como Estado-

baseadas nas particularidades de profissdes e de lugar, que caracterizavam os operarios de oficio. (Bihr;
1999)

* Novo Pacto ou New Deal foi a politica de Roosevelt que visava a integragio Capital/Trabalho, ou seja,
a subordinagdo das a¢des sindicais dos trabalhadores as metas de desenvolvimento do Estado-Nagao, nos
marcos dos imperativos econdmicos e sociais da reconstrugdo do periodo poés-guerras mundiais, tendo
como eixo, a divisdo dos ganhos de produtividade: salario minimo, crescimento dos salarios reais,
praticas e procedimentos de negociagdo coletiva e salarios indiretos. (Bihr; 1999)
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de-Bem-Estar-Social ou Keynesianismo houve a incorporacao dos trabalhadores como
parte do “consumo efetivo”, isto ¢, producdo massiva para uma massa de consumidores
dos quais os trabalhadores faziam parte.

Junto a esse processo, aconteceu o reconhecimento dos sindicatos legais
integrados corporativamente no pacto social que assim admitia finalmente o poder do
trabalho como motor do desenvolvimento social capitalista, desde que sua integragao
institucional expressasse uma integracdo subordinada, ndo auténoma, expulsando do
horizonte o risco da revolugdo social e da desestabilizacao das relagdes capitalistas.

Para caracterizar melhor o periodo, ressalta-se o aspecto da planificagao estatal
da producdo e do desenvolvimento com o incremento nos gastos publicos (satde,
educacdo, seguridade, etc.) e introducdo de um sistema garantista de direitos. Atente-se
ao fato de que as propostas educacionais que buscavam a adequagdo direta ao mercado
de trabalho ganharam forma e forca desde esse periodo.

Antunes ressalta que o Estado-do-bem-estar comprometeu-se com a
implementagdo de servigos sociais ¢ seguridade social, desde que “a temética do
socialismo fosse relegada a um futuro a perder de vista.” (ANTUNES; 2002:38) Criou-
se um sistema de “regulacao” e “compromisso” entre capital, trabalho e Estado. Este
ultimo, também denominado Estado-Providéncia garantiu ou prometeu a garantia, de
alguma forma, de saude, moradia, educagdo e outros beneficios sociais, 0 que criou uma
nova idéia de Estado e de cidadania. Isso certamente contribuiu para fetichizar o Estado
e a democracia representativa.

Todavia, a expropriacao do saber operario, a fragmentacao do fazer e o ritmo de
trabalho, ndo foram aceitos resignadamente pelos operarios de oficio. Estes resistiram
aos processos fordistas-tayloristas. No entanto, com a introducdo, no processo
produtivo, do trabalho feminino, dos migrantes e dos trabalhadores rurais, o sistema de
acumulagdo foi se fortalecendo e minando as resisténcias dos trabalhadores. O Capital,
através de diversas iniciativas (muitas ja mencionadas), logrou fragilizar a antiga
composicdo social e técnica do trabalho, modificando-a quase totalmente: do
trabalhador de oficio ao operario-massa.

Agora, a exploragdo do capital ndo se dava mais apenas pela mais-valia absoluta,

a partir do prolongamento da jornada de trabalho, mas pela intensificagdo desse trabalho
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através da automacdo mecanizada. Os supervisores de producdo percebiam que as

habilidades e destrezas dos operdrios — dominio de sua atividade — permitiam-lhes que

pudessem gozar de alguns momentos de alivio, em relacdo a cadéncia das maquinas;
pausas em que podiam conversar, sentar e relaxar. O capital, entdo, passou a aumentar

o ritmo do crondmetro, intensificando a velocidade das maquinas, exigindo atencao

permanente do trabalhador, extenuando-o. A partir das contribuigdes tedricas de Alain

Bihr, pode-se destacar trés aspectos muito significativos nesse periodo de reestruturacdo

capitalista, resumidos a seguir:

e 0 processo fragmentario, de parcelamento do processo produtivo, “tendia a
dissolver as antigas identidades profissionais de oficio” (Bihr; 1998: 52). A ética do
trabalho e o amor ao oficio foram substituidos pelo trabalho “ganha-pao”, um
“inferno” do qual as pessoas fugiam sempre que possivel;

e avida toda passa a ser integrada ao processo de consumo e esse a relagdo salarial,
desaparecendo a produc¢do doméstica de subsisténcia, as atividades artesanais e
agricolas. As familias tornam-se consumidoras no mercado;

e 0 acesso ao crédito, bem como os salérios indiretos, frutos do pacto com o Estado,
dao condi¢des para as familias assumirem ou sonharem com um padrio de
consumo, em torno de “mercadorias piloto” (automoveis e eletrodomésticos), bem
como outros produtos que ndo faziam parte de sua cultura.

Analisando todo o processo sociologico e de mudangas nas subjetividades dos
trabalhadores, Alain Bihr ousa referir-se a uma “relativa privatizagdo do modo de vida
do proletariado”. Esse proletariado, afirma ele, recolheu-se para o interior da vida
privada, familiar, individual. Atomizou-se, relaxou em relagao a solidariedade de classe,
o que o enfraqueceu enquanto lutador. Ganhou relevéncia a vida familiar. Estar com os
colegas de trabalho perdeu importancia, na medida em que ele aceitou, como classe,
que o Capital o expropriasse de seu saber, de seu fazer e, portanto, expropriasse sua

existéncia.
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Contribuindo com elementos para reflexdes sobre as lutas dos trabalhadores,
Bihr (1999) postula que havia no mundo duas principais linhas de luta sindical dos
trabalhadores. Uma defendia a emancipagdo do capitalismo de Estado, emancipando o
Estado do Capitalismo, através da via democrética, eleitoral, ou pela via revoluciondria.
Segundo o autor, “nos dois casos, a ineréncia do Estado ao capital como relagéo social
¢ ignorada, ao mesmo tempo que o proprio papel que ele desempenha na reproducéo
dessa relacdo (portanto na manutencdo das relacdes capitalistas de exploracdo e de
dominacéo) é ocultada. (Bihr; 1999:2) Coerente com a primeira opgdo, decorreu ¢
decorre a preferéncia dada a organizacdo do proletariado nos aparelhos de tomada do
poder, reproduzindo as caracteristicas do proprio Estado: “centralizacdo da acéo,
delegacdo do poder, hierarquizacdo burocrética, segredo em torno dos veértices da
organizagdo, etc.” (Bihr; 1999: 23). Além, ¢ logico, a presenca do modelo
representativo de tomada de decisdo. Essa representagdo vai negociar — em nome das
bases — 0o compromisso fordista, defendendo a “resolucdo pacifica dos conflitos” e a
integracao do proletariado e do movimento operario no jogo institucional da democracia
representativa.

Por sua vez, a outra linha de luta — a do sindicalismo revolucionario — era
rigorosamente contra recorrer ao Estado para melhorar as condi¢cdes de vida do
proletariado e defendia o desaparecimento de qualquer espécie de aparelho de Estado,
uma vez que, segundo essa linha de pensamento, o Estado era considerado um aparelho
de opressdo. Essa linha pregava a agdo direta e o seguimento da célebre expressdo de
Flora Tristan*: “A emancipacdo dos trabalhadores, ser4 obra dos préprios
trabalhadores™, sem nenhum tipo de representagdo. Tais sindicatos atuavam realizando
greves, boicotes, sabotagens, agitagdes de rua contra os patrdes e contra o Estado, e
tinham estruturas mais horizontais, constituindo-se desde ja no modelo de solidariedade
que desejavam para a nova sociedade. Esse modelo era contrario a outra linha sindical

que se estruturava refor¢ando as relagdes verticais, representativas, cujas liderangas

* Militante anarquista que, na Primeira Internacional dos Trabalhadores, na defesa do principio da agdo
direta dos trabalhadores na transformacdo da sociedade, formulou a célebre frase que foi retomada no
predmbulo dos Estatutos da Primeira Internacional: “A emancipa¢do dos trabalhadores serd obra dos
proprios trabalhadores™ (Bihr; 1999)
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seriam promovidas e usariam a estrutura sindical em processos eleitorais e de
negociacao com os patrdes.

Frente a constatagdo das duas principais opg¢des de luta sindical, cabe perguntar:
qual opgao triunfou? Preponderou o sindicalismo social-democrata, porque, postula
Bihr, estava impregnado, no proletariado em geral, o “fetichismo do Estado”, que com
freqiiéncia aparecia como Ultimo recurso contra os excessos dos dominadores. Outras
razdes do triunfo dessa linha sindical foram as conquistas e concessdes que o capital
realizou, via Estado, tais como o direito de greve, a assisténcia social, a escola publica
estatal, etc. Os instrumentos ideologicos de persuasdo, como a imprensa e a educacgao,
também foram fundamentais no fortalecimento da op¢ao social-democrata.

Tentando aprofundar, ainda mais, as caracteristicas do compromisso fordista-
taylorista, pelas influéncias que exerceu na realidade contemporanea, Bihr (1999)
atribuiu a formacao do desenvolvimento do capitalismo ocidental pds-guerra a um
compromisso firmado entre a burguesia e o proletariado, através de acordos entre
intermediarios sindicais, representantes de proletariado, de um lado, e organizagdes

patronais, de outro.

(...) uma espécie de imensa barganha, pela qual o
proletariado renuncia a *““aventura historica” em troca da
garantia de sua “seguridade social”. Renunciar a
aventura historica? E renunciar a luta revolucionaria, a
luta pela transformacdo comunista da sociedade;
renunciar a contestacdo a legitimidade do poder da
classe dominante sobre a sociedade, especialmente sua
apropriacdo dos meios sociais de producdo e as
finalidades assim impostas as forcas produtivas. E, ao
mesmo tempo, aceitar as novas formas capitalistas de
dominacdo que vao se desenvolver no poOs-guerra, ou
seja, 0 conjunto de transformacgdes das condicGes de
trabalho. (BIHR; 1999: 37)

r

Realmente, ¢ consenso em diversos autores como Giusepe Cocco (2000) e
Ricardo Antunes (2002) que, como contrapartida a renuncia a “aventura histérica”, o
proletariado obteria a garantia da seguridade social, relativa estabilidade no emprego,

crescimento no nivel de vida, reducdo do tempo de trabalho e condi¢des de atender
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necessidades como habitagdo, satude, cultura, lazer, etc., direitos esses viabilizados pela
atuacdo do Estado. Era o sonho de sair da miséria, da incerteza e da opressao.

Portanto, caberia ao Estado proporcionar ou dar sustentacdo a esse
compromisso, na medida em que o proletariado fosse integrado a logica capitalista, na
qualidade de cidaddo — com garantias politicas e direitos sociais — mas mantendo-o sob
controle e sob a subordinagao do capital. “De fato, esse compromisso permite a
burguesia neutralizar em boa parte o conflito proletario, ao fazer da satisfacao das
necessidades fundamentais do proletariado ndo so6 fonte de sua legitimidade, como
também o proprio motor do regime de acumulacéo do capital.” (Bihr; 1999: 38)

Passadas muitas décadas, percebe-se que essa promessa de melhores condigdes
de vida provocou um grande deslocamento, um permanente €éxodo, tanto geografico
quanto profissional: do meio rural para as cidades, de regido para regido, de um ramo de
atividade para outro, desestruturando as comunidades, esvaziando o meio rural,
congestionando as cidades, produzindo favelas, desorganizando a vida, demandando
ainda mais do Estado, em termos de energia, agua potavel, saneamento, escolas,

hospitais, etc., € causando grandes estragos ambientais e culturais.

Do mesmo modo que estendeu as fronteiras do
proletariado além dos limites tradicionais da classe
operaria, o fordismo ampliou a burguesia, integrando a
classe dominante diferentes categorias de agentes que,
por suas funcgdes, personificam o comando do capital, ou
seja, administram a sociedade submetendo-a as
necessidades de sua acumulagdo, sem serem, no entanto,
eles mesmos proprietarios dos meios de producdo:
quadros superiores de empresas que garantem sua
diregdo colegiada; alto pessoal administrativo dos
aparelhos ou quase-aparelhos do Estado. Por outro lado,
a socializacdo de antigas fungdes capitalistas, e também o
aumento da proletarizacdo dos operarios e dos
empregados, levam ao desenvolvimento de grupos de
qguadros médios e de supervisores, inchando os efetivos
do Staff administrativo. (BIHR, 1999: 55)

Verifica-se, na descrigdo de Bihr, um enorme processo de reconfiguragao das

classes sociais e o aparecimento de uma casta de trabalhadores que assumem fung¢des
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burocraticas, nos aparelhos administrativos, que se colocam no lado oposto aos
operarios (o lado dos patrdes), e, por outro lado, os trabalhadores das fabricas que
atuavam diretamente na producdo material: ndo mais o operario de oficio, mas o
operario-massa. O modelo fordista caracterizava-se por gigantescas unidades de
producdo e unidades complementares, o que tornava necessaria a concentragdo de
operarios na mesma regido onde se situavam as fabricas, acelerando o processo de
urbanizagao.

Essa concentragdo urbana provocou o deslocamento das populagdes de suas
antigas comunidades mas, por outro lado, produziram-se condigdes para novos
agrupamentos, favorecendo a organizagdo para as lutas. “E é assim que a fabrica
fordista tornar-se-a, com o tempo, ‘fortaleza operaria’”” (BIHR; 1999: 57)

O processo de massificagdo do proletariado, portanto, mostra-se contraditorio.
As tentativas de homogeneizacdo dos costumes, disciplinamento social, redug¢do da
autonomia individual de cada fazedor, limitando-os a uma massa de consumidores
anonimos, acaba por estimular comportamentos de resisténcia e de recusa, produzindo

desestabilizagoes ¢ destruturagdes no modelo de dominagao.

O processo de massificagdo mostra-se, entéo,
contraditério em toda a sua extensdo. Concentrando o
proletariado em um espaco social, ele tendia, por outro
lado, a atomiza-lo; homogeneizando suas condi¢des de
existéncia, gerava, ao mesmo tempo, as condi¢bes de um
processo de personalizacdo; reduzindo a autonomia
individual, estimulava inversamente o desejo de uma
autonomia como essa, desenvolvendo as condi¢fes para
isso; exigindo o aumento de sua mobilidade geografica,
profissional, social e psicoldgica, enrijecia entretanto sua
situacdo de fato, etc. Semelhante acumulacdo de
contradigdo, com o tempo s6 podia explodir. (BIHR;
1999: 59).

Mesmo constatando o declinio desse modelo de producdo e acumulagdo
capitalista, ¢ pertinente observar que esse modo de producdo nio desapareceu; deixou
de ser hegemonico, perdeu for¢a, mas fortaleceu a cultura de fragmentacdo nas
instituicdes, inclusive na escola. Todavia, sem duavida, o modo fordista-taylorista de

producdo estd em crise.
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3.2.3 Crise do capitalismo fordista-taylorista

O modo de produgdo capitalista fordista-taylorista produziu resultados durante
diversas décadas, para a acumulacdo do capital. Porém, com o extraordinario
crescimento da produtividade (dos lucros) e o desigual crescimento dos salarios, passou
a haver uma distor¢do entre a capacidade de produ¢do e de demanda. O excesso de
producdo, em diversos setores da economia, alcanga dimensdes de verdadeiras crises de
superproducao: nao havia quem comprasse no mesmo ritmo da produtividade. Desse
modo, o modelo fordista-taylorista entrou em crise, basicamente por trés fatores: pela
reacdo dos operarios-massa contra os métodos tayloristas-fordistas, pela financeirizagdo
da economia e agregado a ela os repetidos surtos de instabilidade monetaria, ¢ pela
predominancia do capital ficticio em relagdo ao capital produtivo.

No ambito dessas dindmicas, houve momentos de novos ensaios gerais de
autonomizacao do trabalho frente ao capital: a reapropriagdo criativa da vida, mudangas
comportamentais, rebelides juvenis, revolugdes de libertacdo nacional. O emblematico
Maio de 68 torna-se marco dessa vontade de viver intensamente e os movimentos de
autonomia proletdiria como momento fundamental da liberacio do trabalho,

principalmente na Italia dos 70.

Em 1968, tornou-se evidente a fragilidade dos contratos
sociais, sucessivamente instaurados para conter oS
movimentos revolucionarios do comeco do século, 0s que
se seguiram a crise de 1929, e 0s movimentos que
acompanharam e se seguiram a segunda grande guerra
imperialista. Seja qual for o angulo sob o qual
consideremos estes <<acontecimentos>>, é incontestavel
terem revelado que esta contratualizagdo n&o tinha
minimamente eliminado ou ultrapassado as condigdes
antagbnicas dos sistemas capitalistas. (NEGRI &
GUATTARI; 1984: 13)

Todavia, o capital implementa nova expansdo do crédito e frente a novas
inconsisténcias lanca-se na ofensiva desesperada para reimpor a subordinacao e cancelar

as condicdes de autonomia na grande estratégia geo-politica dos programas e receitas
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neo-liberais dos anos 80 e 90. A ofensiva estratégica neoliberal, aconteceu, num
primeiro momento, como reacdo do capital ao que Alain Bihr chamou de “‘uma
verdadeira revolta do operario-massa contra os métodos tayloristas e fordistas de
producdo’ (1999: 59). Os operarios ndo estavam mais dispostos a ““trocar um trabalho
e uma existéncia desprovidos de sentido pelo simples crescimento de seu “poder de
compra’, a privacao de ser por um excedente de ter.” (Bihr; 1999: 60)

Essas revoltas, que atingiram o climax entre os anos 60 e 80, manifestaram-se de
diversas formas: fuga do trabalho e da producdo, busca de atividades autdénomas, de
pequenos negocios, trabalho intermitente (“biscates”) e rupturas com a condicdo de
assalariado. Enfim, busca da autonomia individual e coletiva e “fim do trabalho”,
enquanto fazer alienado e penoso. Destaca-se que além das reagdes dos trabalhadores
fabris, outros setores passaram a buscar, nas lutas, a reconquista de poder sobre os
processos de trabalho.

Durante aquele ciclo de lutas, reaparecem as agdes diretas — agora de um
proletariado poés-fordista — e evidenciam-se manifestacdes emancipatorias e de
constru¢do de autonomia dos trabalhadores. Foram lutas radicais, muitas duramente
reprimidas como no Brasil e América Latina, durante as ditaduras militares.

No entanto, o ciclo de lutas entra em declinio e Alain Bihr atribui o seu recuo a
atuacdo social-democrata dos sindicalistas  (burocraticos, afastados das bases,
corporativistas, etc). Ele postula que as lutas sindicais ndo se solidarizaram com outras
demandas do movimento popular como as feministas e ecologicas. Os trabalhadores nao
souberam criar ¢ manter outras formas de mobilizacao social que nao fossem atreladas
a métodos representativos e tradicionais dos sindicatos e dos partidos ficando muito

limitadas quanto aos seus propdsitos:

Durante toda a duracdo desse ciclo de lutas, a
conflitualidade proletdria ndo ultrapassou, sendo
raramente, os limites do quadro imediato da empresa. Se,
por um lado, ela soube recolocar em questdo a
organizacéo taylorista e fordista do processo de trabalho,
por outro, s6 raramente chegou a critica do modo de
desenvolvimento industrial inerente ao fordismo, cujo
custo social e também ecoldgico €, todavia, cada vez mais
pesado. Também pouco vimos as lutas do proletariado da
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época atacarem, a nao ser verbalmente, o “modo de vida”
induzido pelo capitalismo, a sociabilidade resultante da
subordinacdo cada vez mais estreita de toda a vida social
as exigéncias da reproducéo do capital: a contestacao do
poder do capital sobre o trabalho, ndo foi estendida a seu
poder fora do trabalho. (BIHR; 1999: 64)

Ao debater o novo ciclo de crise capitalista, os economistas apontam vérias
causas como por exemplo a crise de produtividade e diminui¢do dos lucros. Também
fazem parte dessas causas, sem duvida, a revolta contra os métodos fordistas-tayloristas
bem como a saturagdo do consumo e mudangas da demanda, que se torna diferenciada,
exigindo produtos que agradem as diferentes singularidades e subjetividades dos
individuos. Essas e outras razdes vao pressionar para o fim do modelo defendido por
Keynes, de intervencdo do Estado na economia e na expansdo de beneficios sociais aos
trabalhadores.

Por outro lado, os patrdes passaram a buscar novas formas de reorganizagdo do
processo de producdo, incrementando novas tecnologias e provocando mais
desemprego, medidas essas que passaram a ser o0 modo predominante de procedimento

disciplinar e de subordinagao.

Como resposta a sua propria crise, iniciou-se um
processo de reorganizacdo do capital e de seu sistema
ideoldgico e politico de dominagéo, cujos contornos mais
evidentes foram o advento do neoliberalismo, com a
privatizacdo do Estado, a desregulamentacéo dos direitos
do trabalho e a desmontagem do setor produtivo estatal,
da qual a era Thatcher-Reagan foi expressdo mais forte;
a isso se seguiu também um intenso processo de
reestruturacéo da producéo e do trabalho, com vistas a
dotar o capital do instrumental necessario para tentar
repor os patamares de expansao anteriores. (ANTUNES;
2002: 31)

As descrigdes até aqui expostas apontaram aspectos de como se consituiu o
modo de produgdo fordista-taylorista, acentuando fortemente as redes de relagdes e
conflitos sociais que produziram aquele modo de organiza¢ao do capitalismo e como,

esse mesmo modo de produg¢do, foi moldando e submentendo o modo de viver segundo
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os mecanismos de poder que permitisse a maxima lucratividade. A expansao e
socializacdo extrema do referido paradigma de producdo ndo impediu, no entanto, a
intensificagdo e surgimento de novas demandas sociais assentadas no desejo de liberar-
se do impulso massificador e homegeneizador proprios do modelo de fabrica. A crise do
pacto fordista-taylorista, que posteriormente explicard as tentativas neoliberais de
reforma e reestruturagdo produtiva, ndo ¢ mais do que a conseqiiéncia imediata da
recusa de um dos sujeitos da relacio que compde o referido pacto. Assim, abre-se o
conflito novamente, mostrando a emergéncia de novos modos de vida e novas

subjetividades diversas e nao homologas as do poder constituido.

3.3. Reacdo dos operarios e da sociedade ao capitalismo e suas formas de

trabalho e de vida nos anos 60 e 70.

No final da década de 60 e nos anos 70, uma onda de lutas proletarias explodiu
contra o capitalismo. Foram manifestacdes de revolta do operario-massa contra os
métodos fordistas-tayloristas de producdo. Reacdes que tomavam formas diversas, tais
como: ‘“greves parciais, operacOes-tartaruga, ataques ao staff administrativo e a
diviséo capitalista do trabalho, formagdo de conselhos de oficinas e de conselhos de
fabricas” (Bihr; 1999: 61). Revoltas contra a extrema expropriagao fisica e intelectual,
contra a alienacgdo ¢ a repeticao indefinida de gestos sem sentido, contra a exaustdo em
decorréncia da aceleracdo do ritmo de trabalho e pela recusa de fazer do trabalho
alienado e sem sentido, o centro da vida. O crescimento do poder de compra j& ndo era
mais capaz de conter no operario o desejo de uma vida criativa, cujo sentido nao poderia

encerrar-se no trabalho.

De modo mais amplo, essas lutas proletarias
testemunhavam a vontade de “viver de outra maneira”, o
desejo de inventar novas relagdes sociais, baseadas na
igualdade dos individuos e na solidariedade social,
incorporando assim espontaneamente as reivindicagoes e
os valores dos “hovos movimento sociais” que
igualmente surgiram na época, sempre na esteira das
lutas proletarias. (BIHR; 1999: 63)
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Também em Franco Berardi (2003) vamos encontrar argumentos sobre o
rechago ao trabalho e modo de vida capitalista, que exacerbou a falta de sentido e o

sofrimento da classe operaria:

En los sesenta y setenta, precisamente cuando el sistema
industrial alcancaba su ponto culminante y hacia real la
perfeccion del modelo fordista, repetitivo e mecanico, el
sentimiento obrero de rechazo del trabajo industrial y de
sentirlo como ajeno se fundié con un filon cultural que
hacia de la alienacién su elemento critico esencial. En su
significado filosofico, alienacion significa pérdida de la
propia autenticidad humana e intercambio de cuanto de
humano hay en hombres y mujeres con algo
materialmente valorable, como el salario, el dinero, los
objetos de consumo. (BERARDI; 2003: 51)

Contudo, as reagdes contra o modo de producdo e contra o processo de
desumanizagao nao foram s6 dos operarios. As inquietagdes e recusas foram também de
homens e mulheres de todas as idades e que ndo estavam sujeitas diretamente ao ritmo
da fabrica. Tratava-se de manifestacdes de desejo de uma vida com mais sentido
compreendendo lutas que recolocavam aspectos que seriam do ambito privado ou
intimo, tais como a qualidade da vida cotidiana, o prazer, o sofrimento, o respeito a
dignidade do corpo, a reproducao humana, a sexualidade e a igualdade de direitos entre
homens e mulheres, como questdes publicas a serem debatidas no dmbito politico.

As manifestagdes de rechaco aconteciam contra a submissdo da vida aos ritmos
da cadeia de montagem do modo de producdo fordista-taylorista, ¢ também contra a
ética do trabalho, baseada no sacrificio e na disciplina. Etica que se estendia as outras
esferas da vida privada e institucional.

A partir dessas discussdes e do que se constata atualmente, ¢ dificil afirmar se as
lutas operarias e dos diferentes segmentos sociais foram vitoriosas, mas Bihr e Berardi
formulam algumas analises criticas a respeito. Bihr argumenta que “embora essas lutas
tenham atacado o poder capitalista no processo de trabalho e em todo o processo de
producdo, sé raramente foram além e colocaram em questdo a organizacao capitalista
da sociedade fora da producéo™ (1999: 154). O “particularismo” das lutas, fechadas em

praticas localizadas, impediu que fosse identificado, pelos sujeitos em luta, aquilo que
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era comum: a submissao ao modo de produzir e de viver, segundo as regras capitalistas.
Essa percepcdo comum a todos os enfrentamentos contra o capitalismo poderia ter
produzido lutas pela reapropriacdo de outras condi¢des de existéncia, livres das praticas
de reproducao do capital.

Berardi (2003) explica que a revolta contra a dependéncia e o modo de produgdo
produziu diversos mecanismos de fuga e gerou algo em comum, tanto para o capital
quanto para os trabalhadores: o desejo de autonomia. De certa forma, sdo os
trabalhadores que inauguram a flexibilizagdo do trabalho, o rompimento com a
estabilidade, quando, eles mesmos, abandonam os empregos para se reapropriarem da

vida.

La flexibilidad no es una pérfida invencion de los
capitalistas para explotar el trabajo y pagarlo peor de lo
debido. La flexibilidad es, ante todo, una invencion de los
jévenos obreros que, en los afios sesenta y setenta, cuando
la demanda de trabajo por parte de las industrias era
fuerte, y fortissimo el deseo de libre comunidad vy
nomadismo, descubrieron que era posible trabajar
algunos meses para un patron, despedirse, llevarse los
ahorros del salario y el finiquito y recorrer el mundo en
busca de aventuras hasta que volvia a ser necessario
buscarse outro trabajo temporal. (BERARDI; 2003: 79)

No entanto, para que a flexibilidade fosse possivel, o capital entendeu necessario
desestruturar o sistema salarial, reduzindo sua dependéncia em relagdo ao trabalho.
Passou a organizar o sistema produtivo em rede, introduzir mecanismos tecnologicos,
bem como outras formas de relagdes com o trabalho, tais como: por tarefa, por tempo
determinado, auténomo, terceirizado, etc.

Apesar das lutas de 60-70 terem sido muito importantes, por terem produzido
mudangas significativas nas subjetividades humanas, cujos efeitos potencializam muitos
movimentos e enfrentamentos em nossos dias, a derrota da classe trabalhadora, nas lutas
dessas décadas, de acordo com Bihr, aconteceu devido a sua desarticulacdo com os
outros movimentos sociais, a repressdo violenta as suas lutas, mas também devido a
reconversao tecnologica e deslocamento do centro de gravidade social do trabalho: da

esfera do trabalho operario para a esfera do trabalho cognitivo.
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Dessa forma, ¢ o trabalho cognitivo que vem recolocar o trabalhador no processo
produtivo, enquanto totalidade dos potenciais humanos: um outro tipo de trabalhador,
que se envolve na concepcdo e na execucao da tarefa, que mobiliza suas capacidades
cognitivas, mas também afetivas e emocionais, de modo que sua subjetividade ¢
valorizada e incorporada a producao. O resultado, por paradoxal que possa parecer, ¢
que o trabalho passa a ser a parte mais interessante da vida, por muitas razdes, entre
elas, porque ha um desencantamento com outras dimensdes da existéncia, mas também
por necessidade, uma vez que nas ultimas décadas, pioraram drasticamente as estruturas
publicas de assisténcia, na maior parte dos paises. O trabalhador, de modo geral,

passou do rechago para a adesdo ao trabalho.

Por que, después de un largo periodo de rechazo del
trabajo y de autonomia social, después de un largo
periodo en el que la solidariedad prevalecia sobre la
competicién, en el que la calidad de la vida prevalecia
sobre la acumulacion de poder y de dinero, el trabajo ha
podido recuperar una posicion central en el imaginario,
en la escala de valores socialmente reconocidos y en el
psiquismo colectivo? (BERARDI; 2003: 66)

Responder a essa pergunta do autor ndo ¢ simples e demanda andlises sob
diversos prismas: econdmicos, culturais e sociais. Optamos por trazer alguns aspectos
mencionados pelo proprio autor quanto a reagdo do capital. Este reagiu implementando
as politicas neoliberais contra os trabalhadores, provocando verdadeira “devasta¢ao na
vida social”, produzindo crescente miséria e obrigando milhares de seres humanos a se
submeterem as mais absurdas exigéncias e formas de trabalho submetido e até escravo
para ndo morrer de fome. Além disso, emergem novas formas de dependéncia,
esmorecem as organizacdes sociais em defesa do trabalho, bem como as agdes de
solidariedade, e agigantam-se formas diversas de flexibilizagdo, de apropria¢do da vida
pelo capital e de competicao ilimitada.

No entanto, sem subestimar a capacidade de renovagdo, subsuncdo e articulagao
do capital, ¢ possivel reconhecer que os movimentos de reagdo a exploracdo e a

opressdao, ao longo de décadas, desenvolveram consciéncia, capacidades e
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subjetividades favordveis a constru¢do de dignidade de vida, que podem ser
organizadas e articuladas para continuar a luta para construcao de outros modos de vida.

Para melhor compreensdo sobre as possibilidades de libertagdo e de auto-
valorizagdo dos fazedores em relacdo a opressdo capitalista, Negri & Guattari (1984),
no livro ““Os novos espacos de liberdade”, resgatam esse potencial e afirmam que essa

poténcia

Consiste em criar condicdes de emergéncia de uma
renovagdo permanente da atividade humana e da
producdo social através da promocdo de processos de
singularizagéo, de auto-organizacéo, de auto-valorizacgao.
S6 um imenso movimento de reapropriacdo do trabalho,
enquanto atividade livre e criadora, enquanto
transformacdo das relacBes entre 0s sujeitos, s6 uma
revelagdo das singularidades individuais e/ou coletivas,
esmagadas, bloqueadas, dialectizadas pelos ritmos do
constrangimento, ir4 gerar novas relacdes de desejo
susceptiveis de “inverter” a situacdo presente. (NEGRI &
GUATTARI; 1984:8)

Todavia, os mesmos recursos que o capital tenta se apropriar, os trabalhadores
precisam utilizar de forma organizada e intencional para gerar novas formas de
subjetividade coletiva e segundo finalidades ndo capitalistas. As revolucdes da
informdtica, da comunicacdo e da robdtica podem se constituir em potenciais de
libertagdo para os trabalhadores, desde que estes consigam sair da inércia e superar os
velhos paradigmas da dependéncia, da subordinagdo ao assalariamento e a luta pelo
poder, através da representagdo, da delegacao, da hierarquia e da normatizagdo, que t€ém
impedido o protagonismo e o poder constituinte, este, que um dia foi desejo e objetivo

das multiddes, defendido nas lutas dos “sans culottes”.

3.4. A reacdo do Capital as lutas dos trabalhadores

O trabalho livre enquanto atividade de produc¢do humana e atividade social e
processo de auto-organizagao e auto-valorizagdo era o desejo dos operarios nas lutas dos

anos 60 e 70, pois tanto o capitalismo, quanto o socialismo, submeteram o trabalho a
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uma maquina de sofrimento, autoritdria e destrutiva das singularidades individuais e
coletivas.

As lutas operdrias nos paises de avangada industrializagdo conseguiram
conquistas e reduziram os niveis de exploracdo economica. Essas a¢des talvez tenham
contribuido para suscitar respostas do capital, que mudaram a natureza da dominagdo a
qual se reorganizou e se rearticulou mundialmente e por estratégias que variam desde a
precarizagdo da paz e a diminuicdo da liberdade, até o exterminio e a fome em algumas

regides periféricas do planeta.

A diminuicdo relativa da exploragdo nas zonas
metropolitanas foi paga pela exterminacédo no terceiro e
quarto mundo.(...) O que esta fundamentalmente em causa
é a capacidade das comunidades, das racas, dos grupos
sociais, das minorias de toda a espécie, para conquistar
uma autonomia. Nenhuma causalidade historica, nenhum
destino impde que o poder libertador do trabalho esteja
condenado, a medida que aumenta, a dever ser sempre
cada vez mais manipulado e oprimido. (NEGRI &
GUATTARI; 1984:9)

Tornando a fazer referéncia a reagdo dos trabalhadores aos métodos de produgao
e a exploragdo capitalista sobre o trabalho, cabe lembrar que o auge das manifestagdes
das lutas operarias, mas também populares — estudantes, juventude, mulheres,
movimentos ambientalistas, de carater cultural ou racial — deu-se com maior intensidade
no ano de 1968 mas continuou nos anos posteriores € provocou modificacdes nas
subjetividades, desencadeando um processo de desejo de novas relacdes e de libertacdo
das singularidades. O movimento mostrou as possibilidades da poténcia coletiva que
continua se manifestando hoje em agdes globais tais como as de Seatle, Argentina,
Génova, Chiapas, etc.

Nota-se que singularidade, liberdade, autonomia e paz sdo desejos e sdo o grito
contra a ordem capitalista e pela emancipagdo do trabalho. O movimento de 68 revelou
a fragilidade dos acordos sociais instaurados para conter os movimentos revoluciondrios
do inicio do século XX e que antecederam a crise de 1929/30. As contradi¢gdes

capitalistas ndo tinham sido superadas.
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Os acontecimentos de 1968 instauraram-se como tomada
de consciéncia antagonistica dessa transformacédo da
qualidade social da producdo e dos processos de
trabalho. Revelaram de maneira caotica, mas todavia
convincente, a contradicdo fundamental em que estas
transformacbes assentam, a saber, a de conferir uma
forga produtiva imensa a humanidade, ao mesmo tempo
que lhe impde um novo destino proletario — o do
expropriado permanente, do desterritorializado sem
alternativa, do ““ndo garantido”, ndo apenas no seio do
socius mas igualmente no registro das referéncias
inconscientes. Generalizando a exploracdo a todos os
niveis da sociedade e da vida humana. (NEGRI &
GUATTARI; 1984:15/16)

Na seqiiéncia, chama-se a atencdo para o fato de que as lutas iniciadas em 1968
e que se expandiram desde entdo num mundo em mutagdo, em meio a sucessos €
fracassos, tém demonstrado a exigéncia de requalificagdo desde as bases ,“com vista a
conquista continua de espacos de liberdade, de democracia e de criatividade” (Negri
& Guattari; 1984: 21).

Por sua vez, o capital se reorganizou e se reestruturou, integrando os aspectos
produtivos e de comando — de poder. Integrou o politico e 0 econdomico, o Estado e o
capital, de forma globalizada, porque aconteceu enquanto integra¢do transnacional.
Negri & Guattari chamam essa integragdo de Capitalismo Mundial Integrado pelo grau
de controle policéntrico e rigorosamente organizado e planificado, de forma a abranger
o mundo todo.

Nesse mecanismo, os estados nacionais dos paises do Terceiro e Quarto mundo,
sao submetidos, pelos paises centrais, as regras neoliberais — monetarias, de comércio e
de absor¢@o das politicas economicas — comandados por instituigdes internacionais, de
controle e imposi¢do do grande capital, através de estratégias planetarias. O C.M.L
promoveu um gigantesco processo de desterritorializagdo e infiltrou-se, de forma quase
molecular, em processos culturais, contratuais e coercitivos.““O Estado nuclear tornou-
se a figura central do Capitalismo Mundial Integrado™ (Negri & Guattari; 1984:30).

Utilizando, portanto, de multiplas praticas coercitivas, persuasivas ou de cooptagao, o



119

capitalismo contemporaneo tem consolidado um sistema centralizado de poder
monetario, tecnologico, cultural e econdmico, diluindo e negociando as crises nos
territdrios e nos tempos, nas suas diferentes singularidades, em todos os cantos do
planeta.

Cabe observar também, que além da reestruturagdo mundial de reordenamento e
comando, as transformagdes capitalistas modificaram o “modo de producdo e o
conjunto dos componentes da forca coletiva de trabalho que nela se relacionam. E
fundamentalmente na base da informatizacdo do social que esta desterritorializacéo e
esta integracdo se tornaram possiveis” ( Negri & Guattari; 1984: 28).

Partindo dessas evidéncias apontadas, ¢ possivel compreender que o Capital
invadiu a vida como um todo, e a sociedade ndo estd apenas subsumida ao comando do
capital. A sociedade parece estar vivendo seu cotidiano totalmente absorvido pelo
modo de producdao na logica do capital integrado e coerente com as caracteristicas
intrinsecas do capitalismo. Essa integracdo mundial aconteceu junto com novas formas
de extragcdo da mais-valia, agora com processos tecnoldgicos novos: informatizagdo e
robotizacdo do trabalho, difusdo pela midia do controle social, integracdo das
subjetividades na produgao, etc.

Outra caracteristica capitalista que ndo foi abandonada foi o carater repressor e
autoritario do capital, que mesmo tendo mudado de tatica, continua mostrando sua
truculéncia nas diversas formas de violéncia e de guerras. Negri & Guattari ilustram
esse aspecto com a seguinte frase: “A informatizacdo do social é inseparavel da sua
automatizacdo e da sua militarizacdo. (...)os circuitos de reproducdo que suportam a
vida e a luta so cada vez mais controlados e esquadrilhados e, em caso de insucesso,
reprimidos de modo preventivo, encontrando-se assim o tempo de vida estreitamente
assente no tempo militar do Capital ” (1984:30).

Portanto, mudou a organizacdo e distribuicao do trabalho, a democracia esta
cada vez mais mutilada, e no C.M.I. fica dificil localizar o poder, ou dizendo de outra
forma: o capitalismo estd em todo o lugar e em todos os espagos (e por isso mesmo,
talvez todo o espago e todo lugar sdo espagos, lugares e tempo de lutas de libertagdo e

anti-capitalistas).
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Frente a todas essas formulagdes, fica evidenciado que o C.M.I. gerencia o
mercado mundial segundo esquemas de exploracdo, acumulagdo e concentragdo. Como
conseqiiéncia, o terror cresce € o perigo de exterminio nuclear potencial ¢ real, além do
exterminio pela precarizacdo extrema da sobrevivéncia. A reestruturacdo parece ter
aumentado a sutileza e sofisticagdao do capital, mas certamente aumentou sua ferocidade
e seus absurdos, constatdveis na pobreza, genocidios, marginalizacdo, poluicdo,
extingdo de espécies, guerras, terror, fome e epidemias.

Prosseguindo na andlise da producdo e do trabalho contemporineos, fica
evidente que a forma de produgdo capitalista modificou-se profundamente. A nova
integracao produtiva inclui gestdo de qualidade e desloca o enfoque principal da fun¢do
produtiva para as atividades cognitivas ou imateriais, gracas a integracdo crescente das
novas tecnologias de informagdo e comunicagdo (NTIC), determinantes para as
estratégias de comunicagdo que acompanham as novas formas de distribuicdo,
comercializacdo e agregacdo de valor aos produtos.

Gragas ao uso da comunicagdo virtual (via Internet), cresce o papel do
consumidor que se transforma em comunicador (produtor), reduzindo a separagao entre
o mundo do trabalho e o mundo da vida, a medida que cresce a capacidade individual de
operar os programas de computacdo, as maquinas para a informatica, e aumentam as
capacidades de aprender as novas formas de trabalho e interacdo produtiva no ambito
das redes de cooperagdo virtual.

Consolida-se, portanto, a economia do conhecimento, em que o saber se
manifesta como for¢a produtiva. Encontram-se, em outro grupo de estudiosos,

constatagdes sobre as alteragdes paradigmaticas que estdo ocorrendo na economia.

Nas mudancas econdmicas, tecnologicas, sociais e
culturais que acompanham a emergéncia e a ampla
difusdo das novas tecnologias de informacdo e
comunicacgdo (NTIC) e a dimenséo cognitiva da economia,
a producao constante e intermitente do “novo” impde-se
como elemento comum, evidenciando deslocamentos
paradigmaticos com profundas implicacbes na propria
relacdo entre trabalho e vida. (COCCO et al.; 2003:11)
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Apesar dos componentes de crise, constatados amplamente, ha um potencial
produtivo decorrente das novas tecnologias, das capacidades informacionais, da
ampliacdo e difusdo do conhecimento e do intelecto geral. O C.M.I. apropria-se desse
potencial tentando capturar os fatores de inovagdo produzidos pelas relagdes sociais
assim como estabelecer mecanismos de controle da circulacdo de informacdes. No
entanto, o capital, por mais que tente regular, legalmente, ndo consegue impedir a
circulag@o da informag¢do e do conhecimento (fundamentais no trabalho hoje). As NTIC
tornaram possivel dizer que nossa sociedade é pedagoégica porque se aprende em
qualquer lugar, assim como se produz em qualquer lugar e a qualquer hora, explicitando
o caracter indcuo dos tradicionais lugares especiais dedicados a realizar a formacao dos
individuos.

Portanto, reitera-se que o capitalismo se reestruturou em duas diregdes. Primeiro,
se articulando globalmente, desestruturando os Estados nacionais e de forma
centralizada, disseminando sua logica em toda parte e em todas as dimensdes da vida.
Segundo, alterando sua forma de produzir e de extrair mais-valia, através de novas
tecnologias, dos processos informacionais e digitalizados, e inserindo na produ¢do todo
o processo cultural, de conhecimento e das subjetividades em todos os momentos da
vida. Tais aspectos mudam, sem eliminar, o modo de produ¢do fordista-taylorista que

apresenta novas caracteristicas no século XXI.

3.5. Paradigmas do pés-fordismo

A partir dos anos 70, o padrdo de acumulagdo capitalista fordista-taylorista
entrou em crise, apesar do forte processo de reestruturagdo no modo de produgdao com o
objetivo de recuperar, manter ou ampliar altos niveis de produtividade e de lucros.
Nesse sentido, Antunes (2002) cita o toyotismo japonés, nascido na empresa japonesa
Toyota, para exemplificar pelo menos parte do universo de transformagdes que estdo
ocorrendo no processo produtivo atualmente, e apontar algumas diferengas em

comparag¢do ao modo fordista. Em relagdo a producao, que no fordismo caracterizava-se
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pela existéncia de grandes estoques, majoritariamente homogéneos, frutos da producao
em série € massiva, no toyotismo, essa producdo ¢ mais variada e heterogénea,
objetivando atender a uma demanda diferenciada.

Outro aspecto relevante ¢ referente a organizagdo do trabalho, que no toyotismo
¢ caracterizado por agdes em grupos em que os operarios executam uma série variada de
gestos, as vezes operando com diversas maquinas ao mesmo tempo, rompendo com a
pratica fragmentaria da producado fordista.

Quanto a estrutura administrativa, a producdo fordista tinha um staff que
coordenava, supervisionava e exercia um poder hierdrquico e disciplinador muito
acentuado e a fédbrica concentrava a maior parte da producdo no interior de suas
instalagdes. No toyotismo, as relacdes sdo mais horizontais, o trabalho e
responsabilidades sdo de equipes e parte da produgdo ¢ terceirizada ou realizada por
uma rede de fornecedores. Expandem-se novas formas de trabalho flexivel:
terceirizagdo, subcontratacdo, contratos autonomos, etc., reduzindo o numero de
empregados regulares dentro da fabrica. No entanto, para os empregados necessarios na
fabrica toyotista, ha garantia de “emprego vitalicio”, com formagdo em servi¢o e
mobilidade interna para ajustd-los as necessidades da fabrica e capacidades do
empregado.

Sobre as grandes transformagdes da producao pos-fordista, Antunes afirma que:

As teses defensoras do ““ pds-fordismo’ superestimaram a
amplitude das mudangas, particularmente no que diz
respeito ao trabalho qualificado e mais habilitado, o que
leva 0 autor a concluir que as mudancgas Nno processo
capitalista de trabalho ndo sdo tdo profundas, mas
exprimem uma continua transformacgdo dentro do mesmo
processo de trabalho, atingindo sobretudo as formas de
gestéo e o fluxo de controle, mas levando freqlientemente
a intensificacao do trabalho. (ANTUNES; 2002: 49)

Objetivando aprofundar a tematica que parece ser tdo complexa, sdo pertinentes
as contribui¢des de David Harvey (1999). Este, ao analisar a sociedade pos-moderna,

em seu livro — Condi¢do pds-moderna: uma pesquisa sobre as origens da mudanca
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cultural — discorre sobre as principais alteragdes no processo de produgao,
estabelecendo as diferengas entre o fordismo-taylorismo e a producdo pos-fordista ou
just-in-time™ .

O autor entende que a producdo fordista baseava-se em economia de escala,
com a formagdo de grandes investimentos, instalagdes e estoques, estes com
caracteristicas uniformes, cujos produtos eram mais ou menos padronizados. J4 na
producdo just-in-time, a produg¢do ¢é mais flexivel, com produtos variados e em
reduzidos estoques.

Em relagdo a organizacdo do trabalho, Harvey explica que no fordismo havia
uma divisdo espacial do trabalho em que o operario realizava um nimero reduzido de
gestos ou acdes. Cada operacdo era executada individualmente, numa tarefa especifica,
geralmente simplificada, com poucas possibilidades de diversificacdo e mobilidade do
trabalhador. A organizacao do processo produtivo caracterizava-se por ser vertical e
centralizada na fabrica e no staff administrativo. O contrato de trabalho era individual e
a negociacdo salarial era coletiva, mediada pelos sindicatos das diferentes categorias.
Em oposigdo a essas praticas, na produgdo just-in-time, o trabalhador recebe formagao
no trabalho, ¢ co-responsavel pelo processo produtivo, executando multiplas operagdes,
eliminando a demarca¢do de tarefas especializadas e Unicas para cada empregado. A
organiza¢do do trabalho ¢ mais horizontal. O mercado de trabalho ¢ mais flexivel,
diversificado e ha uma crescente flexibiliza¢do nos contratos de trabalho, o que significa
um processo crescente de desregulamentagdo das normas e legislagdo trabalhistas. As
necessidades coletivas e a seguridade social sdo privatizadas e as negociacdes salariais
tendem a acontecer nos locais de trabalho e por empresa, sem a intermediacao sindical.

Cabe reafirmar que ndo ha discordancia, entre os estudiosos mencionados, em
relacdo ao assalariamento. De modo geral, percebe-se que as empresas reduzem o
numero de empregados formais e para estes poucos incluidos no mercado de trabalho ¢
conveniente garantir formag¢do, maior seguranca e estabilidade, porque sdo estratégicos
para o processo produtivo. Para os trabalhadores temporarios (ndo centrais) resta pouca

ou nenhuma seguranca.

* Que na lingua portuguesa significa produgio ajustada a demanda, sem formagio de estoques.
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Além disso, tanto Harvey como Antunes afirmam que hd uma reducdo dos
empregos formais, uma desregulamentacdo das normas legais sobre o trabalho e
alteragdes no processo produtivo que passam a exigir outro tipo de formagdo para o
trabalho, entendido na forma de assalariamento e dependéncia do Capital. Parece que
nesse contexto, torna-se necessario refletir se o trabalhador deve preparar-se para
inserir-se no chamado “mercado de trabalho” capitalista ou deve buscar preparar-se e
organizar-se para perseguir sua emancipagdo em relagdo ao mercado capitalista.

Sobre essas alteragdes paradigmaticas que estdo ocorrendo no mundo do
trabalho e da producdo, Giuseppe Cocco, traz novos elementos, contribuindo na
abertura de horizontes para os trabalhadores entenderem-se, organizarem-se e
prepararem-se para novas praticas emancipatorias do seu fazer. O autor inclui fatores

imateriais € comunicacionais como relevantes na produgao pos-fordista.

Os paradigmas sociais do pos-fordismo qualificam-se pela
emergéncia de atividades imateriais de coordenacao,
inovacdo e gestdo, que requalificam a propria forma-
empresa. Novos fatores estratégicos emergem, isto é, as
atividades imateriais de pesquisa e desenvolvimento, da
comunicacdo e do marketing, do design e da formacéo.
(COCCO; 2000: 86)

Para aprofundar as reflexdes sobre a nova centralidade do trabalho no modelo
pos-fordista, vamos destacar alguns elementos abordados por Cocco (2000) que afirma
ser a cidadania condigdo para a integracdo produtiva e que o trabalho, longe de
desaparecer, estd se difundindo. Vivemos, na abordagem de Cocco, uma tendéncia
crescente ao desaparecimento do assalariamento formal. O atual regime de acumulagdo
determina uma difusdo social do trabalho, no espaco e no tempo, ou seja, nas redes
sociais de cooperacdo, na recomposi¢do do tempo de vida e tempo de trabalho. Surge
uma nova figura de trabalho: a de um trabalho imaterial. Também em outros autores

como Lazzaratto & Negri, a pertinéncia do tema ¢é reforgada:

Se a producéo é hoje diretamente producdo de relacdo
social, a “matéria-prima” do trabalho imaterial é a
subjetividade e o “ambiente ideoldgico™ no qual esta
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subjetividade vive e se reproduz. A producdo de
subjetividade cessa, entdo, de ser somente um instrumento
de controle social (pela reproducdo das relagdes
mercantis) e torna-se diretamente produtiva, porque em
nossa sociedade pos-industrial o seu objetivo € construir o
consumidor/comunicador. E construi-lo *“ativo”. Os
trabalhadores imateriais (aqueles que trabalham na
publicidade, na moda, no marketing, na televisdo, na
informatica etc.) satisfazem uma demanda do consumidor
e ao mesmo tempo a constituem. O fato de que o trabalho
imaterial produz ao mesmo tempo subjetividade e valor
econdémico demonstra como a producdo capitalista tem
invadido toda a vida e superado todas as barreiras que
ndo sO separavam, mas também opunham economia,
poder e saber. (LAZZARATO & NEGRI; 2001: 46-47)

Partindo dessas andlises que ampliam a compreensdo sobre o que significa
produzir na contemporaneidade, percebe-se que, cada vez menos, um lugar de producao
vai conseguir concentrar o conjunto de fungdes complexas de um processo integrado de
concepgdo, inovagdo, criacdo, producdo, empregos e consumo. Esse conjunto de
operacdes mencionadas estd desterritorializado, tecnologicamente modificado,
agregando componentes virtuais, proliferando os atos criativos, lingiiisticos e
comunicativos. Dessa forma, constata-se que a industria estd cada vez mais terceirizada
e os servicos cada vez mais industrializados.

Assim, ¢ possivel postular que a produgdo vai integrar, crescentemente,
dimensdes instrumentais € comunicacionais de um agir produtivo e, portanto, os
conceitos de divisdo clédssica entre trabalho manual e trabalho intelectual ndo dao mais
conta dos novos processos. Se a dindmica produtiva mudou com as novas tecnologias,
novos materiais, novas exigéncias do mercado, com a globalizagdo do capital
financeiro, do comércio, dos padrdes culturais, o trabalho também mudou ¢ hd uma
recomposi¢ao do fazer e do agir. Entdo, o conceito de trabalho imaterial torna-se
central.

Por conseguinte, com as mudancas de paradigmas sobre o que se tornou
relevante no processo produtivo, na sociedade pods-moderna, alguns aspectos
tradicionais da economia moderna comegam a ser questionados. E 0 que constatamos

em Lazzarato (2000) ao postular que o tempo ndo ¢ mais a medida do trabalho e da
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producao de mercadorias, como no periodo fordista (o cronometro de Taylor), pois que
no pés-fordismo, o modelo de produgdo ¢ comandado pela economia da informacao.
Concordando com essa linha de pensamento, em Gramética da Multidao (2003),
Paolo Virno, interpretando os Grundrisse de Marx e olhando para as alteragdes de hoje,
no processo produtivo, conclui que as contradigdes e desproporcdes da crise capitalista
ndo se encontram mais no modo de produ¢do baseado no tempo de trabalho dedicado
pelos individuos, mas o que adquire relevancia sdo as contradigdes que giram em torno

da ciéncia ¢ a ampliagdo dessa contradigdo podera conduzir a “derrubada da producéo

baseada no valor de troca”. Virno nos instiga para esse debate:

(...)Marx sustenta uma tese muito pouco marxista: o saber
abstrato — aquele cientifico, em primeiro lugar, mas ndo
sO ele — encaminha-se para se converter em nada menos
que a principal forca produtiva, relegando ao trabalho
parcializado e repetitivo uma posi¢ao residual. Sabemos
que Marx recorre a uma imagem tdo sugestiva para
indicar o conjunto de conhecimentos que constituem o
epicentro da producdo social e, ao mesmo tempo, pré-
ordenam todos os éambitos vitais: general intellect,
intelecto geral. A preeminéncia tendencial do saber faz do
tempo de trabalho uma ““base miseravel.” (VIRNO; 2003:
63-64)

A despropor¢do mencionada refere-se, de acordo com Virno, a decrescente
importancia do tempo de trabalho direto na producdo material e o papel absolutamente
mais relevante do saber, do conhecimento ou, conforme Cocco (2000) do trabalho
imaterial na época pos-fordista.

As formulagdes de Virno trazem, de fato, aspectos novos e polémicos porque
questionam a légica da tradicional economia politica, inclusive dos conhecidos medidores
de valor, de crescimento econdmico e de mais-valia, e também os paradigmas de
elaboracdo teorica e de analises de autores, incluindo aqueles de linha marxista, que
consideram como inquestionavel, o tempo de trabalho como tnica unidade de medida.

Para avancar na elaboracdo de alternativas para os trabalhadores, é necessario

atribuir maior relevancia as formulagdes dessa natureza, sob pena de ficarmos repetindo
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paradigmas que parecem estar sofrendo alteracdes, uma vez que o modo de producao,
sem duvida, passa por significativas transformacdes.

No decorrer das buscas tedricas com o objetivo de compreender melhor os
acontecimentos presentes, relativos ao tema do trabalho, novamente Virno apresenta
contribuigdes significativas ao lembrar que, na producao fordista, o tempo de trabalho e
o tempo de vida eram separados: o didlogo, a participagdo politica, a elaboragdo
intelectual aconteciam apds a saida da fabrica. No pos-fordismo, ao contrario, a “vida da
mente” ¢ plenamente incluida na producao e “trabalho e néo trabalho desenvolvem
idéntica produtividade, baseada sobre o exercicio de faculdades humanas genéricas:
linguagem, memdria, sociabilidade, inclinagdes éticas e estéticas, capacidade de
abstracao e aprendizagem” (Virno; 2003: 66).

Na seqiiéncia, Virno propde que no pos-fordismo, a cooperagao produtiva,
compreende também o nao-trabalho, aquelas experiéncias e conhecimentos
desenvolvidos e construidos fora da fabrica, enquanto trabalho “invisivel”, assim
entendido como vida ndo paga, representada por atividades intelectuais, culturais,
virtuais, criativas, etc., ndo computadas como forca produtiva, pois o tempo de trabalho,
em ¢épocas de desemprego estrutural — latente, fluido ou estagnado — apresenta-se como
um “residuo miseravel”. Uma ilustracdo mais cotidiana e talvez simplificada seria a de
que a pessoa desempregada, fora da fabrica, permanece produzindo, requalificando-se,
participando, estudando, potencializando-se, convivendo, disponivel enquanto exército de
reserva, mas produzindo na cooperacgao produtiva do trabalho social. A sociedade toda ¢é
produtiva. O consumidor ¢ também produtor na comunicagao e na linguagem. A citagao a
seguir parece-nos muito apropriada para explicar o “mais-valor” na producdo pds-

fordista:

Segundo Marx, o mais-valor emana do mais-trabalho, isto
é, da diferenca entre trabalho necessario (que reembolsa o
capitalista da compra efetuada para adquirir a forca de
trabalho) e o conjunto da jornada de trabalho. Pois bem,
devemos dizer que o mais-valor, na época pés-fordista, estéa
determinado, sobretudo, pelo hiato entre um tempo de
producdo ndo computado como tempo de trabalho, e o
tempo de trabalho propriamente dito. Ndo conta s6 o
afastamento, interno ao tempo de trabalho, entre trabalho
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necessario e mais-valor, mas também (ou talvez mais) o
afastamento entre tempo de producéo (que inclui em si ao
nao-trabalho, a sua peculiar produtividade) e tempo de
trabalho. (VIRNO; 2003: 68)

Constata-se, portanto, que o trabalho invisivel — trabalho social, realizado pelo ser
humano, enquanto consumidor — ¢ também producao de valor, ¢ também trabalho vivo:
na interacdao, na manifestacdo e difusdo lingiiistica e comunicativa, no saber, pensar ¢
falar e no General Intellect, que Virno afirma ser a principal forga produtiva. O conceito
de General Intellect nao significa erudigdo, mas a faculdade da linguagem, a memoria, a
disposi¢ao de aprendizagem, as manifestacdes de tagarelice, de aspectos lingiiisticos-
relacionais e qualidades cooperativas. Enfim, todas as faculdades humanas ou, na
defini¢do marxiana, “a soma de todas as aptiddes fisica e intelectuais existentes na
corporeidade” (Virno; 2003:71).

Dessa forma, o intelecto geral compreende, conforme Virno, conhecimentos
formais, ndo formais, criatividade, imaginagdo e jogos lingiiisticos, enquanto trabalho
vivo. Analisando esse conjunto de formulagdes, conclui-se que, se a intelectualidade das

~ %

massas (que Virno chama de “multiddo”) ¢ trabalho vivo, componente fundamental da
atual acumulagdo capitalista e que toda a vida foi posta a produzir, cai por terra a teoria
da proletarizagdo, porque o trabalho intelectual ndo ¢ identificavel apenas nos saberes
especializados, mas nas “faculdades” lingiiistico-cognitivas de qualquer ser humano.

Em vista desse conjunto de contribuigdes dos diversos estudiosos sobre o
conceito de trabalho, infere-se que, no pos-fordismo, a producdo capitalista esta difusa,
complexa e disseminada nas diferentes dimensdes e espacos da vida e da reprodugdo
humana. Estd socializada, e Virno afirma que o pds-fordismo ¢ uma forma de
comunismo do capital. Isso faz balancar quase todos nossos tradicionais conceitos de

trabalho, de producdo, de mais-valia e de cultura. Surge, entdo, uma nova economia, a

da informagdo e da comunicagao.
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3.5.1. A Economia da informacéo

A economia da informagao é a nova maquina de captagdo das forcas e dos signos
produzidos pelos movimentos de desterritorializagdo dos processos produtivos e
culturais. As velhas estratificacdes sdo desestruturadas e abrem-se para outros
dispositivos coletivos de producao de subjetividades.

Contribuindo com o debate sobre o processo de “desmaterializagdo” da
producao, Ivan da Costa Marques (1999) fornece elementos de anélise sobre o que ele
chama de “informacionaliza¢do” da economia. De acordo com o referido autor, esse
processo ndo ¢ recente, pois 0s portugueses ja usavam uma série de recursos
informacionais e imateriais para aumentar a precisdo e eficacia nas expedigdes
maritimas: mapas, roteiros, calculos, tabelas, realizando planejamento e projecao

(virtualizagdo, trabalho de preparag@o do trabalho material) do percurso maritimo.

Foi intensificada a primeira das duas partes que compdem
o trabalho de fazer uma viagem: 1) o trabalho de
desmaterializacdo ou, como preferimos, de
informacionalizacdo da viagem, isto €, o trabalho de
construcdo de mapas, roteiros, planos, tabelas e horarios;
e 2) o trabalho de materializacdo da viagem, isto &,
entrar no navio e icar velas. Convenciona-se dizer que a
primeira dessas partes se da sobre a informacéo
(software), e a segunda sobre a matéria (hardware).
(MARQUES; 1999:194)

Observa-se que tais procedimentos passaram a se efetivar em muitos outros
processos produtivos: na constru¢do de maquinas, na fabricacdo de outros produtos de
uso pessoal, nas construgdes e na agricultura. Quando compramos um produto qualquer
num centro comercial ou supermercado, pagamos o custo do material, o lucro, os
impostos e o custo das informagdes que ele contém. Os produtos, hoje, sdo muito leves:
requerem menos matéria-prima, de diferentes materiais, que vao reduzir custos (uma
exigéncia da competicdo) e mais pesquisa e desenvolvimento, mais tecnologia.

Portanto, a produ¢do competitiva, vai demandar mais pesquisa, mais informagdes, mais

trabalho prévio antes de produzir o produto.
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Com muita pertinéncia, Marques lembra que, na agricultura, esse processo se
intensificou enormemente. Hoje, antes de cultivar qualquer espécie de produto, que
chegue ao mercado com valor competitivo e tenha aparéncia sauddvel e atraente aos
olhos, devera ser investido mais trabalho, fora da lavoura, na pesquisa, na informagao.
Um trabalho feito nos laboratorios, por pesquisadores urbanos (que nunca puseram os
pés numa fazenda ou lavoura). Serd necessario adequar as sementes (geneticamente
tratadas) ao tipo de maquina que vai realizar a colheita, ou pesquisar e desenhar
maquinas para colher produtos sem estraga-los ou, de alguma forma, provocar perdas de
produtividade e de lucro. Tornam-se importantes desenhos, tabelas, roteiros,
fertilizantes, sele¢do eletronica, colheitadeiras, transporte, férmulas quimicas para
produzir o mais trivial alimento que compramos no mercado.

Na seqiiéncia, foi possivel identificar nas formulagdes de Marques, algumas
caracteristicas da producdo pos-fordista, tais como a reducao dos custos na matéria-
prima (2% a 3% do custo total de producdo dos microeletronicos, por exemplo),
aumento dos custos informacionais (o trabalho informacional e cultural ¢ mais caro) e
maior rede social de cooperacdo e intensificagdo da interacdo: a troca de informagdes
entre todos os que trabalham. As proprias ferramentas de trabalho, a partir dos anos 70,
se desmaterializaram ou se informacionalizaram intensamente.

Destaca-se que, como conseqiiéncia desse processo de informacionalizacdo da
economia, muito mais pessoas trabalham em escritorios, em operagdes informacionais.
Por outro lado, Marques também analisa os efeitos do declinio do modelo fordista-
taylorista:

Entdo, j4 a partir dos anos 70, com o esgotamento do
fordismo-taylorismo como modelo organizacional nos
paises desenvolvidos, ficou também virtualmente superada
a sua contrapartida: o operario tradicional (...) ndo tem
empregabilidade. (...) Junto com a nova natureza, um
novo humano seréa forjado. Esse é o resultado final. (...) E
freqlente ouvir-se: “Este trabalho esta condenado pela
automacao™, ou ““‘um robd substitui 50 trabalhadores por
5”. (MARQUES; 1999: 207-208)

Apesar da constatagdo sobre a reducdo quantitativa da mao-de-obra assalariada

na producdo, o autor explica que seria verdade que um robo substitui 50 trabalhadores
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por 5, se fossem mantidas as mesmas relacoes de producdo anteriores ao processo
tecnologico informacional. Em primeiro lugar, o robd “é um computador e a grande
vantagem da informatica é justamente permitir a producdo em massa de artefatos
diferenciados™ (Marques;1999:209) requeridos hoje pela demanda mais exigente. O
segundo aspecto abordado é muito pertinente: “ sai-se de uma organizacao industrial
que emprega ao todo 100 trabalhadores(as), 50 na fabrica e 50 no “escritério”, para
uma outra organizacdo industrial, mais flexivel e supostamente mais produtiva de
melhores produtos, que ao todo emprega 80 pessoas, 5 na fabrica e 75 no escritorio”
(Marques;1999:211). No entanto, o proprio autor explica que existe de fato o
desemprego tecnologico. Segundo ele, no Brasil, “das 45 pessoas dispensadas na
fabrica, 25 se deslocam para o escritério e 20 ndo tem mais lugar nem na fabrica e
nem no escritério. Os empregos destas ultimas deixaram definitivamente de existir e
seus numeros sao adicionados a conta do chamado desemprego tecnologico” (Marques;
1999: 211).

Na tentativa de explicar tais mudangas, Marques postula que a economia estd
transnacionalizada e o processo de desnacionaliza¢dao do terceiro mundo retira a oferta
de trabalho da base nacional e acrescenta nos paises centrais, onde estdo as matrizes das
grandes empresas transnacionais. Ele fornece alguns indices ilustrativos sobre essa
realidade: “ considerando-se 0 ano de 1996, para cada milhdo de dolares de venda a
Alcatel empregou 9,64 pessoas na Franca e 3,44 no Brasil; a Kodac empregou 8,48
pessoas nos Estados Unidos e 3,91 no Brasil (...) ” (Marques; 1999: 212/213).

Dessa forma, pode-se concluir que a economia da informag¢ao rompe o tempo-
medida e faz emergir o tempo-criagdo, o tempo-poténcia, cujas virtualidades nao podem
mais ser reguladas e captadas pelas divisdes entre “tempo e trabalho” e “tempo de
vida”. O trabalho, cada vez mais, vai coincidir com a vida e nao podera ser definido
segundo as categorias da divisdo fabrica/sociedade, trabalho manual/trabalho
intelectual. Trabalho e vida ndo serdo mais definidos pelo econdmico e pelo biologico,

mas por uma nova dimensdo da atividade, que requalificard o fazer humano.
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3.6. A atual crise do trabalho

O trabalho, tradicionalmente entendido enquanto relagdo salarial, subordinado
aos modos de produgdo capitalista, estd em crise. A respeito desse tema, as
contribuicdes de Ritkin encontradas nas formulacdes de Neffa (2002) no artigo
Presentacion del debate reciente sobre el fin del trabajo sdo muito pertinentes. Ele
detecta uma contradicdo no capitalismo atual: se de um lado o sistema valoriza o
trabalho (o emprego), de outro, promove o aumento do numero de desempregados. E
necessario ressaltar que a deterioragdo do nivel de emprego com altas taxas de
desemprego, por longos periodos, ndo acontece nos mesmos patamares em toda parte. O
desenvolvimento desigual do capitalismo, bem como os terriveis custos do ajuste
estrutural neoliberal nos paises periféricos, produzem impactos maiores nos niveis de
emprego nesses paises. No Brasil, o processo de desassalariamento, além da
precarizagdo do trabalho, foi brutal: em torno de 3,3 milhdes de empregos foram
extintos no governo de Fernando Henrique Cardoso segundo Leher*.

O desemprego ¢ uma caracteristica da atual fase de acumulacao capitalista que
ocorre em quase todos os continentes. Note-se, por exemplo, que a multinacional
francesa Michelin anunciou em setembro de 1999, a extingdo de 7.500 empregos.
Diante do fato, as agdes da empresa dispararam seus valores na Bolsa de Paris, animada
com as demissdes (Giraldo; 1999)*.

Por outro lado, vale lembrar que o capitalismo alimentou a ideologia do
trabalho, sobre o qual, para além da necessidade em razdo da subsisténcia e manutencao
da vida, atribuiu-lhe a fungdo moral, e o trabalho passou a ser visto como “0 €ix0 da

vida reta e moralmente boa” (Offe in Neffa; 2002). Dessa forma, ao ficarem

* De acordo com Robert Leher, doutor em educagio pela USP-SP, presidente da Andes-Sindicato
Nacional, em artigo donominado: Tempo, autonomia, sociedade civil e esfera publica: uma introducéo ao
debate a propdsito dos “novos’ movimentos sociais na educacao, artigo que faz parte do livro eletronico
publicado pela CLACSO 2000/2001 — A Cidadania Negada Politicas de Exclusdo na Educagéo e no
Trabalho.

*" Fernando Urréia Giraldo, da Universidade de Cali, Coldémbia, autor do artigo: “Um modelo de
flexibilizacion Laboral bajo el terror del Mercado”, palestra proferida no Seminario Internacional “Los
retos tedricos de los Estudios del Trabajo hacia el Siglo XXI”, em 7 e 8 de Outubro de 1999,
Aguascalientes, México.
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desempregadas por longo tempo, as pessoas sdo olhadas como “pessoas sem valor”,
além de todos os outros impactos sobre a qualidade de vida desses individuos e de suas
familias. Por isso, o desemprego ndo ¢ um fator de menor importdncia na crise da
Modernidade.

Somando-se ao debate sobre a crise do trabalho, Claus Offe (Neffa; 2002)
analisa as transformagdes que estdo ocorrendo nas tradicionais formas de atividades
humanas e comenta que nas décadas de 80-90 ocorreram importantes reestruturagdes
econdmicas, que fizeram com que as empresas industriais, a administracao publica e a
agricultura tivessem que reduzir seus quadros de pessoal, como também contribuiram
para a precarizacdo do trabalho, proliferando outros tipos de relacdes laborais: informal,
precario, instavel, em domicilio, por tarefa, etc.

Dessa forma, das contribuigdes de Offe, destacam-se as mudangas na estrutura
da classe trabalhadora. Mudaram as qualificagdes profissionais e as condigdes de
trabalho, assim como cresceu o processo de segmentagdo e de heterogeneizacdo dos
mercados de trabalho. Percebe-se que tanto em Offe, quanto em Rifkin, as principais
causas do desemprego sdo as mudangas cientifico-tecnologicas, que além de aumentar a
produtividade, reduzem a quantidade de trabalho que ¢ incorporado em cada produto.

Em vista disso, Offe postula que a humanidade precisa habituar-se a idéia de que
uma consideravel quantidade de pessoas que formam a populacdo economicamente
ativa ndo encontrara trabalho e portanto ndo podera receber remuneragdo a partir de
atividades consideradas formais (na forma contratual assalariada). O referido autor
profetiza o desaparecimento da sociedade do trabalho e fala na “implosdao” dessa
categoria, enquanto centralidade para a constituicdo dos fundamentos culturais e
politicos de uma identidade coletiva que organiza seu modo de vida na relagdo de
subordinag¢do e assalariamento.

No entanto, ha davidas se essas profecias tém fundamento, pois existem
divergéncias entre os pensadores da temdtica em alguns postulados. Alguns estudiosos
tétm uma visdo critica quanto ao determinismo tecnoldgico — responsavel pelo
desemprego crescente — ou quanto ao fim da sociedade salarial; outros, com argumentos

neoclassicos ortodoxos, entendem que o desemprego se deve a rigidez do mercado de
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trabalho e das intervengdes das instituicoes e legislagdes de protecao a atividade laboral,
que fazem aumentar os custos de producdo e tornam, muitas vezes, os produtos pouco
competitivos.

De qualquer forma, parecem ter razao os autores, como Offe, que afirmam que, a
medida que aumenta o desassalariamento formal, incrementa-se o efeito estigmatizador
e auto-estigmatizador do desemprego, pois 0 mesmo costuma ser imputado ao fracasso
e culpa individual, uma vez que o sucesso — na sociedade fundamentada nos valores da
Modernidade — ¢é tido como mérito individual, desconsiderando a rede social ou a
contribuicdo histérica do trabalho social. O impacto do desemprego ¢ sobre a
subjetividade, pois afeta a identidade do sujeito, bem como o seu sentido de
pertencimento.

Também em André Gorz (Neffa; 2002) vamos encontrar a idéia de que o
trabalho esta perdendo a centralidade enquanto eixo estruturador das relagdes sociais, ou
seja, declina a sociedade baseada no trabalho concebido em forma de emprego, definido
juridicamente e executado em contrapartida de um saldrio. Gorz postula que ndo ¢ no
trabalho, mas na reducdo do seu tempo socialmente necessario que as pessoas poderiam
encontrar sua liberdade para viver uma vida emancipada e digna.

Quanto aos impactos das alteragdes técnico-cientificas sobre o mercado de
trabalho, as idéias de Gorz ndo diferem muito das de Ritkin, afirmando que na década
de 80, trinta por cento da populacdo mundial economicamente ativa foi afetada pelo
desemprego, pois o aumento da produtividade provocado pelas novas tecnologias nao
era capaz de repor os empregos provocados pelos periodos de recessdo econdmica.

Para Gorz, as atividades humanas privadas ou grupais, enquanto necessidades
naturais de sobrevivéncia, passaram a assumir o conceito de trabalho a partir da
Modernidade e precisamente por isso, ele o considera uma categoria histérica e nao
antropolégica. Gorz defende que o capitalismo ndo inventou o trabalho, mas criou a
ficcdo de que a forca de trabalho deve tornar-se mercadoria, organizada em forma de
mercado de trabalho. For¢a de trabalho alienavel, o trabalho-mercadoria, fetichizado,
fizeram as atividades humanas perderem seu sentido natural para tornarem-se meios de
ganhar saldrio. Por conseqiiéncia disso, os trabalhadores assalariados sofrem privagdes

sob trés formas: a respeito dos meios de producao (os meios de poder-fazer, de acordo
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com John Holloway), sobre o produto do seu trabalho (do seu fazer) e sobre a
possibilidade de estabelecer relacdo de cooperagdo com seus semelhantes.

Em relacdo a forma futura das relagdes capital/trabalho, chama-se a atencao
para a defesa de que a evolugao historica da economia caminha em direcdo a empresas
sem trabalhadores assalariados permanentes. Predominard o trabalho flexivel e de
tempo parcial. As empresas tendem a organizarem-se em forma de redes de pequenas
empresas individuais, compostas essencialmente de capital intelectual, que venderdo
produtos intangiveis (impalpaveis). As maiores rendas serdo cada vez mais tecnoldgicas
e virdo cada vez menos do trabalho humano material.

Observa-se que o lado positivo das idéias de Gorz ¢ que se o trabalho deixa de
ser o fundamento da vida e esséncia do ser humano e deixa de estar subordinado ao
capital, ele passa a ndo exercer tanto poder sobre as pessoas. Julio César Neffa
acrescenta alguns elementos para reflexdo sobre as idéias de Gorz, como também de
Offe. Reconhece que o nivel de empregos realmente baixou, pois a populagdo
economicamente ativa cresce mais que o nimero de empregos criados. Neffa postula
que a analise do trabalho, mais do que se centrar sobre os niveis de empregos, deve se
voltar sobre as mudan¢as na natureza do trabalho, ou seja, as alteragcdes no modo de
producdo estdo a exigir outro tipo de trabalhador, com outras competéncias.

Acerca da hipotese levantada sobre o “fim do trabalho”, Neffa a coloca em
duvida, mas reconhece a persisténcia de altas taxas de desemprego involuntario, a
segmentacdo dos mercados de trabalho, a heterogeneidade de formas de empregos e sua
crescente precarizacao. Formula que a diminui¢do do volume de emprego e de horas de
trabalho sdo claramente constativeis no setor manufatureiro, mas crescem nas
atividades tercidrias e de servigos. Enquanto isso, em todos os setores e ramos de
atividades, cresce o conteudo imaterial de trabalho. Concordamos com Neffa quanto as
suas afirmagdes sobre o crescimento das atividades de producdao externalizadas,
terceirizadas e por subcontratacdo — trabalho em domicilio — que acontecem em boa
parte das atividades materiais e de servigos e que anteriormente eram desenvolvidas nos
locais das empresas industriais.

Desenvolvendo o tema Neffa (2002) cita Hannah Arendt a qual afirma que o

trabalho se constitui em obstaculo a verdadeira vida. A liberdade se conquistaria quando
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os seres humanos se libertassem do trabalho, enquanto necessidade. Arendt postula que
foi a sociedade moderna que glorificou o trabalho e transformou toda a sociedade em
uma sociedade de trabalho. Para ela, o trabalho significa pena, sofrimento e ndo
constituiu o centro da sociedade nem o principal vinculo social.

Também Dominique Méda, apud Neffa (2002) argumenta que o trabalho
abstrato (assalariado), tal como o conhecemos na atualidade, passou a tornar-se
realidade historica no século XVIII a partir da Revolucdo Industrial. Segundo ela, seria
um equivoco pensar que o trabalho sob suas formas atuais sempre existiu € que os seres
humanos continuardo trabalhando da mesma forma (Méda, apud Neffa; 2002). A autora
afirma que o trabalho, na sua forma atual — fator de producdo, submetido a logica da
racionalidade econdmica e da eficiéncia — surgiu quando se consolidou a emergéncia
dos individuos frente ao Estado Moderno, mas hoje ndo da conta de cumprir todas as
fungdes que se lhe destinam: servir de identidade para as pessoas, manter o vinculo
social e integrar as pessoas a sociedade.

No decorrer das andlises de Méda, percebe-se sua critica a economia politica
(neoclassica) por seus postulados individualistas e por conceber a sociedade como uma
colecdo de individuos. Conforme ela, Marx e os socialistas utdpicos consideraram o
trabalho como atividade propria do homem, como necessidade. A autora lembra que,
enquanto alienado, o trabalho somente poderia ser uma atividade livre e criativa, quando
se suprimisse o regime salarial e todos vivessem em situagdo de abundancia, entdo ndo
haveria diferenga entre trabalho e 6cio. Méda apud Neffa (2002) postula que o século
XIX, com sua concepcao de primazia do individuo sobre o grupo, fez triunfar o sonho
do trabalho como atividade que algum dia permitiria a cada individuo expressar-se na
sociedade e de manté-la unida. Dessa forma, o trabalho tornou-se fetiche, passou a ser o
valor prioritario enquanto fator de integragdo social. Para Méda apud Neffa (2002), ¢
preciso “desencantar o trabalho”. Isso significa impor coletivamente limites a essa
extensdo sem fim da produg¢do ou seja, parar de pensar que o Unico destino da sociedade
¢ produzir e reproduzir-se sem fim. Reconhecer o valor de outras atividades, de outros
tempos e de outros espagos, ndo produtivos, reduzindo o lugar ocupado pelo trabalho,
para redistribui-lo ao conjunto da populagdo ativa e garantir espago € tempo para o

exercicio de outras atividades.
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Na seqiiéncia, Neffa (2002) inclui, em suas reflexdes sobre o fim do trabalho e
de suas atuais crises, as contribuicdes de Robert Castel o qual, ao analisar as
metamorfoses da sociedade salarial, incorpora alguns aspectos das concepgdes de Méda
em relagdo ao trabalho assalariado quando reafirma que este ¢ um fendmeno recente,
porque, com efeito, ¢ a partir do final do século XVII e comego de XVIII que a
concep¢do moderna de trabalho abstrato (assalariado e produtor de mais-valia) se
estabelece. Porém, vale lembrar, que o trabalho (concreto) existia desde muito antes e
tinha, ja na sociedade pré-industrial, uma utilidade social segundo Castel apud Neffa
(2002).

Interessa destacar que, para Castel apud Neffa (2002), o trabalho que desaparece
ndo ¢ a capacidade humana de fazer, nos mais diferentes e criativos campos dos saberes,
materiais e intelectuais, mas € o trabalho abstrato, entendido como aquele que se separa
da pessoa que o realiza, quantificavel, vendido no mercado de trabalho. O que estd em
crise ¢ o trabalho mercantil, o trabalho-mercadoria, imposto pelo capitalismo
manufatureiro, principalmente a partir do século XVIII.

Outros autores de linha marxista defendem que apesar das atuais restrigdes, o
trabalho tem uma grande riqueza, ao articular os conhecimentos gerais, além de ser
constitutivo do homem. Postulam que ¢ necessario desalienar o trabalho, transformando
o modo de produgdo, as condi¢des e meio ambiente do fazer humano, sua organizacgao,
assim como as condi¢des juridicas de trabalho, juntamente com mudangas nas relagdes
de poder.

E pertinente resgatar que Marx, falava na aboli¢do do trabalho alienado pelo
capital e, logo, na emancipacdo do trabalho, distinguindo o trabalho livre do trabalho
alienado. Todavia, a propria palavra trabalho tem uma carga historica, que denota

sofrimento. Em 1968, Astrada escrevia:

(...) j& é sugestivo que a palavra “trabalho™ empreste ao
trabalho, em muitos idiomas, cunho negativo. E sabido
que a valorizagdo positiva do trabalho comeca na idade
moderna, e € Hegel que, na instancia filosofica, Ihe da
carta de cidadania. A ascendéncia etimologica do
trabajar castelhano como a do travailler francés e do
travagliare italiano é o vocabulo latino tripaliare, do
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substantivo trepalium, aparelho de tortura, formado por
trés paus, ao qual eram atados o0s condenados
(gladiadores do circo romano e escravos). Trabalhar,
pois, significa estar submetido a tortura. Isto é indice da
infra-valoracdo do trabalho, que se documenta na
literatura medieval dos primeiros séculos (e até em
refrdos dos idiomas néolatinos), em que aflora essa
génese linglistica de ‘“‘trabalho”. A valoracdo positiva
abre passo, na modernidade, e na modernidade européia.
(ASTRADA; 1968:32)

E o que ¢ o trabalho alienado sendo a fetichizagdo de que Marx nos fala, muitas
vezes esquecida nas analises dos seus interpretadores? Nesse sentido, Holloway (2003)
contribui no resgate da obra de Marx, principalmente em seu livro Mudar o mundo sem
tomar o poder. Ele utiliza as expressoes “fazer, fazedor, feito”, para se referir a trabalho,
trabalhador e obra, resgatando, pela raiz, as atividades humanas e suas obras (fazeres),
deixando assim mais evidente as questdes da alienacdo e do fetiche. Ele explica
(interpretando Marx) que as mercadorias € o valor em dinheiro escondem, em vez de
revelar, o carater social das atividades aparentemente privadas e portanto as relagdes
sociais necessarias para a realizagdo de qualquer fazer humano. No capitalismo,
acontece uma inversao da relagdo entre as pessoas e as coisas, entre o sujeito € o objeto.
As coisas (dinheiro, maquinas) se convertem em sujeitos e as pessoas em objetos.”“A
separacao do fazer em relacéo ao feito €, inevitavelmente, a separacéo do fazedor em
relacdo a si mesmo (...) A alienacdo é a producdo de seres humanos danificados,
privados de sua humanidade™. (Holloway; 2003: 72-73)

A constitui¢do (o fazer) e a existéncia separam-se. O constituido (o feito) nega o
constituir; o feito nega o fazer e o objeto recusa o sujeito. Dessa forma, o objeto
constituido adquire uma identidade durdvel, converte-se em uma estrutura
aparentemente antagonica. Ao explicar essas relagdes, a partir das leituras de Marx,

Holloway queixa-se de que a tradicdo do marxismo cientifico ¢ omissa em relagdo ao

tema do fetichismo, o que podemos conferir na seguinte citagao:

A tradicdo do ““marxismo cientifico” é insensivel para o
tema do fetichismo. (...) Se as relagdes sociais existem na
forma de relagbes entre coisas, & impossivel dizer
*““conheco a realidade” simplesmente porque as categorias
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por meio das quais apreendemos a realidade s&o
categorias historicamente especificas, que sdo parte dessa
realidade. (...) Ser insensivel para o fetichismo é tomar as
categorias fetichizadas como sdo, tomar as categorias
fetichizadas sem questionar o pensamento préprio. (...)
Um marxismo cego para o problema do fetichismo é
inevitavelmente um marxismo fetichizado. (HOLLOWAY
2003:204/205)

Na interpretagdo de Holloway, a compreensdo de Marx sobre o capitalismo nao
estava baseada no antagonismo entre dois grupos de pessoas, sendo no antagonismo da
maneira em que se organiza a pratica social humana. A existéncia da sociedade
capitalista ¢ uma existéncia conflitiva, antagénica, numa vasta multiplicidade de
conflitos. A sociedade atual, explica Holloway, se constrdi sobre um antagonismo no
modo em que se organiza o carater distintivo da humanidade, quer dizer, o seu fazer.
Perdemos o controle sobre nossa atividade criativa. As atividades humanas regem-se
pelo mercado. Essa sujei¢do ao mercado acontece quando o fazer humano se torna
mercadoria.

Portanto, o antagonismo social ndo ¢ um conflito entre pessoas, mas entre a
pratica social criativa e a sua nega¢do, entre a humanidade e sua negacdo, quando se
estabelece a subordinacdo. O capital faz o movimento de separar, de fetichizar, o
movimento de negar o movimento. O fazer passa a existir como coisas feitas, enquanto
formas estabelecidas de relagdes sociais, como capital monetario. Nessa logica, o
trabalho morto domina o fazer vivo e o perverte em forma grotesca de trabalho vivo. O
movimento da sociedade do fazer implica formas sociais e comunitérias de organizacao,
de fazer sobre bases diferentes da do valor.

De acordo com essa visdo, a fetichizacdo, assim como a fragmentagdo — as
separagdes € hierarquizacdes das atividades e das relagdes — rompem o fluxo social do
fazer. A partir das contribui¢des de Holloway, pode-se afirmar que se o fluxo do fazer
implica a comunidade, uma comunidade através do tempo e do espaco, entdo a ruptura
do fluxo desmembra toda possibilidade de comunidade.

Estamos falando da crise atual do trabalho em época de declinio do ciclo de
produgdo com as caracteristicas fordistas. Nesse sentido, sdo muito significativas as

reflexdes de Virno (2003) sobre a crise da sociedade do trabalho. Ele discorda de Gorz e
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de Rifkin, anteriormente mencionados, em relagao as suas formulagdes sobre o “fim do
trabalho”. Para Virno, o tempo de trabalho expandiu-se, uma vez que, na sociedade pds-
fordista, toda a vida foi posta a trabalhar. Ele formula que a crise da sociedade do
trabalho consiste no fato de que a riqueza social ¢ produzida pela cooperacdo social ou
pelo General Intellect, e ndo mais pelo trabalho devotado do individuo. A ciéncia, a
informagdo, o saber em geral, bem como a cooperacdo, comegam a apresentar-se cComo
os pilares da producdo, ja ndo mais o tempo de trabalho, apesar de continuar sendo
usado como unidade de medida. Sobre o fim do trabalho, Virno contribui com a

seguinte idéia:

A superacao da sociedade do trabalho sobrevem na forma
prescrita do sistema baseado no trabalho assalariado. O
tempo excedente, isto €, riqueza potencial, manifesta-se
como miséria: dependéncia, desemprego estrutural
(provocado pelos investimentos, ndo por sua falta),
flexibilizagdo ilimitada no emprego da forca de trabalho,
proliferacdo de hierarquias, restabelecimento de
arcaismos disciplinares para controlar o individuo, ja ndo
submetido aos preceitos do sistema fabril. Essa € a
tempestade magnética com a qual se desdobra, no plano
fenoménico, uma ““superacdo’, tédo paradoxal de cumprir,
sobre a mesma base, daquilo que quer superar. (VIRNO,;
2003: 65)

Procedendo uma avaliagdo sobre o conjunto de todas essas contribui¢des pode-
se concluir que a crise, portanto, ¢ a crise da sociedade salarial. O trabalho expande-se,
a relagdo salarial declina. Certamente, a libertagdo da exploragdo capitalista e a auto-
valorizagdo dos fazedores ndo acontecerdo de uma hora para outra, nem sem sofrimento
e organiza¢do ou mesmo de forma individual. Afinal, por longas décadas, as pessoas se
prepararam para serem assalariadas e portanto, subordinadas. Ha que se construir outras
subjetividades para outras alternativas de sustentacao e manutengdo da vida e do fazer

humano.
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CAPITULO IV - Do debate sobre a crise do trabalho & hipétese do trabalho

imaterial

Todas as teorias sobre as mutacdes (e crises) que estdo ocorrendo no mundo do
trabalho — e que divergem sobre a centralidade ou ndo que o trabalho assume na
produgdo de valores e de bens no mundo contemporaneo — concordam que passa a
existir uma acentuada diminui¢ao do tempo fisico de trabalho, bem como significativa
reducdo do trabalho manual, e uma tendéncia a ampliagdo crescente do trabalho com
dimensdo intelectual. Sobre isso, Lazzaratto & Negri (2001:7), lembram as pertinentes
contribuigdes tedricas de André Gorz, ao afirmar que “atividades culturais relacionais,
artisticas, cognitivas, educativas e ambientais” sdo cada vez mais as bases sociais,
paralelas a economia de mercado, sobre as quais se poderia fundar as alternativas ao
capital. Encontramos em outro autor, pesquisador da categoria trabalho, formula¢des

significativas sobre a nova tendéncia do trabalho na sociedade pds-industrial:

A figura do trabalho imaterial pode assim ser
compreendida como a expressdo mais madura e mais
avancada do modo de producéo baseado na producéo de
informacdes e de linguagens. (...) a centralidade de um
trabalho vivo cada vez mais intelectualizado. Isto €, a
qualidade e a quantidade séo organizados em torno de
sua imaterialidade. (COCCO, 2000:108)

Tendo como premissa basica o fato de que o trabalho atual sofreu mutacdes
profundas e que seu perfil adquire cada vez mais aspectos imateriais, que se confundem
com as atividades da mente, linguagens, informagdes, comunicacdo e sentidos, podemos
avancgar no debate entre os autores e suas teorias que versam sobre a crise do trabalho.

Parece que um dos aspectos centrais sobre esta crise, € se o trabalho permanece
aprisionado pela forma mercadoria e suas realizagdes. Contribuindo para o debate,
Antunes (2002) deixa muito claro sua convic¢do de que o trabalho, mesmo dotado de
maior significado intelectual imaterial, sempre serd contido e aprisionado na
materialidade da forma mercadoria. Por outro lado, Lazzaratto & Negri (2001:27)

postulam que o trabalho, evoluindo para a hegemonia dos aspectos imateriais sobre a
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base material, juntamente com a forca de trabalho transformando-se, sempre mais, em
“intelectualidade de massa”, tende a constituir, potencialmente, um sujeito social,
politicamente hegemoénico e auténomo, ndao subordinado a forma mercadoria —
objetivacao no produto — fruto do trabalho material.

Essa questdo colocada por algumas correntes que discutem a crise e suas
alternativas tem conseqiiéncias decisivas para as atividades culturais, artisticas,
cognitivas e educativas com as quais a escola se envolve e produz, pois seguramente
constituem trabalho imaterial, cognitivo e comunicacional e entdo, ou estas atividades
simplesmente continuam sendo consideradas ideoldgicas, como reflexos ou
superestruturas das relacdes de producdo de bens materiais, ou podem ser concebidas
como atividades estruturais, constitutivas da divisdo do trabalho e com condigdes de
constituirem consciéncia de classe.

Todavia, uma primeira teoria®® defende que as muta¢des na organizacio da
producdo, a partir dos anos 70, ndo colocam em discussdo a centralidade do trabalho
industrial, isto ¢, a producdo de riqueza ¢ essencialmente transformagdo da natureza e o
trabalho ¢ a relagdo de um sujeito que produz um objeto material, a partir da
transformagao da natureza. Trabalho, portanto, ¢ sempre produgdo de algo material. O
foco central de andlise esta nos locais de producdo, principalmente a industria e a classe
operaria subordinada ao trabalho assalariado. Os que continuam defendendo essa teoria
identificam o capitalismo com a produg¢do industrial e a exploragdo apenas existindo na
relacdo salarial, entre capital e classe operaria. Com base nestes principios, as atividades
culturais, artisticas, cognitivas e educativas sdo consideradas criacdo de trabalho
indiretamente produtivo ou simplesmente cultura.

Por outro lado, a segunda corrente*’, assume plenamente que as mutagdes no
modo de produgdo alteraram-se e colocaram em crise o “valor do trabalho™, pois,
objetivamente, a producdo capitalista emprega um volume crescente de riqueza e
subjetivamente, para um numero crescente de individuos, o trabalho cessa de ser o lugar
da realizagcdo pessoal e principio de coesdo social. Portanto, o tempo liberado de

trabalho e a revalorizagdo das atividades culturais, relacionais, cognitivas ¢ artisticas

* Defendida por Ricardo Antunes e Sergio Lessa.
¥ Defendida por autores como Habermas, Gorz e Rifkin.
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tornam-se novos referenciais sobre os quais se poderia fundar alternativas nao reguladas
pelo mercado capitalista.

Entende-se que a partir das postulagdes dessa corrente, as relagcdes sociais,
comunicativas, cognitivas ¢ o mundo vital, contrastando com o mundo formal — do
trabalho na fabrica — poderiam ndo estar contaminadas pela relacio econdmica de
exploracdo do sistema capitalista. O fundamento tedrico ¢ sustentado na critica que
Habermas faz a concepcdo marxista de trabalho, que, segundo ele, reduz a relagdo
capitalista somente ao “trabalho instrumental” (o homem que transforma a natureza) ¢
que, consequentemente, essa relacdo economicista ndo consentiria fundar a ética, a acao
com o0s outros, a comunicagdo e a politica. Por conseguinte, as razdes do agir dos
operarios, enquanto homens, deveriam ser procuradas fora do trabalho, no sistema
politico.

Em vista dessas formulagdes, ¢ pertinente observar que André Gorz e Jeremy
Ritkin assumem corretamente o problema da subjetividade, da linguagem, das
atividades cognitivas e relacionais, como terreno novo sobre o qual recolocam a analise
das relagdes sociais. Talvez a grande dificuldade dessa teoria ¢ assumir um dualismo,
uma ruptura entre sistema e mundo vital, agir instrumental e agir comunicativo,
liberdade e exploracao.

Somando-se as formulagdes sobre a categoria em debate, ganha relevancia uma
terceira corrente™, que assume como fundamental que “o trabalho se transforma
integralmente em trabalho imaterial e a forca de trabalho em intelectualidade de
massa” (Lazzaratto & Negri; 2001:27). Os estudiosos que defendem essa corrente
afirmam que cada vez mais os processos de desenvolvimento das tecnologias, das
ciéncias e das forcas produtivas sociais, vdo encontrar pontos de convergéncia,
complexificando ainda mais as dinamicas sociais, com implicagdes econdmicas,
culturais, politicas e sociais gerais e amplas. Uma gama de atividades deixa de ter, como
centralidade de sua existéncia, tarefas de rotina. E tio importante esse processo de
mutagdes que sua conseqiiéncia mais visivel ¢ o deslocamento da dimensao quantitativa,

ligada a industria fabril e a revolucdo industrial classica, para uma dimensao qualitativa,

%0 Defendida por Antonio Negri, Maurizio Lazzarato, Franco Berardi, Paolo Virno e Giuseppe Cocco.
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dependente dos setores de pesquisa, desenvolvimento, inovagdo tecnoldgica e
comunicacao.

Analisando o conjunto de todas essas informacdes, pode-se concluir que essa
tendéncia da producdo absorver cada vez mais trabalho imaterial — semiologia, signos,
pesquisa, conteudos comunicativos e significados — € irreversivel nos processos de
producdo de bens materiais, mercadorias e servicos na sociedade pés-fordista. E
importante ressaltar que a atividade produtiva imaterial ndo pertence somente aos
operarios mais qualificados mas estd disseminada em cada sujeito produtivo na
sociedade pos-industrial.

Quanto a producdo imaterial, especificamente, compreende-se como sendo
aquela que ndo existe em separado da propria atividade de produzir e ja ndo se relaciona
com a idéia de trabalho que se realiza numa objetivagdo fora dele. Portanto, ¢
inseparavel da propria atividade do produzir, do fazer, do poder fazer, e ¢ entdo que nos
damos conta que precisamos atribuir maior abertura a categoria trabalho, para tentar
recuperar o conceito de fazer, perdido na concepc¢do de trabalho vinculado estritamente
como transformador da natureza, enquanto relagdo sujeito-objeto, ou seja, ndo temos
mais como unico critério, para determinar o que ¢ ou nao trabalho, a objetivacdo no
produto fora do fazer.

Dessa forma, posto que uma das bases de desenvolvimento da sociedade atual ¢é
o trabalho imaterial, fundado nas poténcias subjetivas individuais e sociais, tais como a
comunicagdo, a criatividade, a afetividade, o sentido, o conhecimento, a ciéncia ¢ a
tecnologia, a emogao e a semidtica, discutidas largamente pela sociologia do trabalho e
da ciéncia, o segundo passo ¢ demonstrar como o trabalho imaterial disseminado em
“intelectualidade de massa” pode transformar-se em um sujeito social e politicamente
hegemonico.

Refletindo sobre as mudancas de paradigmas do trabalho na contemporaneidade,
Lazzaratto & Negri (2001), interpretando Marx, a partir dos Grundrisse, afirmam que
com o desenvolvimento da grande industria, a apropriacdo do tempo alheio (o tempo
isolado e imediato do operario) ndo ¢ mais a base de producdo de riqueza, e sim a
intercomunicacao da atividade social, que se apresenta como fator de produgdo. Isso

significa que a criagdo de riqueza real vem a depender, cada vez menos, do tempo de
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trabalho e da quantidade deste empregado e, cada vez mais, do estado geral da ciéncia,
da tecnologia ou de sua aplica¢do na produgao.

A partir dessas postulagdes, ¢ possivel afirmar que a centralidade no
desenvolvimento da producdo, hoje, é o desenvolvimento do individuo social, que se
constitui nas For¢as Produtivas e Relagdes Sociais. O corpo social é o grande pilar de
sustentacdo da producdo de riqueza e nesse sentido os dois pensadores ja mencionados
sdo enfaticos: “Nessa transformacdo ndo é nem o trabalho imediato, executado pelo
proprio homem, nem é o tempo que ele trabalha, mas a apropriacdo de sua
produtividade geral, a sua compreensao da natureza e o dominio sobre esta através de
sua existéncia enquanto corpo social.” (Lazzaratto & Negri; 2001:28).

Diante dessa realidade tendencial do trabalho e da produ¢do hoje, ¢ correto
afirmar que a organizagado capitalista, cada vez mais, assume um carater dependente ¢ a
funcdo empreendedora do capital serd de adaptar-se para subjugar sob seu controle as
forcas produtivas e sociais da “intelectualidade de massa”.

Esclarecidos alguns pontos sobre o trabalho imaterial, faz-se necessario retomar
a questdo de que este novo espago de produgdo — linguagens, atividades cognitivas,
relacionais, etc — seria um campo mais preservado em relacdo a contaminacdo pelas
relagdes de exploragdo capitalista, segundo a teoria fundada em Habermas, Gorz, Rifkin
e outros que afirmam que o “trabalho instrumental” estaria mais fortemente submetido
a logica da exploragdo capitalista.

Contrariamente, Lazzaratto & Negri reafirmam que se rompeu, e cada vez mais
irdo romper-se os limites entre o tempo de trabalho subjetivo e o tempo de vida livre. O
capitalismo ndo se identifica mais s6 com a producdo industrial e a exploracdo ndo se da
apenas em por a trabalhar a classe operaria. E justamente nas atividades “culturais,
relacionais, informacionais, cognitivas, educativas, ambientais e o tempo liberado do
trabalho que se convertem em objetos e sujeitos das novas relacdes de exploracéo e de
acumulacao™. (2001: 75)

Constata-se, porém, que as atividades imateriais ndo estdo fora das relagdes de
mercado e necessitam ser defendidas, pois sdo ja dadas como espagos € tempos menos
contaminados pelo mercado. As atividades comunicativas, relacionais e educativas

estdo também invadidas pelas relacdes de mercado, mas certamente se constituem num
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novo terreno de enfrentamento politico, onde se constroem resisténcias, insubordinagdes
e territorios mais preservados da exploracdo e dominacao capitalistas.

Por outro lado, as posi¢des de Gorz e Rifkin sobre a tese do fim do trabalho
estdo equivocadas. Certamente estamos assistindo ao declinio do trabalho assalariado e
a reducao cada vez maior do tempo de vida dedicado ao trabalho dependente. No
entanto, devido ao fato de que a produgdo estd fundada, crescentemente, na ciéncia, na
informagdo, no saber em geral e na cooperagdo, experimenta-se uma ampliacdo dos
espacos produtivos abarcando todos os tempos ¢ lugares de vida e da sociedade. Logo, o
trabalho expande-se e ¢ um determinado tipo de trabalho que perde relevancia,
notadamente aquele vinculado a base material.

Dessa forma, compreende-se que a crise da sociedade do trabalho ndo estd na
diminui¢do do trabalho assalariado, mas no fato de que a grande riqueza social ¢
produzida pela ciéncia, pela intelectualidade de massa e ndao mais pelo trabalho
individual de cada operario. Embora esse tempo do individuo no trabalho assalariado
ainda seja utilizado como a unidade de medida vigente na economia tradicional,
certamente ndo d4 mais conta de espelhar a realidade. Isso seria irrelevante se a
falsidade dessa medida nao aprisionasse a riqueza social produzida.

A partir de todas essas reflexdes, torna-se fundamental levar em conta que o
processo produtivo passa por profundas transformacdes. Producdo, hoje, ¢ produzir
sentido e qualidade para as coisas. Estas estdo carregadas de simbologia, que tem a
funcao de agregar valor ao que foi produzido. Isso significa que a produgao semiotica €
quase inseparavel da competéncia e da qualidade do fazer. E o fazer que estd se
recompondo no novo modo de produzir. Fazer que esta recuperando sua poténcia.

Obviamente o conceito de trabalho atrelado a producdo material de bens, no
sentido estrito de transformagdo da natureza, ndo da mais conta da realidade do modo de
producdo pos-fordista, em que o trabalho imaterial se faz cada vez mais presente. A
producdo imaterial ndo existe separada da propria atividade de produzir e de maneira
ideal comprime as fases econdmicas tradicionais da produgdo, circulacdo e consumo,
em um sé ato. SO existe essa producdo de signos, essa producdo de qualidade, de
semiotica, porque o proprio fazer, enquanto producao de sentido, ¢ comunicado para

quem consome e ¢ reconhecido por quem consome no proprio fazer.
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Na seqiiéncia, constata-se que o trago distintivo esta na valorizacdo do proprio
fazer, na qualidade desse fazer. Se esse fazer ¢ que produz o sentido, ele ¢é reconhecido
s6 naquilo que tem sentido, que depende desse fazer, por isso ndo se pode separa-lo do
fazedor. Isso ¢ pura producao de subjetividade, cujo sujeito principal é o fazedor, mas
também o consumidor que tem sua subjetividade e se reconhece na subjetividade do
fazedor. Disso decorre que a comunicac¢do e a cooperacao sejam o centro do processo de

producdo e de consumo.
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CAPITULO V - O processo de individuacéo e a producéo de subjetividade

5.1. Sujeito e producao de subjetividade

Reconhecendo a expansdo do que chamamos de trabalho imaterial, fundado nas
poténcias subjetivas individuais e sociais, em que o consumidor se reconhece na
subjetividade do fazedor, cresce a importincia ¢ a necessidade de entender como
acontece a producao de subjetividades.

Guattari alerta sobre a variedade de aspectos semidticos que contribuem para a
constituicdo da subjetividade. Tais aspectos ndo se encaixam em formatos definidos
previamente, nem hé uma hierarquia de importancia nas relagdes de uns com os outros,
pois a subjetividade ¢ plural e polifonica “e ndo conhece nenhuma instancia dominante
de determinacdo que guie as outras instancias segundo uma causalidade univoca.”
(Guattari; 2000:11).

E pertinente ressaltar que, neste periodo histérico que estamos vivendo, os
fatores subjetivos parecem ocupar maior relevancia, embora sempre tenham estado
presentes na historia da humanidade. Em nossos dias, ¢ inegével o desenvolvimento da
produgdo maquinica de subjetividades “as maquinas tecnologicas de informacéo e de
comunicagdo operam no nucleo da subjetividade humana, ndo apenas no seio das suas
memorias, da sua inteligéncia, mas também da sua sensibilidade, dos seus afetos, dos
seus fantasmas inconsciente.” (Guattari; 2000:14).

Observa-se a heterogeneidade dos aspectos que contribuem para a produgao de

subjetividades:

1. componentes semiologicos significantes que se
manifestam atraves da familia, da educacdo, do meio
ambiente, da religido, da arte, do esporte.

2. elementos fabricados pela indastria dos midia, do
cinema, etc.

3. dimensdes semioldgicas a-significantes colocando em
jogo maquinas informacionais de signos, funcionando
paralelamente ou independentemente, pelo fato de
produzirem e veicularem significacdes e denotacdes
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que escapam entdo as axiomaticas propriamente
linguisticas. (GUATTARI; 2000:14)

Por outro lado, a produgdo de subjetividades ndo ¢ um fendmeno puramente
individual ou social; ela se desenvolve no “coletivo”, junto ao “socius,” ou no
individuo, desde a fase pré-verbal. Guattari (2000:20) explica: “‘subjetividade ndo é
fabricada apenas através das fases psicogenéticas da psicanalise ou dos ‘matemas do
insconsciente’, mas também nas grandes maquinas sociais, mass-mediaticas,
linguisticas, que ndo podem ser qualificadas de humanas”. Entdo, quando falamos na
produgdo de subjetividade, falamos num fendmeno ambivalente, exatamente porque
nem sO os dispositivos externos determinam o que vai acontecer, nem sO 0S processos
internos de desejo, de vontade, de livre escolhas, de calculo, de consciéncia das pessoas,
explicam o tipo de subjetividade que surge.

Dessa forma, ndo dé para cair no maniqueismo de dizer que o sistema produz
unilateralmente as subjetividades que existem. E um campo problematico aberto e por
isso ndo serve o enquadramento a determinadas linhas de pensamento. Nao se trata de
uma ideologia dominante que moldou a cabeca das pessoas, enquanto alienadas, que
vao ter agdes inconscientes, ideoldgicas, de pura adesdo ao mercado.

Concordando com a idéia da existéncia de ambivaléncia nos comportamentos
humanos, Holloway (2003) alerta para o fato de que as pessoas, freqiientemente, sao
subordinadas, reféns do capital, e, a0 mesmo tempo, sdo resistentes ao sistema

capitalista. As pessoas “gritam’ (protestam) mas também se vendem para o capital.

Nosso grito implica uma bidimensionalidade que insiste
na conjuncdo da tensdo entre as duas dimensdes. NOs
somos, mas existimos em tensdo com aquilo que néo
somos, ou que ndo somos ainda. A sociedade é, mas existe
em tensdo com a ndo-identidade. A bidimensionalidade é
a presenca antagonica ( isto €, 0 movimento) do que ainda
nao é com o que &, da ndo identidade com a identidade. O
grito € uma expressao da tensdo: a explosédo do ainda-
nao contido-em-mas-explodindo a partir do €, a exploséo
da ndo-identidade contida-em-mas-explodindo-a-partir da
identidade. O grito é uma expressdo da existéncia
presente do que se nega, a existéncia presente do ainda-
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nao, da nado-identidade. (HOLLOWAY; 2003:18)

Entdo, a producao de subjetividade ndo ¢ um fenomeno sé determinado por fora.
Dai que, isoladamente, as diferentes teorias — da hegemonia, da ideologia, da alienacao,
da consciéncia ou a psicanalitica — ndo funcionam. Por isso pode-se dizer que ¢ um
campo problematico aberto, onde cada um se percebe contraditério, possui desejos que
nao se realizam na sociedade que esta ai € a0 mesmo tempo s6 tem como horizonte de
visibilidade esta mesma sociedade, experimenta lembrangas de relacdes que viveu, quer
de puro desejo ou de puro prazer; gozos que na verdade foram vividos na infancia.

Para a maioria dos humanos, conquistar o mundo adulto foi na verdade suprimir
aquilo que tinha de mais potente que era o prazer originario da horizontalidade, da
brincadeira, de estar junto, do afeto. Busca de ser acolhido, o tempo inteiro e a0 mesmo
tempo ter que crescer, vencer € ser um sucesso. Sao os dispositivos internos de alta
expressdo das subjetividades, nos desejos, nas necessidades, nas deliberagdes, nas
frustracdes, nas vontades, nas quebras e criagdes de expectativas.

No entanto, esses dispositivos s existem em funcionamento porque também sao
alimentados e nutridos por outros dispositivos que sdo os externos: o marketing, as
promessas ¢ as amplificacdes de aspectos da realidade que sdo formadores instigantes
do amedrontamento, como dispositivo de mobilizagao e desmobilizagdo, por exemplo.

Na seqiiéncia, observa-se que nossa €época acrescenta uma outra classe as ja
conhecidas: a classe virtual da nova economia (New Economy) que vem conectada
crises multiplas, e a outra face dessas crises ¢ a violéncia, a guerra global e a
militarizacdo da economia. A classe virtual, cujas vidas sdo conectadas globalmente e
absolutamente digitalizadas, esqueceu-se de sua condi¢cdo humana e as vezes, descobre,
sob o peso da morte, que tem corpo fisico, social e erdtico. Berardi ilustra a

dramaticidade dessa realidade:

Cuando las torres de Manhattan fueron destruidas por
hombres convertidos en bombas, la clase virtual que
desarrollaba su trabajo atricherada en esas torres salio
de su condicion de espiritu puro, descubrié que tiene un
cuerpo fisico, carnal, que puede ser golpeado, herido,
muerto. Y descubrié también que tiene un cuerpo social,
que puede empobrecerse, ser despedido, ser sometido al
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sufrimiento, a la marginacion, a la miseria; y también un
cuerpo erdtico, que puede entrar en una fase de depresion
y de panico. Em otras palabras, la clase virtual ha
descubierto que es, ademas, cognitariado, es decir:
trabajo cognitivo dotado de un cuerpo social y carna(...)
(BERARDI; 2003:11)

Reconhecendo a complexidade da producdo de subjetividade, Guattari chama
atencdo para os dispositivos de subjetivacdo e o que deve caracteriza-los para que
superem a serialidade e entrem em processo de singularizagdo, a fim de restituir a
existéncia capacidades de se refundar, se auto-essencializar, numa sociedade que deixa
cada vez mais evidente os perigos do modelo de vida produtivista, que ameaga a
sobrevivéncia da vida no planeta “ndo apenas pelas degradacfes ambientais, mas
também pela degenerescéncia do tecido das solidariedades sociais e dos modos de vida
psiquicos que convém literalmente reinventar” (2000:32/33). Entre os dispositivos dos
quais nos fala o autor — essas rupturas de sentido autofundadora de existéncia — esta a
poesia que “talvez tenha mais a nos ensinar do que as ciéncias econdmicas, as ciéncias
humanas e a psicanalise reunidas.” (2000:33)

Partindo da compreensdo sobre os fundamentos da produgao de subjetividade,
pode-se perceber que a saida do reducionismo estruturalista pede uma refundagido da
problematica da subjetividade e para isso se faz necessario abandonar os modelos
pretensamente universais psicologicos. Nesse sentido, Guattari propde descentralizar o
debate da questdo do sujeito para a questdo da subjetividade, porque, argumenta ele, o
sujeito ndo ¢ o individuo, o sujeito ¢ a civilizagdo composta de um coletivo de
individualidades privadas, possessivas, fechadas em si mesmas, que se somam e
formam a civilizagdo, realizando ndo aquilo que querem, mas aquilo que o processo
historico determina para elas. Por isso realizam uma finalidade que nao ¢ a sua, realizam
a historia e o progresso da civilizagdo. Nesses termos, o sujeito € uma criagao burguesa,
e enquanto tal, dependente da teoria do individuo, mas sem coincidir com ele. O sujeito
sO se realiza nesse individuo possessivo, quando ¢ encarnacdo da civilizacdo burguesa,
civilizacdo do progresso.

As concepgdes da Modernidade, sob as quais estdo assentadas nossa civilizagao

ocidental-burguesa, sustentam-se nas idéias de progresso ligado a um futuro sempre



152

mais promissor que o passado e o presente, de supervalorizagdo do produto final
(trabalho morto objetivado) e de omissao do processo de fazer, do fluxo social do fazer.
Nesse esquematismo moderno, o sujeito ¢ a humanidade pacificada, concebida como
massa homogénea, formada de individuos proprietarios e apropriadores. Individuos
donos de sua propria pessoa e de suas capacidades, que jogadas na expansdo de suas
posses, ndo devem nada a coletividade.

Nessa logica, a humanidade ¢ formada de individuos proprietarios e
apropriadores, que estabelecem relacdes de Mercado em busca do progresso da
civilizagdo. E por isso que fica legitimada a idéia do custo, ndo importando que as
realizagdes tragam derrotas, sofrimento e morte. O custo se justifica para realizar o
“progresso”, a “democracia”, etc. Por isso, por exemplo, nos conflitos sangrentos
derivados da invasdao do Iraque pelos Estados Unidos e seus aliados, os governos
deixam que reféns sejam mortos; sao custos necessarios para uma causa civilizatoria, ou
seja, o custo necessario para que a civilizagdo capitalista ocidental burguesa continue
saqueando os recursos naturais (como o petréleo), concentrando poder e riquezas e
impondo o ordenamento institucional, econdomico e cultural dos paises centrais.

Dessa forma, os custos necessarios oriundos das praticas modernas de vida sao
fartos e terriveis. A propria concepcao de progresso que, ao considerar o futuro sempre
melhor que o presente e o passado, na pratica, induz as pessoas a estarem correndo,
buscando inovagdes (compulsdo pela novidade), produzindo velharias (sucateando) e
colocando em crise os referenciais. Nessa busca constante de eventos, de novidades,
muitas coisas importantes ficam abandonadas e esquecidas. Em decorréncia disso, a
obsoléncia, correria, competicdo e exaustdo sdo causas de crise permanente e tém
conseqiiéncias nos modos de vida, em todos os aspectos: material, psicologico e
espiritual. Aqui a producao de subjetividade inscreve-se num contexto em que de modo
muito rapido expectativas sdo quebradas e deixam ver seus impactos sociais de modo
muito direto.

Constata-se, portanto, a existéncia de aspectos da producdo de subjetividades
que s3o verdadeiramente producdo de dimensdes patologicas da subjetividade

contemporanea. Ha tanto a possibilidade de vislumbrarmos tendéncias liberadoras
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quanto repressoras nos processos atuais — continuidades ou rupturas — e a isso se ligam

as perplexidades de muitos. Berardi aponta mais do que perplexidade:

El panico es un sindrome cada vez mas frecuente. Hasta
hace unos afios los psiquiatras no conocian siquiera este
sintoma, que pertenecia mas bien a la imaginacion
literaria romantica y que podia asemejarse al sentimiento
de quedar desbordado por la infinita riqueza de formas de
la naturaleza, por la ilimitada potencia cosmica. Hoy el
panico es sin embargo denunciado, con frecuencia cada
vez mayor con o sintoma doloroso e inquietante, como la
sensacion fisica de no lograr controlar el proprio cuerpo,
con la aceleracion del ritmo cardiaco, una creciente
dificuldad para respirar, incluso hasta el desvanecimiento
y la paralisis. (BERARDI; 2003:18-19)

Refletindo sobre a dramaticidade das palavras de Berardi, ¢ inevitavel perceber-
se outros aspectos incorporados nas subjetividades da sociedade ocidental liberal-
burguesa. Entre eles, estdo a separagdo entre mente e corpo. A subjetivacdo da mente,
de acordo com Lander (2003), induziu os seres humanos a uma postura instrumental em
relagdo ao corpo e ao mundo, estabelecendo uma ruptura entre a razdo ¢ o mundo,
caracteristica da sociedade ocidental, e ¢ sobre a base dessa separagdo que organizamos
o conhecimento, pretenciosamente chamado de ‘“universal”’. Conhecimento
“descorporeizado e descontextualizado”, porque ao se impor como ‘“‘universal”
desconsidera as diferentes culturas, as singularidades, as necessidades, os desejos ¢ as
emogdes. Sob essas concepgdes “aparecen las estructuras de la racionalidad cognitiva-
intrumental, de la moral-practica y de la estético-expressiva, cada una de ellas
sometida al control de especialistas, que parecen ser mas proclives a estas légicas
particulares que el resto de los hombres. Como resultado cresce la distancia entre la
cultura de los expertos y de un pablico mas amplio” (2003:15).

Na seqiiéncia de suas reflexdes, Lander descreve muito bem como aconteceu a
inculcagdo dos principios da Modernidade nas Américas: a organiza¢do colonial
aconteceu ao mesmo tempo que a constituicdo colonial dos saberes, das linguagens, da
memoéria e do imagindrio (producdo de subjetividade). A constitucionalizagao

(legalizagdo) dos principios da ideologia liberal-burguesa, assentadas na propriedade



154

privada, na possibilidade de alienacdo da terra e do trabalho, nas concepgdes do
individuo proprietario, apropriador e competidor assentou-se gracas a constru¢do
simultdnea de uma subjetividade fundamentada no direito subjetivo individual (direito
de propriedade, precedido do direito sobre si mesmo, direito sobre a natureza, direito de
ocupad-la e de explora-la) e de progresso. Fora desses paradigmas desprezava-se
qualquer concepgdo de direitos. Ora, a partir dessas idéias, outros modos de vida ndo
eram legitimos e eram considerados juridicamente inexistentes “porque no esta poblado
de individuos que respondan a los requerimientos de la propria concepcién, a una
forma de ocupacion y explortacion de la tierra que produzca ante todo derechos, y
derechos antes que nada individuales” (Lander; 2003:17).

Foi com base nessas concepgdes que os europeus se fundamentaram para
considerar vazio nosso continente americano, ocupa-lo e explora-lo. Estava vazio
porque os milhares de habitantes que aqui viviam (e que foram mortos) ndo se
encaixavam na categoria de individuos das concepgdes liberais-burguesas.

De acordo com Guattari (2000), ndo se pode subestimar a capacidade da
produgdo de subjetividade capitalistica que, entre outras coisas, trabalha a assimilacdo e
apreensao da morte (banalizando-a) e a vertigem da finitude. As palavras de Guattari

sdo elucidativas:

Essa poténcia de abolicdo de subjetividade capitalistica
pode conduzir, no horizonte histérico atual, ao
desaparecimento da humanidade, devido a sua
incapacidade de enfrentar as questdes ecoldgicas, as
reconversdes impostas pelo impasse no qual se engajou a
sociedade produtivista, o avango demogréfico, etc. Essa
pulsdo de morte so pode ser combatida por agenciamentos
enunciativos capazes de assumir a morte e a finitude
muito além de uma subjetividade capitalistica cada vez
mais débil, desde que a midia comegou a exercer uma
hegemonia sobre ela. A entrada em uma era pos-midia
implica uma reapropriacdo da finitude em outras bases
que ndo a da serializacdo e da redundancia.
(GUATTARTI; 2000:86)

Para compreender melhor as ambivaléncias e impasses associados, a abordagem

da subjetividade, dos processos de subjetivacao e da questdo do sujeito, seu impacto
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sobre a educagdo e trabalho e principalmente as conexdes que podem ser percebidas,

encontramos algumas indicagdes interessantes em um autor como Etienne Balibar:

Desde o inicio do periodo moderno — o das revolugoes
ditas burguesas: anglo-americana e francesa — a
invengdo do sujeito, como categoria central da filosofia
gue concerne a todas as areas da experiéncia concreta ( a
ciéncia, a moral, o direito, a religido, a estética) e permite
unifica-las, esta ligada a idéia de que a humanidade se
forma ou se educa a si mesma, a idéia de que ela impde a
si mesma as suas leis, e logo, finalmente, a idéia de que
ela se liberta a si prépria das diferentes formas de
opressdo, da ignorancia ou da supersticdo, da miséria,
etc. (BALIBAR; 1995: 37-38)

Por conseguinte, a Modernidade nos legou a no¢ao de sujeito, este ligado a sua
consciéncia, ao progresso histoérico, ainda quando compreendido como sendo a propria

humanidade, unificada em um auto-entendimento historico-filos6fico de uma classe:

E o sujeito genérico dessa atividade tem sempre duas
faces: uma teorica, outra concreta e pratica, que para
Kant era a humanidade, para Ficht se torna, em certo
momento 0 povo, a nagdo, para Hegel, enfim, os povos
historicos, encarnando sucessivamente ““0 espirito do
mundo”, isto €, 0 movimento do progresso da civilizacéo.
(BALIBAR; 1995:38)

Ainda que essa nocdo de sujeito seja abordada neste estudo e mais que isso,
problematizada, o tema do sujeito e da produgdo de subjetividade, esta mais associado a

seguinte tradi¢ao:

Comecemos, entdo, pelas definicdes foucaultianas de
subjetividade e de producdo de subjetividade. Em
Foucault, e em geral no pos-estruturalismo francés, o
problema se abre a partir da critica da metafisica do
sujeito, isto €, do sujeito autoconsciente, dotado de uma
liberdade absoluta, que funda sua prépria autonomia em
uma metafisica do espirito. Como se sabe, 0 sujeito foi
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concebido pela metafisica moderna por meio do recurso
a consciéncia: nisso ndo ha muita diferenca entre
Descartes e Sartre. Contra as filosofias do sujeito,
Foucault procura desenvolver uma anélise capaz de dar
conta da constituicdo do sujeito na historia. (NEGRI,
2003: 180)

Teremos de verificar quais sdo as implicagdes da “filosofia do sujeito” e de sua
relacdo com a nogao de consciéncia (ligada a uma concepgao de subjetividade privada,
interioridade inacessivel aos outros) que tenham levado a necessidade de uma critica e
da proposi¢cdo de uma outra abordagem, como a apontada por Negri. Consciéncia
remete ainda a nogdo de acesso privilegiado a realidade, a “verdade”, a partir de um tipo
especial de conhecimento objetivo, cientifico (o Ginico verdadeiro) de uma realidade da
qual o sujeito de consciéncia ¢ independente e da qual ele toma consciéncia como uma
constata¢do do dado (uma concepgao anti-construtivista).

Dessa forma, a ruptura com tal concepcao implica o esfor¢o de abordagem dos
processos complexos de constituigdo, tanto dos sujeitos em relagdo entre si e com a
realidade a conhecer, quanto de construcao de realidade. Assim, o tema da producao de
subjetividade ndo se esgota na hipdtese de que a subjetivagdo diga respeito unicamente
a processos interiores ao individuo independente e sem relagdo com nada mais que ele
proprio. Ha4 uma gama de processos correlacionados que participam da produgdo do

sujeito, da subjetividade, da subjetivacao:

A andlise da constituicdo do sujeito na histdria
(genealogia) significa considerar o sujeito o produto de
uma série de elementos heterogéneos, de determinacdes
estranhas ao sujeito (enquanto auto-identificacdo ou
identidade pressuposta). (..) O sujeito € o produto
diferente das diversas tecnologias em jogo em cada
época: elas sdo, ao mesmo tempo, as do conhecimento e
as do poder. Cada sujeito &, pois, 0 resultado de um
processo de subjetivacdo. (NEGRI; 2003: 180)

No processo de produgdao de novas subjetividades, ¢ necessario abandonar as
concepgdes que se assentam sobre idéias pré-constituidas, que apenas sdo verificadas e

homologadas (ou ndo), cobrando, muitas vezes, mais a adaptagdo da realidade a teoria,
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do que a construgdo de ferramentas conceituais para pensar e explicar os processos reais
que lhes compreendam a dindmica e as transformag¢des. Podemos compreender, entdo,
como esse caminho leva a uma consideragdo do tema do sujeito, estudando a
constitui¢do e a produgdo de subjetividade, na perspectiva do fazer humano, logo,
permitindo o que ja vislumbramos como uma necessidade da pesquisa: abrir a categoria
trabalho e considerar o individuo social como central no desenvolvimento da produgao,
porque o corpo social ¢ o pilar de sustentacao da produgdo hoje.

Assim, a abordagem do sujeito na perspectiva da produgdo de subjetividade, ao
se referir ao corpo, ao fazer, a poténcia humana, vai além do paradigma da consciéncia e
conecta fazer e desejo, ética, estética, politica e necessidade, ou seja, a campos de forca
complexos.

Retomando um caminho ja sugerido por John Holloway (2003), o da
compreensdo de como se estabelecem as relagdes que parecem ter entrado em crise com
a recomposi¢do do fazer, ou seja, as relagdes de poder e as resisténcias ao poder, torna-
se fundamental compreender como acontecem ou se viabilizam condi¢gdes para

construcdo de sujeitos capazes de estratégias comuns transformadoras.

Nés nos construimos como homens, como sujeitos. O tema
nao é, pois, simplesmente, o tema do poder e de sua
capacidade de construir a subjetividade, mas também, e
sobretudo, o da resposta ao poder, da resisténcia por
parte do sujeito: resiste-se somente quando se tem a
capacidade de construir-se como sujeito, e é somente
assim que se pode falar em estratégias constituintes, em
constituicdo genealdgica do sujeito, em éxodo. (NEGRI,;
2003: 182-183)

Assim, a constru¢do de novos sujeitos, capazes de estratégias constituintes que
tenham como objetivo transformar a realidade, ndo vai acontecer pela “tomada de
consciéncia”, enquanto mecanismo externo ao processo de subjetivacdo de cada um e de
cada uma, e nem pelo paradigma do “ensino” em que alguém ensina o que sabe a outros
que ndo sabem e que devem acatar, memorizar, repetir ¢ assimilar contetidos ditos

universais. Esses paradigmas estdo em crise, por isso so os processos de individuagao e
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subjetivacao dos sujeitos, que acontecem no coletivo e no didlogo, serdo capazes de
construir conhecimentos, afetos e comunidade.

Em vista disso, faz-se necessario entender os novos tempos e as mutagcdes nos
modos de vida, que intuimos estar em relacdo direta com a crise vivida pelos sujeitos do
processo pedagogico. Isso implica na abertura de paradigmas e na verificagdo dos
processos constituintes, para além da perspectiva objetivista (da consciéncia) que
enfoca, em primeiro plano, o modo de producdo capitalista, deixando de lado as
dindmicas propriamente humanas que tecem e dao sustentacdo aos processos produtivos
hoje. S6 pela producdo de novas subjetividades serd possivel refundar as realidades,
construir novos mundos e tornar os fazeres significativos, produtivos, ndo alienados e
ndo fetichizados, durante todas as operagdes do fazer, de todos os sujeitos fazedores do

processo educacional.

5.2. Os muitos e o processo de individuacao

O comportamento da juventude, no espago escolar, e suas constantes tentativas
de fuga e de indisciplina, procedimentos “inadequados”, enquanto exigéncia para a
convivéncia na institui¢ao escolar ou, por outro lado, a criatividade e capacidades que
aparecem e que nem sempre sdo “ensinadas” na escola parecem fazer parte de um
comportamento compartilhado com as pessoas em geral, em varios momentos, locais e
circunstancias da vida contemporanea.

Talvez as reflexdes de Paolo Virno (2003) nos ajudem a entender esses
comportamentos, a partir do entendimento dos conceitos de “povo” e “multidao”. O
autor identifica nas formas de vida contemporanea a tendéncia ao declinio do conceito
de povo e a pertinéncia de se falar em multiddo, porque povo converge para uma
genérica vontade geral (representada), centrada no Soberano (Estado) e que se submete
a todas as formas de delegacdo, homogeneizagdo, sujeicdo, etc., impostas pela
hierarquia, pelo poder e pela autoridade.

Contribuindo para o entendimento do que se costuma denominar de povo,

Pelbart (2002) faz referéncia a palavra “massa”, que identificamos nos comportamentos
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caracteristicos tais como: o desconhecimento das singularidades, igualdade homogénea
entre todos, sentido tnico, continuidade, linearidade, compactagdo das vontades, em que
as rupturas sdo evitadas a qualquer custo.

Paolo Virno (2003) postula que, ao contrario do povo, a multidao se caracteriza
por rejeitar a unidade politica, a vontade geral, ou a idéia do UNO ( que ¢ o Estado) para
o qual o povo delega autoridade. Por sua vez, a multidao tende a adotar outro tipo de
democracia: a ndo representativa. Pelbart (2002) ao falar das caracteristicas da multidao,
diz que ela ¢ heterogénea, complexa, dispersa e multidirecional.

A idéia de representagdo, que esta fortemente ligada ao conceito de povo,
também confere significado a palavra democracia. Sobre isso, Negri (2002) nos leva a
entender que a Modernidade retirou de seus postulados tedricos e legais a existéncia dos
multiplos, enquanto capazes de participacdo direta e poder constituinte. Em capitulos
iniciais formulamos (a partir das contribuigdbes de Negri no livro “O Poder
Constituinte”) que o Movimento Termidoriano da Revolugdo Francesa reprimiu o
movimento dos sans culottes, que lutava para manter o processo de participagdo direta
dos novos sujeitos revolucionarios, no sentido de operarem transformagoes,
notadamente contra a opressao e exploracdo do trabalho.

Chama-se a atencdo para o fato de que foi naquele periodo que a
constitucionalizagdo do poder constituinte instituiu legalmente a delegacdo e a
representacdo para convergir no UNO encarregado de representar a vontade geral do
povo, de natureza “centripeta” (na expressdao utilizada por Virno), que converge na
vontade geral. Virno afirma que “hoje a multiddo desforra-se, ao caracterizar todos 0s
aspectos da vida social: 0s habitos e a mentalidade do trabalho poés-fordista, os jogos
de linguagem, as paixdes e os afetos, as formas de conceber a agdo coletiva.” (Virno;
2002:80)

Virno alerta sobre a necessidade de entender que nas formas de vida que
caracterizam os multiplos, tais como a rejeicdo a padronizagdo, a criatividade, a
insubordinag¢do, a tagarelice, o oportunismo, etc., encontram-se aspectos que funcionam
tanto para o bem quanto para o mal, tanto no “servilismo como no conflito.” (2002:80).
Os comportamentos sdo “ambivalentes”, tal que as vezes somos “povo” e as vezes

“multidao”. Ocorre lembrar as praticas de um Movimento conhecido aqui no Brasil: o
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Movimento dos Sem Terra (MST). Na luta pela Reforma Agraria, praticam a
insubordina¢do em relagdo ao que o Estado determina como legal, a desobediéncia as
leis (ao invadirem ou ocuparem as terras particulares ou os latifundios), as criativas e
singulares formas de manifestagdes nos espagos publicos e de organizagdo dos
acampamentos, revelando, assim, atitudes que sdo caracteristicas da multidao.

No entanto, a ambivaléncia do Movimento se revela nas condutas caracteristicas
de povo como a delegacdo e a confianga no Soberano (Estado), o respaldo eleitoral ao
atual governo federal, dando-lhe tempo e folego para garantir a governabilidade (mesmo
sabendo que o superavit fiscal podera nao ser destinado a Reforma Agraria, mas aos
pagamentos determinados pelo FMI), e, inclusive, o ato de eleger deputados pelo MST.
O exemplo, sem pretensdo de julgamento do tipo certo ou errado, demonstra a idéia de
que nao hé uma opgao definitiva de comportamento unificado — povo ou multiddo — mas
comportamentos de povo ¢ de multiddo, que as pessoas ou os grupos podem ter em
determinados momentos e, as vezes, quase simultdneos.

Outro aspecto que o autor ressalta para diferenciar o conceito de povo em
relacdo ao de multidao ¢ precisamente o processo de Individuagdo, que € a passagem
das condigdes genéricas da espécie humana (pré-individual) para a configuragdo de uma
singularidade comum, que ¢ a propria multiddo. Ja povo se trata de individuos, sem
processo de individuacdo enquanto comportamento de povo. Individuos que ndo sdo
resultado de um processo que deriva de cada um dos multiplos, a partir de algo que ¢
universal a todos (pré-individual), mas que, ao contrario, tém a necessidade de unidade,
de homogeneidade (povo), através de uma estrutura que o Estado impde ou oferece, e se
sujeitam aos ditames do Soberano (Estado, Igreja, Partido, Diretoria, Presidente, etc.).

Dessa forma, enquanto multiddo, o sujeito estd sempre em processo de
individuagdo, que nunca se completa. Na multidao, predominam desejos de participagao
direta, ndo sujeicdo a autoridade (seja ela qual for), a experiéncia coletiva nao
desintegra ou encobre a singularidade do individuo, mas se aperfeigoa no processo de
individuagdo, pela poténcia criativa dos muitos, heterogéneos, complexos, ndo
compactados e multidirecionais. A multidao, entdo, ¢ uma rede de individuos e aponta
para um conjunto de singularidades, que decorrem de um permanente processo de

individuacao.
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Mencionamos varias vezes a expressao “pré-individual”, utilizada por Virno e
que significa “a percep¢do sensorial, a motricidade, o fundo biologico da espécie”
(2002:83). Fundamentando-se em Lev Semenovich Vigotski, Virno vai assinalando que

o pré-individual ¢ a lingua histérico-cultural da comunidade a que o individuo pertence.

A comunicacao linguistica é intersubjetiva e existe muito
antes que se formem verdadeiros “‘sujeitos”
propriamente ditos.(...) Foi sobretudo Vigotski quem
assinalou o carater pre-individual, imediatamente social,
da locugdo humana: o uso da palavra, primeiramente, é
interpsiquico, quer dizer, publico, compartilhado,
impessoal. (VIRNO; 2002:82)

Virno recorre a Vigotski pela relevancia que teve suas pesquisas na compreensao
do processo de desenvolvimento social, lingiiistico e comunicativo do ser humano,
defendendo o principio teorico de que o processo de desenvolvimento do pensamento da
crianga ndo se realiza de dentro para fora, mas de fora para dentro, isto ¢, do social ao
individual. Ele rebateu a hipdtese de uma linguagem privada. A comunicagdo
lingtiistica, defendeu ele, ¢ intersubjetiva e imediatamente social. Em Vigotski, a
individuacao acontece no terreno lingiiistico € ndo no da percepgao, que condenaria o
individuo a permanecer no pré-individual, porque o dominio perceptivo ¢ a bagagem
bioldgica, sem a individuagdo, enquanto o dominio lingiiistico ¢ a bagagem biologica
como base para a individuagdo, ou seja, o pré-individual é perceptivo, lingiiistico e
também historico.

Para melhor entendimento, encontram-se informagdes em Simondon (1964) que
enriquecem a compreensdo sobre o ser pré-individual e sobre o processo de
individuagdo. De acordo com o autor, o Sujeito ¢ “uma unidade do Ser, enquanto vivo
individuado, e, enquanto ser que concebe sua acdo no mundo, como elemento e
dimensdo do mundo.” (Simondon;1964:15). Ele alerta que o ser psiquico ndo pode
resolver sua propria problematica, porque ultrapassa os limites do vivo individuado,
mas tem em si um sistema de mundo incorporado e permite a participagdo sob forma de
condicdo de individuacdo do coletivo e no coletivo. Na forma de coletivo, a

individuacao faz do individuo um individuo de grupo, associado ao grupo pela realidade
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pré-individual que traz consigo (por exemplo a linguagem comum a espécie) e que
reunida a de outros individuos, individua-se em unidade coletiva.

Apreende-se portanto, duas individuagdes: fisica e coletiva — reciprocas uma em
relagdo a outra — que Simondon denomina de “transindividual”, para tentar explicar a
unidade da individuagdo interior (psiquica) e da individuagdo exterior (coletiva). O

psiquismo, diz ele,

(...) ndo pode resolver-se somente ao nivel do ser
individuado; ele é o fundamento da participacdo a uma
individuacdo mais vasta, a do coletivo; o ser individual
sozinho que se coloca a si proprio em questdo, ndo pode
ultrapassar os limites da angustia, operacdo sem acao,
emogdo permanente que ndo chega a resolver a
afetividade, prova pela qual o ser individuado explora
suas dimensdes de ser, sem as poder ultrapassar. Ao
coletivo, apreendido como axiomdtica resolutiva da
problematica psiquica, corresponde a nocdo de
transindividual.” (SIMONDON; 1964:17)

Cabe perguntar aqui, qual ¢ a concepcdo de ser em Simondon, no processo de
individuacao. Segundo ele, o ser possui uma unidade de identidade, que ¢ a do estado
estavel em que nenhuma transformacdo ¢ possivel. Mas o ser possui uma unidade
transformadora e transindividual (unidade da individuacdo interior-psiquica e da
individuagdo exterior-coletiva) que pode defasar-se em relacdo a si proprio, tal que o ser
individuado ndo ¢ todo o ser, nem o ser primeiro. E necessario apreender o ser
individuado a partir da individuagdo e esta a partir do ser pré-individual, conforme as
varias formas, modos e graus da individuacdo, que se apresentam em trés niveis: fisico,
vital e fisico-social. Assim que, pode-se considerar que o ser se diz em dois sentidos: no

primeiro o ser é enquanto ¢; mas em um segundo sentido, sobreposto ao primeiro, o ser

¢ o ser enquanto individuado.

A individuacéo néo esgota, de uma sé vez os potenciais da
realidade pré-individual; por outro lado, o que a
individuacéao faz aparecer ndo é s6 o individuo, mas o par
individuo-meio. Assim, o individuo é relativo em dois
sentidos: porque ele ndo € o ser na sua totalidade e
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porque resulta de um estado do ser em que ndo existia
como individuo, nem como principio de individuagao.
(SIMONDON;1964:11)

Seguindo ainda com o mesmo autor, elegemos mais algumas de suas idéias,
fundamentais, sobre a individuagdo. Ele formula que ““0 vivo conserva em si uma
atividade de individuacdo permanente” (1964:14). O vivo exige comunicagdo
permanente ¢ a metaestabilidade®', que enquanto estado de energia potencial de um
sistema, ¢ condigdo de vida. “O individuo vivo € sistema de individuagdo, sistema
individuante e sistema individuando-se” (1964:14). Isto significa que ele resolve
problemas modificando sua relagdo com o meio e também modificando-se a si mesmo
(criando estruturas internas ao seu proprio ser).

Por isso, ¢ pertinente afirmar que o seu interior ¢ constituinte, ¢ um sistema de
comunicagdo informativo ¢ como o individuo carrega consigo, sempre, uma carga de
realidade pré-individual, o processo de individuagao ¢ sempre relativo porque um certo
nivel de potencial sempre se mantém, tornando possivel novas individuacdes. “Esta
natureza pré-individual, que permanece associada ao individuo, é um principio de
estados metaestaveis futuros de onde poderdo sair novas individuacdes”.
(Simondon;1964:15)

Voltando a mencionar Paolo Virno, ¢ intrigante sua afirmacdo de que o pré-
individual ¢ a relagdo de produg¢do dominante, conforme podemos conferir no seguinte

pensamento que citamos:

No capitalismo desenvolvido, o processo de trabalho
requer as qualidades de trabalho mais universais: a
percepcdo, a linguagem, a memoria, os afetos. Papéis e
funcbes, no marco do poés-fordismo, coincidem
profundamente com a ‘“‘existéncia genérica.”’(...)O
conjunto das forcas produtivas € certamente, pré-
individual. (VIRNO; 2003:83)

51 Metaestabilidade, segundo Simondon, ¢ o estado que ndo é nem a estabilidade ou instabilidade, ou
repouso ou movimento, mas ¢ o estado de energia potencial de um sistema que ndo se configura na
polarizag@o entre repouso ou movimento. E no estado metaestavel de ser que é possivel a individuagao.
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Constata-se, ¢ verdade, que na producao pods-fordista, ganha importancia as
dimensdes da esfera subjetiva, as caracteristicas da propria espécie (pré-individual).
Estas sdo poténcias comuns dos seres humanos e ndo podem ser impostas por nenhuma
superestrutura, pois sdo forca viva e social, psiquica e politica. Poténcia que estd em
toda parte e enquanto capacidade ndao esta subordinada as regras do capital, pois ela
mesma ¢ um capital, ¢ “sujeito social”, ¢ General Intellect e mais: é o pré-individual,
antes relegado ao espaco pessoal e privado, que se tornou poténcia produtiva social nos
comportamentos da multiddo. Na produgdo pds-fordista, o Império do capital tenta
permanentemente capturar, regular, controlar ¢ manipular essa poténcia, que ¢ a
producdo de subjetividade, de singularidades que acontecem no processo de
individuacao.

Refletindo sobre todas essas formulagdes, depara-se novamente com o sujeito
da producdo de subjetividade. Novamente, Simondon contribui quando afirma que
considera um erro assimilar o sujeito ao individuo individuado, pois que no sujeito ¢
possivel encontrar, integrados — co-existindo — o pré-individual e o individuado,
mediados pelas emogdes e paixdes que integram os dois aspectos € 0s rompem,
eventualmente. Segundo o autor, podem ocorrer medo e angustia quando nao
conseguimos compor os dois aspectos.

Por outro lado, como na realidade pré-individual estdo todos os sujeitos e como
no individuo reconhecemos ja a singularizacdo de cada componente da multidao,
entendemos que aparece entdo o que Marx chamava de “individuo social”, cuja
expressao lembra uma mistura de “existéncia genérica” e experiéncia singular, que ¢ a
subjetividade da cada um. Dessa mistura resulta a nocdo do que Marx chamou de
General Intellect (intelecto geral), que é a premissa geral ou universal (pré-individual),
o carater publico da comunicacdo humana, que na produgdo pos-fordista tornou-se
produtiva.

Para completar essas reflexdes, Peter Pal Pelbart (2002), lembra que o que ganha
relevancia na producdo pos-fordista ¢ a “biopoténcia do coletivo” — riqueza da multiddo
pos-fordista — que se constitui como “corpo vital coletivo”, forga e poténcia dos

cérebros em rede: tendéncia crescente a se constituir como a principal fonte de valor.
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Para elucidar com mais propriedade as contribuigdes do mencionado autor, recorremos

as suas proprias palavras:

A poténcia de vida da multiddo, no seu misto de
inteligéncia coletiva, afetacdo reciproca, producdo de
laco, capacidade de invencdo de novos desejos e novas
crengas, de novas associagdes e novas formas de
cooperacao, é cada vez mais a fonte primordial de riqueza
do préprio capitalismo. Uma economia imaterial que
produz sobretudo informacdo, imagens, servi¢os, nao
pode basear-se na forga fisica, no trabalho mecéanico, no
automatismo burro, na soliddo compartimentada. S&o
requisitos dos trabalhadores sua inteligéncia, sua
imaginacdo, sua criatividade, sua conectividade, sua
afetividade — toda uma dimensdo subjetiva e extra-
econbmica antes relegada ao dominio exclusivamente
pessoal e privado, no méaximo artistico. (PELBART;
2002:4)

Por conseguinte, todos passamos a ser produtivos, a todo momento, cada
cérebro-corpo, com sua poténcia pré-individual (poténcia ontoldgica comum) ou
individuados, singularizados na multiddo pos-fordista, constituimo-nos enquanto
“individuo social”. H4, no entanto, uma pergunta que ndo se pode deixar de fazer: qual
¢ o fator individuante, aquele que leva a aparecer, e portanto ao ser, a diferenca
(diferenca que a individuagdo produz e que o individuo encarna)?

As leituras e reflexdes sobre o processo de individuagdo permitem pensar que a
individuacao ¢ a producao da diferenca (a singularidade). Entao ¢ preciso refletir sobre a
diferenca. A respeito desse tema, Giuliano Antonello foi buscar fundamentos em
Deleuze e formulou a concepgao de diferenga, entendida “ndo como uma coisa que uma
especie possui e uma outra ndo, mas como uma organizacdo diferente, um projeto
diferente da propria coisa” (Antonello; 2002). Dai pode-se afirmar que a individuagao
¢ fazer vir a superficie a diferenga.

Entretanto, se toda a diferenca ja estd no pré-individual (no ser), o diferenciante
(a individuagdo) € o diferenciar-se da diferenga, ou seja, a individuagao leva a diferenca
a aparecer, a individuacdo ¢ a propria diferenciacdo da diferenca. Mas essa diferenca

que estd no ser ndo podera aparecer na homogeneizagdo, na unidade, na padronizagdo.
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Ai ndo ha lugar para a diferenciacdo da diferenca, para a individuagdo. Entdo, no
comportamento “centripeto” de povo, ndo hd processo de individua¢do e se ndo ha
processo de individuagdo, ndo hé lugar para a singularidade e para a produgdo de novas
subjetividades, capazes de criar novos modos de vida.

Partindo dessas reflexdes, a pergunta que cabe formular, em se tratando de um
estudo sobre educacdo e trabalho é: como a escola pode contribuir para o processo de
individuagdo numa estrutura que nao favorece os comportamentos de multidao, por ser
embasada na autoridade, na hierarquia, na padronizagdo, na disciplina, na
homogeneizacdo dos curriculos, nas normas institucionais impostas pelo Estado
(UNO)? A resposta torna-se complexa na medida em que se constata que essa estrutura
condiciona e induz ao comportamento de povo: que delega pela representacdo, que se

submete a autoridade, que acata normas, programas prontos ¢ homogéneos, etc.

O~

Ao iniciar essas reflexdes, afirmou-se que, no ambito do espaco escolar,
possivel identificar comportamentos tipicos de multiddo, o que parece ser bom e
inevitavel, por ser a escola um espaco de encontro de pessoas. Considerando que o
processo de individuagdo acontece a revelia das intengdes educacionais de
homogeneizacao, a questao que se coloca diz respeito a possibilidade ou nao de
interferir intencionalmente nesse processo e potencializd-lo enquanto elemento
fundamental a producdo de novas subjetividades, que venham contribuir para

transformagoes possiveis e desejaveis.
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CAPITULO VI- Educacéo, trabalho e fazer humano

Em decorréncia da decisdo de estudar e pesquisar a tematica da educagdo e
trabalho, no ensino médio, buscou-se aportes teoricos entre autores de reconhecida
trajetoria de estudo, pesquisa e producdo académica nesta drea, e com perspectivas
criticas e transformadoras em relagdo ao sistema econdmico e modos de vida
determinados pelo capitalismo. Nesse sentido, entre diversos autores, direta ou
indiretamente ligados ao tema, destacam-se Acacia Kuenzer e Gaudéncio Frigotto.

Todavia, a identificacdo da situag¢do de crise na escola, enquanto institui¢do na
qual se pretende desenvolver aprendizagens com objetivos diversos, demandou ler e
pesquisar a relacdo e inter-dependéncias da educagdo, do trabalho, dos fundamentos
sobre os quais se construiram as instituigdes modernas € o sistema capitalista, bem
como as reagdes e as resisténcias ao modo de trabalhar ¢ de viver desse sistema. Dessa
forma, foi necessario ampliar as fontes bibliograficas com objetivo de explicitar as
novas (e velhas) problematicas.

Apesar do tema trabalho ja ter sido abordado, volto a tratar do mesmo nas suas
relacdes com as praticas pedagdgicas no ensino médio, explicitando principalmente dois
olhares diferenciados quanto ao trabalho: um que tenta compreender suas alteragdes a
partir do enfoque nos locais de trabalho, pautado pelo modo de produ¢do determinado
pelo capital e nos parametros da economia politica, e outro que analisa as alteragdes do
mundo do trabalho ¢ do modo de produgdo, abrindo para a compreensdao sobre os
aspectos cognitivos, informacionais € comunicacionais.

Tomarei como ponto de partida privilegiado aportes de Acécia Zeneida Kuenzer,
que, tendo participado da Coordenacdo de Educagdo e Trabalho do CNPq, da Diretoria
de Pesquisa do INEP e tendo integrado o grupo de trabalho “Educacgdo e Trabalho” da
ANPEd, juntamente com Gaudéncio Frigotto, Miguel G. Arroyo, Paolo Nosella, Pablo
Gentili, Nilton B. Fischer e outros expoentes da pesquisa sobre o tema “Trabalho e
Educacdo”, também orientou pesquisas na area junto ao Doutorado em Educagdo da
PUC de Sao Paulo, e fez, de modo pioneiro, uma ampla pesquisa tentando recuperar as

origens da discussao mais sistemdtica sobre a relagdo educagao e trabalho,
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contextualizando-a. Segundo Kuenzer,

A relacdo entre educacdo e trabalho é um tema que,
embora tratado desde o século passado (século XIX) pelos
classicos da economia politica, tanto burguesa quanto
marxista, ressurge no Brasil com todo vigor na pauta das
discussdes dos politicos, intelectuais, dirigentes e
trabalhadores no final dos anos 60, a partir da
intensificacdo das pressdes da maioria da populacéo por
maior participacdo politica e econémica. (KUENZER;
2001: 11)

Especificamente no &mbito dos educadores brasileiros, a autora chama a atencao
de que o tema (relacdo educacdo e trabalho) foi inicialmente tratado no contexto dos
esforgos mais gerais por democratizacdo da sociedade brasileira, pos-ditadura civil-
militar, € dos compromissos com a democratizagdo da educagdo. O desenvolvimento da
producdo cientifica a respeito do tema, no entanto, ¢, segundo ela, muito recente e nem
mesmo existe um levantamento exaustivo que possa ser tomado como um minimo ja
estabelecido. Mesmo assim, a autora pondera que tem validade o critério segundo o

qual:

...para compreender o movimento de constituicdo da area
de investigacdo, ‘Educacéo e Trabalho’, é preciso que se
tome como referéncia o préprio processo de producéo da
ciéncia da educacdo no Brasil, a partir das suas
dimensdes contextuais. Algumas analises recentes
realizadas com este objetivo (CNPq, 1983) demonstram
que o desenvolvimento sistemético das pesquisa em
educacdo no Brasil s6 vem a ocorrer a partir da segunda
metade de 60, com a criagdo e expansdo dos programas
de Pos-graduacdo, com a intensificacdo das politicas de
financiamento através da criacdo da ANPEd.
(KUENZER; 2001: 40-41)

Em estudo mais recente, Gaudéncio Frigotto, tentando compreender as
modificacdes do debate, a partir da consideracdo sobre como ele foi afetado pelas

transformagdes nas relagdes de produgdo e no modo mesmo de produzir, observa:
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Os debates do inicio da década de 90 sobre a natureza das
novas tecnologias caracterizadas como configuradoras da
Terceira Revolucdo Industrial, as mudancas na base
técnica da producdo e o impacto sobre o conteldo do
trabalho, diviséo do trabalho e qualificacdo e formacéo
humana nos permitem identificar uma problemética que se
expde como desafio tedrico e politico pratico para quem
tomou como eixo de compreensao dos processos educativos
e da organizacdo da escola unitaria e politécnica, a
categoria trabalho. (FRIGOTTO; 1996: 53)

Frigotto faz notar que as transformagdes ocorridas estimularam uma série de
novos enfoques sobre o trabalho, sobre o estatuto dessa categoria e que essa literatura
socioldgica, politica e econdmica, teve um impacto sobre o debate educacional. O autor
busca fazer uma critica de conjunto das posturas iniciais que os novos enfoques
colocaram em circulacdo. Ele faz um inventario de autores que receberam e tiveram
garantida sua circulacdo, entre educadores e pesquisadores, no que se refere ao

tratamento do tema “trabalho e educacao”:

Além do pensamento de Marx, debatido em alguns cursos
de poés-graduacdo (poucos), as obras de autores como
Hobsbawm (1981 e 1987), Thompson (1989 e 1991),
Gramsci  (1978), Vasques (1977), Schaff (1990),
Manacorda (1990 e 1991), Braverman (1977), Gorz
(1980), Coriat (1989 e 1994) e Enguita (1989, 1991),
entre outros, vao ter uma significativa influéncia para a
andlise da relacdo trabalho-educacéo no final da década
de 80 e inicio da década de 90. (FRIGOTTO; 1996: 46)

Acacia Kuenzer, analisando a crise do ensino médio, traz a reflexdo a historia
das tentativas, desde a Lei Capanema até a Lei n® 9394/96, de estabelecer um curriculo,
para o que hoje ¢ o ensino médio, verificando as necessidades de cada época. Segundo a
autora, cada ciclo econdmico do Brasil correspondeu a novas leis de diretrizes e bases
da educagdo, permanecendo, em todas as épocas, o historico conflito entre ensino
propedéutico ou para o trabalho, ou seja, preparar para o vestibular ou para o mercado.

Também enfoca os aspectos de classe social que sempre permearam essas duas
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dimensdes: para os pobres, os cursos ‘profissionalizantes”, para os ricos, a
universidade. Sao valiosas suas contribui¢des, na analise da LDB, e sobre a Resolugao
03/CNE, nos trés aspectos do ensino médio: cidadania, trabalho e continuidade dos
estudos, relacionados com as mudancgas produzidas pela globalizacdo da economia, as
alteragdes tecnologicas, nessa nova fase da acumulagdo capitalista, e, a partir dai, a
necessidade de repensar o ensino médio.

Em palestra proferida no Seminério Internacional de Reestruturagdo Curricular,
promovido pela Secretaria de Educagdo da Prefeitura Municipal de Porto Alegre, em
sua Sétima Sessdo, “Inéditos Viaveis”, Acacia Kuenzer (2000), ao abordar as
necessarias alteracdes no conteudo curricular em fun¢ao das mudangas no modo de
producdo capitalista, tenta definir a categoria trabalho enquanto praxis social, abarcando
todas as demais atividades que o ser humano ¢ capaz de realizar, para além da forma
trabalho dependente/dominado.

Ao compreender trabalho como praxis humana, ou seja,
como o0 conjunto de acbGes materiais € ndo materiais
desenvolvidas pelo homem, como individuo e coletivo, ao
longo da histéria, para construir as condicdes de
existéncia, estdo postas as bases para compreendé-lo para
além da préaxis produtiva tal como ela tem sido dominante
sob a égide do capital, que elegeu a forma assalariada
como sua expressao mais moderna. (KUENZER; 2000:
355)

No entanto, na tentativa de resolver o impasse da relacdo educacao e trabalho e
em decorréncia das alteragdes da nova fase capitalista de reestruturagdo produtiva, o
trabalho ¢ abordado visando sua adequagdo as novas necessidades do capital, dentro de
uma perspectiva homogénea as necessidades do modo de producdo vigente. Sendo

vejamos:

(...) a crescente complexificacdo dos instrumentos de
producédo, informacdo e controle, nos quais a base
eletromecanica € substituida pela base microeletronica,
passam a exigir o desenvolvimento de competéncias
cognitivas superiores e de relacionamento, tais como
andlise, sintese, estabelecimento de relages, criacdo de
solugdes inovadoras, rapidez de resposta, comunicagio
clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas
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de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo,
gerenciar processos para atingir metas, trabalhar com
prioridades, avaliar, lidar com as diferencas, enfrentar os
desafios das mudancas permanentes, resistir a pressoes,
desenvolver o raciocinio l6gico-formal aliado & intuicéo
criadora, buscar aprender permanentemente, e assim por
diante. (KUENZER; 2000: 358)

Assim, parece que, mesmo estando expresso nos autores, tanto em Kuenzer,
quanto em Frigotto, o desejo de criticar qualquer perspectiva de adequagdo do espaco
escolar as alteragdes do trabalho dependente e ao mercado de trabalho, ao tomarem a
propria categoria trabalho e as categorias da economia politica como ponto de partida
intransponivel nas suas analises, apresentam dificuldades, para ndo incorporar, em suas
pesquisas, o que teoricamente estariam dedicados a combater. Vejamos o que Tomas

Tadeu da Silva afirma nesse sentido:

Outra questdo importante é aquela colocada pela
aparente coincidéncia entre certos elementos do discurso
“educacional” do novo capitalismo e certos principios do
discurso educacional critico (Gee et alii, 1996). A
insisténcia do discurso critico no papel que teria a
educacdo na producdo de pessoas criticas parece se
reproduzir, ponto por ponto, na retérica da literatura
empresarial centrada nas modificacbes do processo
produtivo: flexibilidade, espirito critico, capacidade de
inovagdo, adaptabilidade & mudanga, espirito de
cooperacao, etc. (SILVA; 1999: 78)

Kuenzer e Frigotto, que se destacam pela atengdo dedicada ao tema “educagdo e
trabalho” e pela abertura de perspectivas criticas, partem para a reflexdo da relagdo entre
educagao e trabalho e as possiveis alternativas de constituicdo de uma escola
democrética e de liberagdo dos trabalhadores, através da educacdo, tomando a categoria
trabalho como categoria chave, sem problematizéd-la, assumindo involuntariamente a
naturalizagdo do estatuto moderno dessa categoria e tomando-a como universal. Vale
aqui a observacao de Tomaz Tadeu da Silva, ao apontar que ¢ desejavel que essa
abertura de perspectiva critica efetive-se de modo autocritico, uma vez que ela ndo tem

sido suficiente para dar consisténcia as posturas ligadas ao discurso educacional critico:
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Num contexto em que as politicas oficiais se concentram
em radicalizar a dimensdo econémica da educacdo, a
teorizagdo critica sobre educagdo e trabalho, corre o
risco de, com essa énfase, acabar refor¢cando a concepgao
dominante. Além disso, o foco da teorizagdo critica no
local de trabalho e no conhecimento técnico e cientifico
sobre o trabalho tem impedido uma consideragdo mais
ampla do processo de formagdo da subjetividade e da
identidade. (SILVA; 1999:76)

Tendo ocorrido uma série de mutagdes que modificam as caracteristicas do
trabalho e do nao-trabalho (os quais se hibridizam), e as caracteristicas dos espagos de
produgdo e de reprodugdo, de producdo e consumo, que tendem também para uma
espécie de fusdo, o que borra as fronteiras distintivas, as analises que tomam o modelo
fabril de organizagdo da sociedade como critério para pensar o processo de formacao,

tornam-se inevitavelmente limitadas.

Esse foco no local de trabalho e na producdo deixa de
levar em consideragdo o complexo processo pelo qual a
formacdo da subjetividade contemporéanea esta ligada, no
capitalismo contemporéneo, ao campo formado pela
esfera do consumo. E ai que se concentram as estratégias
de movimentagdo da dinamica do afeto, do sentimento e
da imaginacdo dirigidas as subjetividades infantil e
juvenil, como de Kindercultura. O foco na produgdo nao
reflete os importantes deslocamentos sofridos pelas
formas tradicionais de formacéo de identidade cultural e
social. (SILVA; 1999: 76)

Outro aspecto fundamental para a compreensdo do tema em estudo ¢ a propria
naturalizagdo da categoria “trabalho”, enquanto constitutiva do ser humano, sem
questionar mais profundamente a sua constitui¢ao historica de opressao, subordinaciao e
sofrimento. Nesse sentido, as formulagdes que se propdem problematizar a categoria
trabalho sugerem outra abordagem para pensar o tema. Antonio Negri e Félix Guattari,
em um texto publicado em 1984, chamado Novos espacos de liberdade, afirmam que
“O trabalho e a sua organizacao capitalista e/ou socialista tornaram-se o ponto central

de todas as irracionalidades, onde se ligam todos os constrangimentos e todos 0s
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sistemas de reproducdo e amplificagdo, que conseguem assim infiltrar-se nas

consciéncias e proliferar em todas as avenidas da subjetividade coletiva.” (Negri &

Guattari; 1984:5-6)

Nessa mesma linha, na tese n° 8 do Manifesto contra o trabalho, do Grupo

Krisis™, de 1999, consta:

N&o sé de fato, mas também conceitualmente, deixa-se
demonstrar a identidade entre trabalho e menoridade. Até
ha poucos séculos, os homens tinham consciéncia do nexo
entre trabalho e coercdo social. Na maioria das linguas
européias, o termo  “trabalho”  relacionava-se
originalmente apenas com a atividade de uma pessoa
juridicamente menor, de dependente, do servigo escravo.
Nos paises de lingua germanica, a palavra “Arbeit”
significa trabalho arduo de uma crianca 6rfa e, por isso,
serva. No latim, “laborare” significava algo como a
“balancar do corpo sob uma carga pesada”, e em geral é
usado para designar o sofrimento e o mau trato do
escravo. As palavras roméanicas “travail”, *““‘trabajo” etc.
derivam-se do latim, ““tripallium”, uma espécie de canga
utilizada para a tortura e o castigo de escravos e outros
nao livres. A expressdo idiomatica alemad — “canga do
trabalho (Joch der Arbeit) — ainda faz lembrar este
sentido. (GRUPO KRISIS; 1999: 7)

Ora, autores brasileiros com uma grande influéncia nos trabalhos de Kuenzer e

Frigotto, como por exemplo, Ricardo Antunes, mais diretamente, e Sérgio Lessa

assumem uma certa recusa frente ao questionamento do estatuto da categoria trabalho

no estrito sentido de transformagdo da natureza como elemento central nos processos

constituintes do humano. Com gradagdes, Ricardo Antunes (1995), Sérgio Lessa (2003)

e Francisco Jos¢ Soares Teixeira (1998), mais recentemente, publicaram obras

dedicadas ao tema. Lessa, distinguindo entre um sentido positivo e universal de trabalho

e um sentido negativo ¢ estritamente capitalista (trabalho abstrato) escreve:

Reduzir o trabalho ao trabalho abstrato, um equivoco
levado ao extremo por teorizagdes como as do Grupo

32 Grupo alemdo, estudiosos da crise do capitalismo, composto por Robert Kurz, Anselm Jappe, Andreas
Kiihme, Christine Achinger, Achim Bellgart e Ernest Lohoff.
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Krisis, conduz a uma de duas possibilidades. Ou se
converte em recaida a uma concepcdo idealista, que
cancela o papel central da objetivacdo (como veremos, a
transformacéo teleologicamente orientada do real) no
desenvolvimento histérico dos homens, passando do
campo marxiano para o hegelianismo ou o Kantismo; ou
entdo termina em uma concepcdo irracionalista que
recusa a pergunta pelo fundamento Gltimo da existéncia
social. (LESSA; 2002: 32-33)

Também em outros autores de orientagdo marxista-leninista, percebe-se que ha
uma longa tradi¢do a qual o pensamento de Lukécs esta ligado, sendo que a observagao
de Lessa que distingue a posicao de Lukacs do que ele denominou alternativamente de
“hegelianismo”, “kantismo” ou concepc¢ao irracionalista que recusa a pergunta pelo
fundamento Ultimo da existéncia social, parece cobrar uma melhor consideragdo, por
haver uma certa dificuldade no tratamento da questdo que sirva para orientar um
posicionamento sem contradigdes para quem nao ¢ um profissional da area da filosofia e
da historia da economia quanto a consideracdo positiva do Trabalho. Pensa-se nessa
dificuldade, por ter-se encontrado o argumento que imputa, justamente a Hegel, e ao
pensamento da economia classica, a valoriza¢ao positiva do trabalho, contrariamente ao

que havia entendido a partir da leitura de Lessa:

Antes de tudo, deixemos estabelecido que Hegel toma a
idéia de trabalho tal como ela se desenvolve, realiza e
chega a consolidar-se na consciéncia burguesa. Encara o
trabalho como atividade humana originaria de um
processo historico e como rendimento. Da valor positivo
ao trabalho como meio de uma din&mica historica e como
rendimento. Nao € um castigo — como considerado sob o
ponto-de-vista religioso — mas uma atividade construtiva
na vida individual e social e, pois, um momento positivo
na evolugdo do mundo historico. (ASTRADA; 1968: 31-
32)

No mesmo sentido, o economista Francisco José Soares Teixeira, na conclusao

do artigo “O encontro de Hegel e Marx com a Economia Politica classica”, observa:
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A guisa de conclusdo, cabe perguntar se Hegel foi capaz
de chegar a categoria de trabalho abstrato, como
geralmente alegam seus comentadores. Categoricamente,
a conclusé@o que se pode tirar € que em Hegel, nem com
muito esforco, pode-se encontrar essa categoria. De fato,
para ele, o trabalho que assegura a substancialidade ética
uma coesao necessaria é o trabalho na sua condigdo de
eterna atividade natural do homem com a natureza. N&ao
h4, portanto, em Hegel, qualquer distingdo entre o
trabalho na sua forma capitalista e na sua condi¢do de
atividade universal. A prova disso é o fato de que toma as
categorias dessa ciéncia na forma em que 0s economistas
classicos a conceberam: como tendo validade para
qualquer forma social de producéo. Ele ndo se preocupou,
como fizera Marx, em desnaturalizar essas categorias
para toma-las como expressdo de uma sociabilidade
especifica. (TEIXEIRA; 1998: 54-55)

A dificuldade esta na existéncia de contrariedade de pontos de vista mesmo entre
autores que, muitas vezes, trabalham dentro de uma mesma tradi¢do, como ¢ o caso de
Lessa, Antunes e Teixeira. A analise dessa dificuldade ¢ ainda mais importante por
terem, esses autores, principalmente Antunes, uma forte influéncia nos debates
educacionais, sobre aqueles que tomam como tema de pesquisa a relagao “Trabalho e
Educagao”. Ha uma preocupagao que talvez seja a razdo de todas as dificuldades que
aparecem. Trata-se de um desacordo prévio quanto a caracterizacdo do proprio trabalho
contemporaneo, tema formulado na opcdo entre as categorias alternativas “trabalho
material” ou “trabalho imaterial” em relacdo a centralidade, de uma ou outra, para a
compreensdo da sociedade.

Todavia, pesquisas na linha das de Sérgio Lessa, pela influéncia que exercem
direta ou indiretamente nos debates educacionais, precisardo ser consideradas. E ¢
ancorado em Georg Lukacs que Lessa argumenta a separagdo entre trabalho que
constitui a centralidade ontolédgica, o trabalho material, e trabalho abstrato, ou seja, que

produz mais-valia, trabalho subordinado, explorado.

Na investigacdo ontoldgica de Lukacs, o conceito de
trabalho comparece em uma acepcéo muito precisa: € a
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atividade humana que transforma a natureza nos bens
necessarios a reproducao social. Nesse preciso sentido, é
a categoria fundante do mundo dos homens. E no e pelo
trabalho que se efetiva o salto ontoldgico que retira a
existéncia humana das determinacGes meramente
bioldgicas. Sendo assim, ndo pode haver existéncia social
sem trabalho. A existéncia social, todavia, € muito mais
que trabalho. (LESSA; 2002: 27)

A importancia de Lukacs ¢ reconhecida em trabalhos sobre historia da filosofia,

como o que segue, de autoria de Schniddelbach onde demonstra :

Ndo cabe nenhuma davida de que a filosofia
contemporanea se configurou decisivamente a partir de
algumas das obras publicadas na época [os anos 20 do
século XX]: o Tractatus Logico-philosophicus, de
Ludwig Wittgenstein (1921), Historia e consciéncia de
classe (Gescichte und Klassenbewusstein) de Georg
Luckéacs (1923), e Ser e tempo (Sein und Zeit) de Martin
Heidegger (1926). No entanto, estas obras — sem ddvida
as mais influentes do nosso século [XX] — originaram-se
e se definiram a partir de certas tradicOes, que, no
entanto, elas mesmas se encarregaram de fechar. Em
geral, os escritores anteriores, conhece-se s6 pelas
referéncias aparecidas nestes livros, que nos legaram uma
imagem ja elaborada e distorcida pela polémica.
(SCHNADELBACH; 1991:11)

O autor que aqui nos interessa nesse momento, Luckacs, segundo a consideragao
apontada por Schnéddelbach, ¢ um dos pensadores que determinou de modo marcante o
pensamento filos6fico contemporaneo. Compreende-se entdo o peso que ¢ dado para
suas contribui¢des. Muito do que se propagou dos autores anteriores aos trés livros que
inauguram a filosofia posterior aos anos 20 do século XX, normalmente s6 foram lidos
com base no que deles foi escrito nesses livros inaugurais. Para esses autores, ou para
Lukacs ao menos, Marx, em sua dimensdo filosofica, representava o novo, a
modernizagdo do pensamento filoséfico. Talvez possamos compreender muitos dos
impasses e contradigdes que as polémicas atuais em torno da categoria trabalho acabam

gerando, ao partirmos dessa perspectiva inspirada em Lukacs, que toma o trabalho
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como uma categoria necessariamente positiva e universal ¢, trabalho abstrato, enquanto
expressao negativa.

Nesse sentido, ¢ fundamental atentar para o que diz o proprio Lukacs no prefacio
de 1967, para o volume que incluia Historia e consciéncia de classe entre os ensaios
escritos por ele nos anos 1918-1930, enfatizando o carater experimental dos mesmos.
Em seu conjunto, ele se refere ao "meu primeiro percurso intelectual de ‘Meu caminho
para Marx’” (LUKACS; 2003: 1). Lukéacs chega mesmo a falar de tendéncias opostas
na caracterizag@o desses ensaios. De "carater experimental", "tentativas de compreender
corretamente a esséncia do marxismo", segundo ¢le, terdo uma importancia documental
somente se "se adotar um comportamento suficientemente critico tanto em relacdo a
estas tentativas como em relacdo a situacdo presente” (Lukacs; 2003: 2). O acréscimo

de Lukécs a essa consideracao ¢ feito nos seguintes termos:

Creio que nos afastariamos da verdade dos fatos se
deduzissemos, "a maneira das ciéncias do espirito”, as
contradigdes flagrantes desse periodo a um Unico
denominador e construissemos um desenvolvimento
intelectual imanente e organico. (...) Pelo menos no que
me concerne e até onde posso me recordar desses anos,
em meu universo intelectual relativo a esse periodo,
encontro, de um lado, tendéncias simulténeas de
apropriacdo do marxismo e ativismo politico e, de outro,
uma intensificagdo constante de problematicas eéticas
puramente idealistas. (LUKACS; 2003: 4)

Levando-se em conta o que nos diz Lukacs, e nisso ele € inequivoco, passamos a
compreender um pouco melhor alguns dos descaminhos que o pensamento socialista
trilhou quando foi justamente Histdria e consciéncia de classe que se fez o classico, o
referencial tedrico principal a partir do qual o marxismo-leninismo se difundiu como
doutrina. E nesse sentido que as observa¢des de Herbert Schnidelbach sdo preciosas
para a problematiza¢dao que estamos tentando alcangar.

Autores de tradi¢do lukacsiana tendem a recusar a legitimidade da formulacao

em termos de trabalho imaterial. Sobre isso, talvez importe considerar o que nos diz
Toledo, por demonstrar a existéncia de uma sensibilidade para uma modificacdo dos

anteriores conceitos de trabalho e processos de trabalho nos finais do século XX:
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Antes de que adquiriera importancia la produccién
inmaterial, el objeto de trabajo provenia de la naturaleza
de manera inmediata o0 mediata como resultado de
trabajos anteriores. Sin embargo, si algo caracteriza y
modifica los anteriores conceptos de trabajo y de procesos
de trabajo a fines del siglo XX, es la extension de la
produccién inmaterial y de la transformacion de objetos
simbdlicos. La produccion inmaterial es aquella que no
existe separada de la propia actividad de producir y que
de manera ideal comprime las fases econdmicas
tradicionales de produccion, circulacion y consumo en un
solo acto. (TOLEDO; 2001: 8)

Segundo essa abordagem, levando em conta o trabalho imaterial como a forma
tendencialmente hegemonica, em termos qualitativos, do trabalho atual, encontrariamos
novamente acentuada a importancia das dimensdes subjetivas, tal como apontada por
Silva (1999), sobre as limitagdes que um olhar exclusivo para o local de trabalho
implica, ndo s6 pelos problemas em torno da nogdo mesma de trabalho, mas por néo
deixar abertura para consideragdo da produg¢do de subjetividade. Parece que a
considera¢do em termos de “trabalho imaterial” abre para essa perspectiva cobrada por
Silva, sem deixar de considerar o ambito econdmico e suas implicagdes ou

pressupostos. Como vemos em Toledo:

Esta compresion del proceso econdémico pone en relacion
directa en el acto mismo de la produccion, al productor
con el consumidor-cliente, complejizando las relaciones
sociales de produccién al hacer intervenir a un sujeto de
manera inmediata en el proceso de produccién junto al
trabajador y su patrén. Son los casos de los servicios de
salud, los educativos, los de esparcimiento, los viajes, etc.
En una parte de estos el objeto material sigue siendo
importante, por ejemplo el film, en el cine como
espetaculo; sin embargo, el proceso completo implica la
participaciéon directa del consumidor en al menos una
parte de la produccion del espetaculo.(TOLEDO; 2001: 8)
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Nao poderemos seguir sem considerarmos as polémicas que necessariamente
fazem parte dos estudos sobre o trabalho. Elas acabam por trazer um cenario mais rico e
sugestdes que precisam ser levadas em consideragdo, ndo se podendo formula-las em

termos de opg¢des definitivas prévias. Voltando mais uma vez a Lessa:

(...) ndo raras vezes tais tendéncias sdo exageradas, de
tal forma que a diminuicdo da distancia entre trabalho
produtivo e improdutivo se convertem em eliminacdo da
diferenca entre eles e a maior organicidade entre
circulagdo e producéo é concebida como fusdo das duas
esferas. Com essa fusdo busca-se cancelar o carater
“material” do trabalho e abrir caminho para uma nova
concepcdo do trabalho que incorpore as dimensdes
“imateriais” das atividades de planejamento, organizacéo
e marketing, principalmente. (LESSA; 2002: 29-30 ).

A hipétese do trabalho imaterial diz que a tendéncia, enquanto ainda estamos
nos marcos do modo de produgdo capitalista, ¢ a da hegemonia do trabalho imaterial.
Ou seja, as caracteristicas gerais das formas e modos contemporaneos de viver e
produzir e suas qualidades, apontam para a recomposicdo do fazer, para a conexao dos
diferentes e distintos fazeres, para a critica pratica do parcelamento e divisio modernas
do trabalho, ou seja, a critica pratica da cldssica divisdo entre intelectual e manual,
teorico e pratico, decidir e executar. E nessa ultima separacdo, entre decidir e executar,
se assentava a possibilidade de uma execugdo cega, de uma pratica subordinada, da
expropriagdao do saber do fazedor, pois na experiéncia da producao, os fazedores so se
compreendiam como executantes, sem se darem conta da criatividade e inteligéncia do
fazer, de sua dimensdo social (comunicativa e cooperativa), uma vez que eram
organizados gerencialmente por outros em suas relagdes produtivas.

Na recomposicao do fazer, decisdo e execucao sao indissociaveis. As dimensoes
ética e politica ndo podem mais ser separadas. A separacdo entre Intelecto, Trabalho e
Acdo ndo ¢ mais possivel. A tendéncia a hegemonia do trabalho imaterial ¢ entdo a
tendéncia a hegemonia do trabalho vivo, ou seja, subjetivagdo ativa, singularizagao,
individuacao, composi¢ao do fluxo social do fazer, indissociabilidade temporaria entre

subordinacdo (ao poder-sobre) e resisténcia (poténcia, poder-fazer).
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Com a retragdo no tempo de trabalho socialmente necessario, no ambito estrito
da producdo industrial e maquinizada de bens, em virtude do aumento mesmo de
produtividade do trabalho, ou seja, com a reconfiguragdo no estrito campo da direta
transformagdo da natureza, quase todo o trabalho deixa ver sua dimensdo social:
cooperativa, comunicativa, assentado na inteligéncia comum (ja socializada),
inteligéncia do fluxo social do fazer. Essa qualidade do fazer, aparece de modo direto
nas relagdes de producdo e nas relagdes sociais do viver cotidiano: cooperagao,
comunicagdo, afeto, usos da linguagem, virtuosismo dos fazedores. Sempre trabalho
vivo, sempre poder-fazer, sempre poténcia humana ativa, sempre resisténcia, ainda que
parasitada pela relagdo capital, submetida a necessidade, vida nua (precaria).

Levando em conta essas consideragdes, ndo tem sentido algum a teimosa
afirmacdo da centralidade ontoldgica do trabalho, compreendido estritamente como
transformagao da natureza. Podemos, sim, falar em centralidade ontologica do fazer
humano e centralidade contemporanea (histérica e ndo ontologica) do trabalho vivo,
uma vez que o fazer ainda estd subordinado ao capital, s6 deixando ver a poténcia
humana de produzir.

Os autores ligados a tradi¢ao marxista de fundamentagao lukacsina partem de
uma divisdo classica da categoria trabalho. Por um lado, existe um fazer de
transformagdo da natureza, ao qual se atribuia o estatuto de "trabalho" como
centralidade ontoldgica, o referido trabalho produtivo; por outro, hd todo e qualquer
fazer ou atividade humana definidos pela produ¢ao de mais-valia, o j4 mencionado
trabalho abstrato. Este tltimo poderia ou ndo se incorporar ao primeiro pois s6 pode ser
definido como trabalho produtivo, na teoria da lei do valor, aquele que produz mais-
valia. Efetivamente, segundo essa elaboracao, o trabalho de transformacao da natureza,
sendo concebido como produtivo, também produzira mais-valia.

Na seqiiéncia dessas distingdes, formula-se outra classificagdo da categoria
trabalho, elaborada nos termos de “trabalho improdutivo”. Este ultimo nao ¢ trabalho de
transformagdo da natureza, no entanto, pode ser também produtor de mais-valia, o que
gera muitas confusdes e debates infinitos, pois ja se havia definido como produtor de
mais-valia, somente o trabalho de transformacao da natureza. Assim, resta para todos

os outros fazeres e atividades humanas o estatuto de parasitismo do trabalho material de
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producao de bens, participando somente do circuito de exploracao ampliada do trabalho
produtivo que levaria a humanidade nas costas.

Ora, essas divisdes e defini¢des s6 podem existir assentadas na separacao radical
entre natureza, de um lado, e a cultura, de outro. Essa separacdo ¢ a divisdo base da
concepgao moderna de mundo. Vejamos se € dela que Marx parte, ndo na continuagao

da "economia politica", mas na da "critica da economia politica":

As premissas de que partimos ndo constituem bases
arbitrarias, nem dogmas; sdo antes bases reais de que sO
é possivel abstrair no ambito da imaginacdo. As nossas
premissas sdo os individuos reais, a sua acdo e as suas
condi¢cdes materiais de existéncia, quer se trate daquelas
gue encontrou ja elaboradas quando do seu aparecimento
quer das que ele proprio criou. Estas bases sdo portanto
verificaveis por vias puramente empiricas.

A primeira condicdo de toda a histéria humana é
evidentemente a existéncia de seres humanos vivos. O
primeiro estado real que encontramos é entdo constituido
pela complexidade corporal desses individuos e as
relacbes a que ela obriga com o resto da natureza.
(MARX & ENGELS; s/d: 18)

A palavra elaboradas referida por Marx ndo deveria passar despercebida. Isso
nos afasta de uma idealizagdo da natureza como pura, intocada pela mao do homem,
imaculada. Trata-se, portanto de considerar a complexidade desse individuo e dos
elementos fundamentais que constituem o humano, os quais nao se limitam a relacao de
transformagdo da natureza, de modo a definir o ser humano enquanto proprietario e
apropriador. Segundo Maturana, entre as caracteristicas que definem o humano, esta a
conservagao da relagdo materno-infantil, o que implica em uma diversidade de

faculdades humanas que vao muito além da relagcdo bruta com a natureza.

Propomos que 0s seres humanos somos o presente de uma
linhagem que surgiu definida através da conservagdo da
relacdo materno-infantil de aceitacdo mutua na confianca
e na proximidade corporal de uma maneira que se
estendeu além da idade da reproducdo, num processo
evolutivo neoténico (...) Evidentemente é bem conhecido
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dos bidlogos que noés pertencemos a uma linhagem ou
sistema de linhagens com caracteristicas neoténicas, isto
¢, com caracteristicas préprias de uma expansdo e
conservagdo da infancia na vida adulta. (MATURANA ¢
REZEPKA; 2001: 62)

Na seqiiéncia do texto de Marx e Engels, ao se referirem sobre os elementos que
distinguem os homens dos animais, os autores definem a producdo dos meios de vida

nos seguintes termos:

(...)Pode-se referir a consciéncia, a religido e tudo o que
se quiser como distin¢do entre os homens e 0s animais;
porém, esta distincdo s6 comeca a existir quando 0s
homens iniciam a producéo dos seus meios de vida, passo
em frente que é conseqliéncia de sua organizacao
corporal. Ao produzir os meios de existéncia, os homens
produzem indiretamente a sua vida material. (MARX e
ENGELS; s/d: 18)

Ao mencionar os meios de vida como conseqiiéncia da organizagao corporal dos
homens, os autores sugerem todo tipo de necessidades e desejos humanos,
compreendendo estados emocionais, relacdes, capacidade cognitiva, simbdlica,

imaginativa, para além da reprodugdo fisica da sua existéncia. Percebe-se que, por vida

material, Marx estd tomando como referéncia algo mais complexo do que "a
materialidade bruta", o "empirico", o "palpavel", as "coisas materiais", lembrando que a
matéria do pensamento ¢ semiotica, que a matéria dos afetos sdo os estados corporais e

as mudancas de estado, os sentimentos.

A forma como os homens produzem esses meios depende
em primeiro lugar da natureza, isto é, dos meios de
existéncia ja elaborados e que lhes é necessario
reproduzir; mas ndo devemos considerar esse modo de
producdo deste Unico ponto de vista, isto €, enquanto
mera reproducdo da existéncia fisica dos individuos.

Pelo contrario, ja constitui um modo determinado de
atividade de tais individuos, uma forma determinada de
manifestar a sua vida, um modo de vida determinado. A
forma como os individuos manifestam a sua vida reflete
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muito exatamente aquilo que sdo. O que sdo coincide
portanto com a sua producao, isto é, tanto com aquilo que
produzem como com a forma como produzem. Aquilo que
os individuos sdo depende portanto das condicGes
materiais da sua producao.

Esta producéo s6 aparece com o aumento da populacéo e
pressupde a existéncia de relagdes entre os individuos. A
forma dessas relacfes é por sua vez condicionada pela
producdo.(MARX & ENGELS; s/d:18-19)

A produgdo dos meios de existéncia ndo esta limitada a reproducdo da existéncia

fisica dos individuos, mas compreende essencialmente as formas ¢ modos de vida, ou

seja, dinamicas, atividades, habitos, comportamentos, procedimentos, falas, dancas,
olhares, cantares, abragos, poemas, imagens, gestos, jeitos, sentimentos, etc. Aquilo que
os homens e mulheres produzem e a forma como produzem reflete o que sdo. Aquilo
que os individuos sdo depende, portanto, das condi¢cdes materiais da sua produgdo, isto
¢, da sua organizagdo corporal, do tipo de relacdes afetivas, comunicativas,
cooperativas, linguagens, inteligéncia social compartilhada, estado das artes e ciéncias,
tecnologia, condutas éticas, etc.

Quando os autores citados referem que esta producdo sé aparece com o aumento
da populacdo, estdo a fazer alusdo de que, com o incremento e complexificagdo da
sociedade e das relagdes sociais, ha um aumento da poténcia de produzir, aumento
quantitativo e qualitativo de individuos sociais, produzindo uma pluralidade de
singularidades e de processos de singularizacdo e diferenciacdo, ou seja, mais
comunidade e mais riqueza. A dinamizagao das relagdes entre individuos faz aparecer
mais claramente a produgao.

Abolindo com a referida separacdo entre cultura e natureza e seguindo a
sugestdo de Marx e Engels de que aquilo que produzimos e o modo como produzimos
reflete 0 que somos, podemos comegar a perceber que as mudangas no processo
produtivo e no modo de produzir estdo a sinalizar uma brutal mutag¢ao dos sujeitos dessa
producgdo. Aparece, cada vez mais claramente, a importancia das faculdades humanas
mais gerais, o trabalho vivo como elemento fundamental nos modos de produzir
atualmente, mostrando a poténcia do fazer. Isso é compartilhado por uma série de

estudiosos. Entre eles, destacamos o que diz Paolo Virno:
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Nuestro tiempo se caracteriza por un modo de produccion
que mobiliza en beneficio proprio todas las prerrogrativas
fundamentales de la especie Homo Sapiens: faculdad de
lenguaje, autoreflexion, afectos, tonalidades emotivas y
gustos estéticos, carencia de instintos especializados,
adaptacion a lo imprevisto, familiaridad con lo posible.
Nos encontramos en una situacién que permite, por
primera vez, una completa superposicion de algunas
categorias socioldgicas — por ejemplo, las de flexibilidad
y de formacién permanente — y determinados conceptos
biolégicos — por ejemplo, el de neotenia, esto es de
persistencia crénica de los estados infantiles incluso en la
edad adulta. (VIRNO; 2003: 15)

Perceber que a matéria prima da produgdo envolve a comunicagao, a linguagem,
as faculdades mais gerais da espécie ndo significa acentuar somente aspectos de ordem
exclusivamente semiotica, subjetiva ou cultural apartados da corporalidade e da
materialidade da vida. Nao é uma dimensao abstraida das relagdes concretas, mas algo

que constitui diretamente o real.

Decir *“lenguage” significa decir cuerpo Yy vida
especificamente humanos. (...) El discurso verbal es voz,
boca, traquea, pulmones, respiracion. Metaforas, juegos
de palabras, drdenes, oraciones, célculos, frases de amor
son manifestaciones bioldgicas de nuestro organismo
corporeo. El lenguage plasma de pies a cabeza las
percepciones mas inmediatas, el placer y el dolor, el
tejido de las pasiones. Numerosas sensaciones y muchos
deseos son tan solo concebibles basandose em
proposiones. A todos los efectos somos animales
linglisticos. (...) EI capitalismo postfordista y los
movimientos de lucha global ponen de manifiesto, de
maneras enfrentadas, esta historia natural. Antes de
hablar — en orden de tienpo una biolinguistica. (VIRNO;
2003: 17-18)

Os fazeres humanos revelam novos comportamentos ¢ forcam a modificagao
total do modo de produzir. As classicas separagdes entre politica e trabalho, refor¢ando

a concepeao de que trabalho produtivo refere-se exclusivamente a uma atividade de
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producdo de bens materiais que prescinde totalmente da interagdo, da comunicagdo e

relacdes politico-ético-culturais sdo aspectos habilmente tratados pelo referido autor:

El que trabaja es — debe ser — locuaz. La célebre
oposicion establecida por Habermas entre “accién
instrumental” y “accién comunicativa” — o trabajo e
interaccion — queda radicalmente impugnasda por el
modo de produccion posfordista. La  “‘accion
comunicativa” no tiene ya su ambito exclusivo en las
relaciones ético-culturales y en la politica. Por el
contrario, la palabra dialdgica existe en el corazén mismo
de la produccion capitalista. El trabajo es interaccion.
(VIRNO; 2003: 16)

Partindo do entendimento de que trabalho produtivo ndo se restringe aquele
realizado diretamente na produgdo de bens e admitindo a hipotese de que esta em curso
uma profunda transformacdo do processo produtivo em que a forca de trabalho ¢
constituida pela totalidade das faculdades humanas envolvendo as dimensdes fisica,
emotivas, psiquicas, lingiiisticas e cognitivas (o que implica em abranger as relagdes
cotidianas ¢ a vida como um todo), mostrando a sua dimensdo social e tendencial
recomposi¢do social do fazer, percebe-se que a nova centralidade do trabalho vivo, no
regime de acumulagdo globalizado, estd baseada na producdo de conhecimentos, ou
seja, num trabalho vivo cada vez mais intelectualizado e comunicativo. Contribuindo
com essa afirmacao Cocco, em artigo publicado na Revista Trabalho e Sociedade do
Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade disponibilizado e recolhido da rede

mundial de computadores (internet), afirma o que segue:

A passagem para o pos-fordismo indica, antes de tudo, a
instalac@o de novas relagdes entre a fabrica e o territorio,
entre as forcas de trabalho e a sociedade, entre os
servicos e os usuarios. O paradigma fundamental do pos-
fordismo como modo de producdo largamente socializado,
baseado portanto sobre a comunicacdo social (esta é que
alimenta a inovacdo, as tecnologias da informacéo e a
chamada economia do conhecimento) de atores flexiveis e
moveis, € o trabalho imaterial. (COCCO; 2002)
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As caracteristicas do novo modo de produgdo fazem com que a comunicagao € a
circulagdo se tornem imediatamente produtivas. Alguns autores entre eles Antonella
Corsani, referem-se a essa nova fase de reestruturagdo produtiva como sendo a fase do
“capitalismo cognitivo”, cuja centralidade estd na economia do conhecimento.

A dinamica do capitalismo cognitivo, no entanto, ¢ paradoxal, pois acelera a
difusdo dos conhecimentos e desacelera a socializacdo dos produtos do trabalho
cognitivo, na medida em que tenta manter o principio economico da escassez. Duas
décadas neoliberais (80-90) foram de difusdo das novas tecnologias de informagdo e
comunicac¢do, realizadas num processo contraditorio. Se de um lado as politicas
neoliberais iam privatizando e rompendo com o pacto fordista-taylorista (j& referidos
neste trabalho), de promessa de universalizagdo dos servicos publicos, de outro lado, o
desenvolvimento das novas tecnologias ia sendo puxado pela microeletronica e pela
conexao das maquinas digitais pessoais, numa rede cuja extensdo e limite sdo as
proprias redes sociais.

Isso altera alguns paradigmas em relagdo ao trabalhador, pois, como explica

Cocco,

surge uma mediagdo fundamental para compreendermos o
sentido do trabalhador do capitalismo cognitivo: a
autoridade que desautoriza. Isto significa que o
trabalhador cognitivo é formado por um ethos que, em
seu nuacleo, esta o desejo de desautorizar qualquer
instituicdo ou individuo do direito de monopolizar
informacdes, visto que precisa delas para
produzir.(COCCO;2002)

A emergéncia do capital cognitivo e do trabalho imaterial determina uma
transformagao radical dos papéis, relagdes e hierarquias que caracterizam e estruturam
sistematicamente a inser¢do dos sujeitos no espago metropolitano. Entra em crise a
separacao entre producdo e reproducao, pois este modo de produgdo integra os dois
momentos — produgdo/reprodugdo — e circulagdo e comunicagdo tornam-se produtivos.
Por isso o paradigma da producgdo pds-fordista ¢ social, baseado na comunicagdo social
(esta € que alimenta a inovagao, as tecnologias da informagao e a chamada economia do

conhecimento) e no trabalho imaterial.
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Todavia, os postulados da economia politica, tal como o principio da escassez,
como base para a valorizacdo econdomica do produto, bem como a forma de exploragao
(mais-valia) e subordinacdo do trabalho, vinculados ao tempo de trabalho dentro da
fabrica ou local de trabalho direto na produgdo, entram em crise, porque os produtos do
trabalho cognitivo (ou imaterial) nao precisam da relagdo de capital para serem
produzidos e ndo pertencem mais ao capital, pois eles coincidem com as proprias
relacdes sociais de cooperagdo. Nesse sentido sdo esclarecedores as formulagdes de

Boutang (2003):

O capitalismo cognitivo valoriza a acumulacdo de
conhecimentos em bases de dados, a busca da informacéo,
a mobilizagdo imediata de qualquer conhecimento em
qualgquer momento. O que é medido ndo é mais a
intensidade do esforco muscular ou o0 consumo
energético: é a atencdo. Ora, a atencdo € aquilo que
permanece irredutivel & digitalizacdo, a estocagem do
conhecimento. A atencdo é o0 outro nome da
disponibilidade do trabalho vivo e interativo com o
maquinismo, com 0s conhecimentos explicitos e estocados
— 0 desvio, 0 Zapping. (BOUTANG in COCCO et al,;
2003:52)

Sabemos que no capitalismo a dimensdo privada da riqueza como valor
econdmico ¢ base da acumulagdo e no capitalismo cognitivo essa dimensdo se sustenta,
ainda, na base da afirmagao abstrata e arbitraria do direito de propriedade e na légica do
capital (lei da escassez). Isso tornou-se um problema (para o capital) porque, para se
tornar valor, a riqueza precisa ser difusa (publica), mas ndo pode ser socializada
(comum). O publico e o comum devem ser mantidos separados. Contudo, para produzir
tecnologia, obrigatoriamente, ¢ necessaria a circulagao da informacao, visto que na atual
fase capitalista, o fruto do trabalho torna-se um medium, ou seja, mercadorias que
possibilitam a comunicagdo entre os homens, porque todas as mercadorias precisam
comunicar cognigao.

Por outro lado, observa-se que o capitalismo tenta, de muitas maneiras
(arbitrariamente), aprisionar a informagdo para fins comerciais, fundamentando-se no

principio liberal da propriedade privada. Mas, no capitalismo cognitivo, quem usa ¢é
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proprietario, porque o consumo de um bem imaterial ndo destr6éi o produto no ato do
consumo (destroi a embalagem e a matéria), uma vez que a informagdo ndo serd
destruida e podera ser multiplicada.

Quanto ao trabalho cognitivo, por sua vez, diferentemente do capital, traz a
possibilidade dos sujeitos comunicativos tomarem a producdo mediatica para si. Essa
talvez seja a agdo que estd no nucleo da inversdo do processo de desigualdade social no
campo do conhecimento: tomar a produgdo de medium para si e fazé-lo circular, para
entdo comecar a produzir. Nesse sentido, antes do lema “aprender a aprender”,
precisamos aprender a circular a aprendizagem: a socializar um bem comum.

Todas essas reflexdes tornam-se pertinentes em nosso estudo, por tratar-se da
relacdo da educagdo com o trabalho e as alteragdes no processo produtivo, € com a
totalidade politica, econdmica, social, cultural e ideoldgica que estdo profundamente
imbricadas e que se conflituam, manifestando-se nas diversas formas de crises.

Tentando ir as raizes que sustentam as estruturas do edificio social, arriscamos
afirmar — a partir de tudo o que estudamos e formulamos neste trabalho — que as crises,
na escola e nas institui¢cdes, sdo determinadas pela imposicao e disseminagdo, na vida
concreta, dos paradigmas da Modernidade, assentados na propriedade privada, no
individuo proprietario e apropriador, na alienacdo e exploracdo do trabalho, na
acumulacdo e exclusdo, nas fraturas do tecido social, nas classicas separagdes entre
cultura e natureza, trabalho manual e trabalho intelectual, na representacdo, na
delegacdo, nas hierarquias, classificacdo, selecdo, burocratizagdo e submissdo aos
aparatos legais e institucionais, que impedem as manifestagdes criativas, emancipatorias
e singulares da multidao.

Todos esses paradigmas da ideologia liberal-burguesa sdo as bases do
capitalismo. A pedagogia capitalista ¢ aquela que reproduz esses paradigmas.
Compreendé-la significa compreender as suas bases histdricas de sustentagdo, em todas
as suas fases (incluindo a atual) e, conforme Kuenzer in Frigotto (1999) ¢é necessario
“Ildentificar os espacgos de contradi¢do que tornam possivel a construcdo histérica de
uma nova pedagogia, ainda ndo hegemonica, incipiente, comprometida com o interesse

dos trabalhadores — a pedagogia socialista.” (p.55)
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No entanto, a dificuldade estd em assumir como pedagogia verdadeiramente
emancipatéria a opgdo tedrico-metodoldgica que, de acordo com Kuenzer, deve ser
procurada “no campo do materialismo historico, que toma a dialética como ldgica e
teoria do conhecimento™ , e que vai “buscar a compreensao dos processos pedagdgicos
escolares e ndo escolares a partir do mundo do trabalho, tomando o método da
economia politica como diretriz para a construcdo do conhecimento.” (Kuenzer in
Frigotto; 1999:55)

No que diz respeito a afirmagdo de Kuenzer de que tomard o método da
economia politica como diretriz para a constru¢do do conhecimento ¢ necessario
realizar algumas problematizacdes a respeito. No capitulo um, “Como nasceram 0s
Grundrisse” do livro “Génese e estrutura de O capital de Karl Marx”, Roman
Rosdolsky, autor desse monumental estudo sobre os Grundrisse [Elementos
fundamentais] e Das Kapital [O capital] a luz de toda a trajetdria intelectual de Karl
Marx, escreve:

O manuscrito de que trata nosso trabalho tem uma longa
historia prévia. Como afirmou Marx em carta a Lassalle,
resultou de quinze anos de estudo, durante os quais 0
autor observou os problemas da economia politica a
partir de pontos de vista sempre renovados, para entdo
lancar as bases de sua propria construcéo tedrica nessa
area. E necessario, portanto, que procuremos desde logo
conhecer as etapas através das quais a obra de Marx
amadureceu. (ROSDOLSKY; 2001: 21)

Isso serve de inicio a uma passagem onde Rosdolsky enumera cronologicamente
os resultados de cada fase de desenvolvimento das concepcdes de Marx. Completando
tal exposicdo com a consideragdo que segue: “Restava a tarefa de desenvolver a teoria
em detalhe, processo que podemos acompanhar nos Grundrisse.” (Rosdolsky; 2001:
22). Além de apontar a importancia desse material no conjunto da obra de Marx, essas
passagens ajudam-nos a precisar um aspecto crucial ligado ao ‘“nascimento dos
Grundrisse propriamente ditos e a historia da publicacao da primeira parte desse texto,
depois de uma profunda reelaboracéo no inicio de 1859, com o titulo 'Contribuicéo a

critica da economia politica’ > (Rosdolsky: 2001: 25), em que o termo “critica” passa a

ser indissociavel da concepgao elaborada, algo que o titulo de Das Kapital s6 vem
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acentuar: “Das Kapital, Kritik der politischen Okonomie” [O capital: critica da
economia politica].

Distintamente dos autores que seguem a tradi¢do da economia politica, Marx ¢ o
iniciador de uma outra tradi¢do, a da critica da economia politica. Ou seja, a partir de
Marx, e tomando-o como referéncia, estd em discussdo o valor heuristico (criativo,
inventivo, produtivo do conhecimento) da critica a economia politica (ou da critica da
"economia nacional", da "economia politica", ou da "economia publica", que foram os
nomes alternativos que Marx usou para se referir a economia privada, liberal e
corporativa), e ndo da economia politica™. Dessa distingdo entre a tradi¢io da economia
politica e a da critica da economia politica, basta lembrar que ¢ para a primeira que o
valor necessariamente ¢ fun¢do do monopoélio: “o que ndo pode ser monopolizado,
carece de valor” (segundo os economistas classicos). E, ainda, para a tradicio da
economia politica que, na economia, s6 em razdo da propriedade privada existem
relacdes publicas (ndo-comuns, certamente).

Por conseguinte, a tradi¢do da critica da economia politica busca compreender e
transformar as relagdes sociais, para além de todo e qualquer normativismo ou apego a
certos principios que s6 dizem respeito a fases da historia do capitalismo e que nao
deveriam ser fungdo de apego. E isso, os Grundrisse de Marx sao o melhor exemplo: “0
fato de Marx ter-se ocupado intensamente com os fendmenos da crise de 1857-1858
tornou sua visdo mais aguda, como se pode ver na brilhante exposicéo, nos Grundrisse,
sobre o problema da realizacdo e as crises. (...) sua andlise da mercadoria e do
dinheiro ja revela o carater especificamente social, e de modo algum absoluto, da
producgdo burguesa.” (ROSDOLSKY: 2001: 26)

>3 Encontra-se observado na pag. 19, da edigdo brasileira dos “Manuscritos econdmicos-filoséfico” de
Marx, pela Boitempo Editorial, sob traduggo de Jesus Ranieri, 2004. Raniere escreve na nota 2 explicando
0 uso alternativo que Marx fez dos termos acima referidos.
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O desejo de uma op¢ao marxista para a compreensao tedrica da alienagao,
fetichizag@o e exploracdo do trabalho que dé€ suporte para a construgcdo de alternativas
metodologicas e pedagdgicas ndo capitalistas, pode estar se fundamentando em autores
como Virno, Holloway e outros que ajudam a interpretar Marx a luz das transformagdes
que estao ocorrendo no processo produtivo e nos modos de vida auxiliando na resolucao
da insuficiéncia do “método da economia politica” ou até mesmo da interpretagdo
marxista-leninista sobre a “critica da economia politica”, para dar conta do que hoje se
conhece como “capital cognitivo”, “trabalho imaterial”, “novos territérios produtivos”,
“externalidades produtivas”, novos comportamentos da “multidao”, “paradigma social
da produgdo”, etc.

Diante das transformacgdes globais na economia pos-fordista e na forma de
rearticulagdo do “Capital Mundial Integrado”, as relagdes produtivas e sociais — antes
coordenadas pelos Estados-Nagdo — assim como a forma trabalho-assalariado e os
paradigmas constitutivos das organizagdes empresariais mudaram. A precarizagdo e
desregulamenta¢do do trabalho, a desterritorializagdo da forma empresa (hoje redes
sociais cooperadas) e o surgimento do empresario politico, etc., estdo a demandar novos
entendimentos e novas categorias para estudar a relagao trabalho-educagao.

As nocdes de totalidade e mediagdo implicam em entender, por exemplo, que os
processos produtivos, no trabalho cognitivo, acontecem juntamente com O processo
formativo e este adquire caracteristicas ja produtivas, apresentando um potencial de ndo
subordinacdo a logica do capital e do mercado. Ha ai, um enorme potencial para a
abertura de pedagogias ndo capitalistas. Existem possibilidades de construcao de fazeres
emancipados, ou seja, ndo fraturados, ndo fetichizados, ndo subordinados que aparecem
como poténcia na producdo de subjetividades, nas singularidades, no processo de
individuagao

Outro aspecto que ¢ preciso refletir e estudar ¢ sobre o que consiste uma
“pedagogia que atenda os interesses dos trabalhadores”, proposta por Kuenser in
Frigotto (1999), pois ¢ preciso que se tenha a dimensdo de quem sdo esses
trabalhadores, onde estdo as possibilidades de fazeres que sustentam suas vidas, e como
se constituem os novos territorios produtivos, uma vez que grande parte dos sujeitos

produtivos certamente ndo estardo mais no espacgo fabril e na relagdo salarial classica.
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As categorias e esquemas interpretativos do “método da economia politica”
apresentam-se concretamente em crise no que diz respeito aos modos de trocas e de
valorizagdo econdmica que tém seus pressupostos alterados pelas externalidades,
riquezas que um mundo de escassez e de trabalho repetitivo e homogéneo ndo
conseguem mensurar.

Outro aspecto relevante da economia politica, diz respeito ao processo de
valorizagdo que na economia fordista se assentava essencialmente no tempo de
reproducdo das mercadorias padronizadas. Hoje, no entanto, a valorizagdo repousa
“sobre o conhecimento, sobre o tempo de sua producdo, de sua difusdo e de sua
socializacéo, que as NTIC permitem, enquanto tecnologias cognitivas e relacionais™
(Corsani, in Cocco et al.; 2003:17). Isso demanda, sem duvida, refletir sobre as novas
competéncias e os processos de aprendizagens, a partir, certamente, de uma outra idéia
de trabalho. Faz-se necessario chegar a um conceito de trabalho que dé conta de um
outro sujeito, singular e criativo, e de outro tipo de producdo que subsumiu a vida como
um todo.

Também em relagdo as tecnologias, é pertinente lembrar que, no modelo fabril
fordista, a heterogeneidade e especializacdo estavam na maquina, em oposi¢do a
homogeneidade do trabalho, apartado do conhecimento, reduzido a energia motriz e
muscular, somente. No pos-fordismo, o uso da méaquina e o que ela vai produzir
dependera de quem a operar — do trabalho vivo cooperado. “O computador individual
conectado a rede ndo tem funcéo predeterminada. Como metamaquina, o PC em rede é
literalmente uma caixa vazia: a metamaquina ndo tem mais funcao nem valor-utilidade
em si, apenas a maneira como é aplicada e o uso que dela se faz Ihe confere funcéo e
utilidade.” (Corsani, in Cocco et al.; 2003:22)

Das leituras de autores como Maurizio Lazzarato, Antonella Corsani, Yann
Moulier Boutang, Giuseppe Cocco e outros, ¢ possivel entender a dimensdo das
transformagoes e a dificuldade de seguir pensando a categoria trabalho tendo como foco
os locais de producdo fabril com suas respectivas relacdes e conflitos entre Capital e
Trabalho. A novidade ndo estd apenas na centralidade do conhecimento como forca
produtiva (pois também o capitalismo industrial aplicou conhecimentos na produgao),

mas estd no fato de que os conhecimentos sdo, hoje, recursos e produtos que podem



193

circular independentemente do capital, assim como a fabrica difundiu-se tomando o
espaco da vida (social, intelectual e afetiva).

As NTCI, por sua vez, ndo tém fungdes definidas. Seu uso ¢ inventado pelos
seus usudrios € ndo funcionam sem os conteudos culturais, artisticos, técnicos, etc.
Essas caracteristicas alteram substancialmente as tradicionais leis da economia politica,

que, de acordo com Corsani,

Desincorporados de qualquer suporte material, o0s
conhecimentos desequilibram as teorias do valor, tanto a
marxista quanto a neocléssica, recolocando o problema de
sua valorizacdo, pois, em virtude mesmo de sua
desincorporacdo, eles podem ser reproduzidos, trocados,
utilizados separadamente do capital e do trabalho
(RULLANT,2000). Quais sdo essas caracteristicas
especificas que fazem do conhecimento uma mercadoria
diferente das outras? De maneira muito esquematica, pode-
se dizer que a sua producdo escapa a lei dos rendimentos
decrescentes e que, a fortiori, eles ndo sdo escassos.
(CORSANI, in COCCO et al.; 2003:28)

Obviamente que o capital tenta se apropriar das externalidades positivas
produzidas pela poténcia humana criativa, através do direito sobre a propriedade
intelectual, que terd a funcao de introduzir o principio da raridade num mundo em que ¢
possivel a “ndo-raridade” que ¢ o do conhecimento e a sua difusdo. Ao fazer isso, o
Capital arrasta o conhecimento para a categoria de mercadoria, como as outras. No

entanto, ¢ cada vez mais dificil aprisionar o conhecimento.

Os bens de informacdo, assim como o conhecimento,
conjugados a revolugdo das novas tecnologias da
informacdo e das comunicacGes, que se exprime de
maneira globalizada na internet, violam regras da
economia que acreditdvamos imutaveis: a escassez dos
recursos, os custos de reproducéo, a obsolescéncia pelo
uso, a divisdo técnica do trabalho material, a lei dos
rendimentos decrescentes, o carater rival, exclusivo e
ilimitado da propriedade econémica. (BOUTANG, in
COCCO et al.; 2003:50)
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Também ¢ importante ressaltar o abalo que sofre o principio do individualismo
possessivo, que decorre do direito de propriedade (heranga da Modernidade), uma vez
que os conhecimentos (as faculdades cognitivas e afetivas) ndo precisam ser
propriedade de alguém para serem difundidos e socializados, porque ndo sdo
mercadorias. Mesmo o capitalismo reduzindo-os a mercadorias, através da propriedade
industrial, sempre restard uma diferenga fundamental em relagdo a apropriagcdo de outras
mercadorias. Essa diferenga, “que a producdo de conhecimentos introduz (o fato de que
a memoria gere uma dupla materializacao de seus ‘produtos’ por uma dupla producéo)
torna evidente uma ‘contradicéo’, talvez a mais importante do capitalismo pés-fordista:
a impossibilidade (ou a crise) da ‘submissdo real’ dos conhecimentos ao capital.”
(Lazzarato, in Cocco et al.; 2003: 79)

Entdo, a partir desses novos elementos, ¢ pertinente afirmar que o trabalho
imaterial contém poténcia emancipatoria, seja na cooperacao existente na produgdo do
conhecimento que mostra sua dimensao social, seja no novo modo como se conforma a
atividade humana. Isso quer dizer que, ao demandar a comunicacdo, a linguagem, os
afetos como matéria prima para a produgdo, evidenciam-se a predominancia do trabalho
vivo, a recomposicdo social do fazer e constrdi-se uma via autdbnoma a forma de
organizag¢do capitalista do trabalho.

O problema do Capital, tem sido, desde 1968, o de capturar para seus interesses
a produ¢do cognitiva, pois mesmo nas relagdes salariais, ¢ impossivel impedir a sua
proliferacdo e difusdo para além do controle proprietario do capital.

Existe um outro problema muito sério que determina as praticas e as tentativas
de lutas anti-capitalistas, em qualquer espaco, seja na escola, nos sindicatos ou nos
movimentos, que € a visdo marxista-leninista institucional de tomada de poder, que leva
os seus seguidores a repetirem os métodos e praticas dos capitalistas, pois pautam-se na
dindmica do poder-sobre e baseiam-se nos paradigmas da consciéncia (conscientizacao),
da doutrinagdo, do lider, da representacdo, da delegacdo, das hierarquias, etc.

O paradigma leninista e de seus seguidores interpretam o marxismo como sendo
um modelo de Estado, que apos ser tomado, ou pela via insurrecional ou eleitoral,
aplicara as medidas econdmicas e sociais de carater marxista. Portanto, a libertagao vira

de fora e pelo processo de tomada de poder, via partido politico. A logica do poder-
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sobre ¢ a logica da dominagdo e é a mesma do Capital. E essa logica que impede a
percepcao da poténcia do poder-fazer, da resisténcia, da reacdo que acontecem e podem
acontecer, a cada momento e em qualquer lugar, para ir construindo outra ldgica: a da
cooperagdo, da socializagdo e difusdo do saber, da ndo fragmentacdo, da reciprocidade.
O trabalho imaterial apresenta potencial para isso. Se toda a vida foi posta a produzir —
pelas subjetividades — e pela inteligéncia geral das multiddes, todo lugar ¢ lugar de
reacdo contra o Capital, de constru¢do de fazeres emancipados e auto-gestionarios.

Pensar uma pedagogia marxista, portanto, implica em superar o pedagogismo
que defende que as transformagdes em educagao dependem, principalmente, das
mudangas de métodos adequados (populares, criativos ou criticos). Antes de qualquer
método, faz-se fundamental rever as concepgdes sobre as quais se assentam os modos
de vida contemporaneos, suas origens, suas crises ¢ realizar op¢des radicais. Algumas
dessas opgdes parecem parecem-me pertinentes:

- Partir da igualdade, como premissa de que todos(as) sdo capazes de compreender,
sem mediacdo ou explicagdo do professor. A explicagdo serd um recurso como
outro: livro, video, internet, etc., mas ndo o centro da aprendizagem.

- Construir espacos cooperativos de producdo de fazeres e saberes sem separagdes
entre as teorias e as praticas e sem o carater de preparacdo para o futuro, mas
considerando que os sujeitos e o presente ja sdo produtivos e os seres humanos
plenos e capazes.

- Superar as relagdes hierarquicas e as fungdes e saberes hierarquizados, de acordo
com tempos e espagos para atividades mais intelectualizadas ou tedricas ou mais
praticas e manuais.

- Agir acreditando que todos aprendem e todos socializam e comunicam o0s
conhecimentos, pois até o ensinar do professor ¢ matéria prima para novas e
renovadas elaboracgOes de saberes ¢ fazeres.

- Criar espacos e tempos de liberdade, onde o desejo seja estimulado a aprender em
cooperagdo e comunicagdo, as singularidades aparecam e as subjetividades
produzam diferentes manifestagdes no coletivo. Espago ou tempo em que o trabalho
submetido torna-se poder-fazer liberto; o individuo possessivo torna-se individuagao

e singularidade no grupo; a fragmentacao dos conteudos e praticas em fungdes e
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disciplinas, torna-se fluxo social da praxis; o preparar para o futuro torna-se presente
j& produtivo; o ensinar torna-se aprender na igualdade, cooperagdo e comunicagdo; o
lugar de sofrimento e éxodo, torna-se lugar de acolhimento, de partilha e

confluéncia.
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PARTE Il - CONTEXTO INVESTIGATIVO

CAPITULO VII- Metodologia

7.1. Abordagem filosofica, ideoldgica e metodoldgica da pesquisa.

Procedendo a uma andlise critica sobre o trabalho de pesquisa (bibliografica e de
campo) efetivamente realizado, busca-se, com uma melhor compreensdo sobre o
processo em sua integralidade, relatar sobre a abordagem, enfocando os aspectos
metodoldgicos. H4, na pesquisa e nas anélises, uma clara op¢ao filosofica e ideologica,
com implicagdes éticas e politicas explicitas, sem nenhuma pretensao de neutralidade.

Nesse sentido, as expectativas sobre a pesquisa previam transformagio,

conflitos, posicionamentos e consciéncia sobre a relatividade das hipdteses, pois,

Sem entrarmos numa complexa discussdo sobre o
problema da neutralidade e da objetividade de diversos
processos de pesquisa social, consideraremos que a
neutralidade inexiste e que a objetividade € sempre
relativa. A neutralidade ¢ falsa ou inexiste na medida que
qualquer procedimento de investigacdo envolve
pressupostos tedricos e praticos variaveis, segundo 0s
interesses sociopoliticos que estdo em jogo no ato de
conhecer. A objetividade é relativa, na medida que o
conhecimento social sempre consiste em aproximagoes
sucessivas relacionadas com perspectivas de manutencéo
ou de transformacgdo. (THIOLLENT; 1982:28)

No decorrer de todo o processo, realmente buscou-se garantir a transparéncia, a
participagdo, a cumplicidade com a comunidade escolar e com o seu contexto.
Conforme havia sido previsto, foi necessario imersdo total, em tempo integral da
pesquisadora, em grande parte das agdes curriculares. Trabaho que demandou opgdes e
posicionamentos, diversas vezes, em diversas situacdes. Por isso, como se esperava,

viveram-se momentos de conflitos, debates e tentativas de mudangas, que produziram



198

novos conflitos, debates e novas tentativas, acompanhadas de novas dificuldades e
assim sucessivamente.

Além disso, o processo investigativo teve cardter interdisciplinar, mostrou-se
altamente complexo, demandou diversos instrumentos de pesquisa, exigiu um enorme
volume de trabalho e a necessidade da cooperacdo, consentida e intencional, de muitas
pessoas em diversos momentos, notadamente na aplicacdo e sistematizacdo de
questionarios e outros instrumentos no levantamento de informagdes.

Dessa forma, pode-se afirmar que duas concepgdes basicas orientaram o
processo de construcao coletiva dessa atividade realizada. A primeira ¢ a de que nao
apenas interpretamos a realidade, mas que a produzimos, o que se desdobra em
dimensdes éticas e politicas que sdo constitutivas dos processos em que estamos
envolvidos. A segunda, inspirada no bidlogo chileno Maturana (1998), ¢ aquela que
rejeita a existéncia de uma realidade objetiva independente do observador. Portanto,
produzimos em comum o mundo em que vivemos, pelo modo como vivemos, momento
a momento, sendo sempre, entdo, responsaveis pelo que fazemos.

Essas duas dimensdes, quando relacionadas, trazem como implicagdo imediata
uma terceira: em ambito colaborativo como ¢ o de coexisténcia, coproduzimos as
realidades onde operamos, coordenando agdes e condutas: “A conduta social esta
baseada na cooperagdo, ndo na competicdo. A competicdo é constitutivamente anti-
social, porque, como fendmeno, consiste na negac¢ao do outro.” (Maturana;1998:76)

Tentando entender as razdes pelas quais se torna dificil a neutralidade de
qualquer pesquisa académica e o porqué da énfase no carater qualitativo ser reafirmada
por um conjunto de estudiosos, buscou-se fundamentos historico-filosoéficos sobre a
constitui¢do e conformacdo das diferentes ciéncias e também de como se procedem os
estudos nas escolas e nas academias.

Nesse sentido, Wallerstein (1996) e Thiollent (1998), principalmente,
contribuem com muita pertinéncia. A partir das reflexdes sobre as contribuigdes desses
estudiosos, percebe-se presente na escola, a ideologia liberal, positivista, fortemente
marcada pelos paradigmas da Modernidade, tais como a racionalidade e o modo de vida
associado ao sistema de mercado e demais caracteristicas herdadas da sociedade liberal-

burguesa.
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Por conseguinte, a partir da convic¢ao arrogante do colonialismo eurocentrista,
de que a sociedade liberal, industrial, no século XIX, com o desenvolvimento
tecnoldgico europeu ocorrido até aquele momento, era o melhor que a historia havia
produzido — o climax, o maximo que pode chegar a evolugdo da humanidade —
consolidou-se a compreensdo de que este era o modelo de ordem desejavel, no qual
todas as outras sociedades deveriam espelhar-se.

Seguindo por esse raciocinio, aqueles que assumiram os paradigmas da
Modernidade entendiam que a diferenca entre os povos, no ambito de uma tnica e
totalizada historia da humanidade, consistia nos diferentes estagios de desenvolvimento
em que se encontravam e, conseqiientemente, todos os paises passariam pelo mesmo
processo de desenvolvimento, em dire¢do a uma via universal que caminha para a
modernizagdo. A partir dessa concepgao, o espago “era encarado simplesmente como
uma plataforma em que ocorriam 0s acontecimentos ou se desenrolavam o0s
processos.” (Wallerstein; 1996:45)

Assim, a visdo ocidental se impds sobre outras formas de conhecimentos e
organizou as ciéncias em forma de disciplinas que pretendiam ser universais para
qualquer contexto. A visdo colonizadora era de subordinacao ao determinismo: o que
era bom para a Europa, e mais tarde para os Estados Unidos, deveria ser bom (por
imposi¢cdo ou por persuasdo) para o mundo todo.

No entanto, a partir da década de 70, quando a Asia Ocidental se torna um
grande espago de atividade economica, ¢ que o desafio de demonstrar a universalidade
cultural das idéias ocidentais fica maior, pois aparece de forma evidente a pluralidade, a
riqueza e a diversidade das realidades sociais e qualquer universalismo estd sujeito as
contigéncias historicas.

Por outro lado, mesmo nas ciéncias naturais,

Os novos desenvolvimentos ocorridos nas ciéncias
naturais acentuavam a nao linearidade em detrimento da
linearidade, a complexidade em detrimento da
simplificacdo, a impossibilidade de separar o medidor da
medicdo, e até, no caso de alguns matematicos, a
superioridade da dimenséao interpretativa e qualitativa
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sobre uma precisdo quantitativa de rigor mais delimitado.
(WALLERSTEIN; 1996:91)

Muitos autores afirmam que a natureza, ela mesma, ja ndo pode ser considerada
passiva, rompendo com a visdo cartesiana da ciéncia classica que havia descrito o
mundo a partir de “leis naturais”, deterministas e objetivistas. Admitir um mundo
complexo, instavel e repleto de incertezas, entra em contradicao explicita com a cléssica
visdo em que basta conhecer a “lei” e as condigdes iniciais e aplicé-las para prever o
futuro, cientificamente determinavel.

A partir da consciéncia da pluralidade, da riqueza e diversidade das realidades
sociais, da complexidade em lugar da simplifica¢do, da énfase que se atribui hoje na
dimensdo interpretativa e qualitativa, da convic¢do compartilhada por uma gama cada
vez maior de estudiosos de que as leis naturais ndo sdo estaticas, a neutralidade de
qualquer investigacdao nas ciéncias sociais se torna uma ilusdo. Thiollent alerta para o
fato de que qualquer afirmacao sobre ciéncia, sem investigacao, ndo pode ser seriamente

considerada:

Sem investigacdo concreta, a sociologia ndo esté longe de
ser um discurso filosofico ou politico arbitrario. Por outro
lado, sem problematica tedrica a sociologia é considerada
apenas como enquete e degenera em vulgar pesquisa de
opinido ou em pesquisa administrativa totalmente
permeada pelo empirismo e pela ideologia a curto prazo
dos utilizadores da pesquisa. O uso de questionario e
entrevistas ndo é sindnimo de empirismo quando estas
técnicas, consideradas como meios de captacdo de
informacdes, a serem criticadas, e ndo como fins em si,
sdo submetidas ao controle metodoldgico e subordinadas
a uma verdadeira preocupacdo de teoria socioldgica. O
controle metodoldgico de que se trata aqui pode ser
considerado como um dos aspectos da vigilancia
epistemoldgica (...) a vigilancia epistemologica abrange
todos os aspectos da pesquisa (conceituacdo, teorizacao,
etc.) (THIOLLENT; 1982: 21)

Durante todo o processo de coleta das informagdes, selecdo de leituras, grupos
de estudos, houve constante preocupagdo com os aportes tedricos que fundamentassem

a pesquisa em suas diversas fases e que ao serem confrontados com os acontecimentos
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e descobertas pudessem iluminar as agdes e as etapas seguintes redimensionando-as e
dando base para desdobramentos adequados.

Frente a essas consideragdes, pode-se constatar que a pesquisa seguiu por uma
linha de perspectiva critica, sem a pretensdo de neutralidade, e teve carater
prioritariamente qualitativo. Desse modo, houve constante preocupacdo em garantir
informagdes relevantes, significativas e representativas em relacdo ao contexto,
coerentes com 0s objetivos propostos e capazes de proporcionar a participacdo criativa e
critica dos sujeitos envolvidos na pesquisa, provocando debates, conflitos e agdes.

Reafirmamos também, que ao longo desse trabalho manteve-se clareza no
sentido de ndo permitir que as emogoes interferissem demasiadamente nas analises e a
preocupagdo em garantir didlogo e debate entre os polos da pesqusa, que, como diz

Thiollent, sdo socialmente determinados:

Nas ciéncias sociais, a discussdo metodoldgica é muito
diversificada. Muitas vezes ela diz respeito a
interpretacdo dos dados, a conceitualizagcdo, aos modelos
de verificacdo de hipoteses, a analise de causalidade entre
variaveis ou a teorizacdo em geral. (...) A critica dos
dados implica numa critica dos instrumentos (...). Na
perspectiva positivista (ou fisicista) dominante em
sociologia empirica, a concepcdo da observacdo ¢é
enganadora ao postular, implicitamente, a neutralidade
do pesquisador, e da técnica utilizada por ele. Na
perspectiva critica, tal neutralidade é negada em prol de
uma concepgao na qual a técnica de pesquisa considerada
no plano social e no plano do conhecimento é apresentada
como técnica de relacionamento ou de comunicacao entre
0 polo investigador e o polo investigado, ambos
socialmente determinados. (THIOLLENT; 1982: 22-23)

E necessario esclarecer, ainda mais, as opcoes e dificuldades sobre a
metodologia desta pesquisa. Freqiientemente, nos trabalhos académicos que
demonstram preocupacdo e comprometimento com processos de transformacao social,
aparecem explicitadas, nas abordagens metodologicas, caracterizagdes denominadas de

dialéticas. De modo geral, parece ter se tornado uma exigéncia o uso dessa
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caracterizagdo como expressdo usada intencionalmente para identificar o carater
transformador ou mesmo a opg¢ao ideoldgica do pesquisador.

Apesar do debate sobre o uso ou ndo da dialética, enquanto método de
investigacdo e/ou exposi¢do, ndo ser o objetivo desta dissertagdo, se faz pertinente
considerar a ontologia social que estd na base das novas categorias advindas das
transformagdes econdmicas, politicas, culturais e sociais em curso na
contemporaneidade, tais como: a questdo do trabalho imaterial, os comportamentos das
multidoes, os novos sujeitos sociais e a propria produgdo de subjetividades frente as
novas tecnologias comunicacionais € informacionais.

Essas novas realidades demandam ultrapassar qualquer determinismo légico ou
classicos  conceitos classificadores da realidade como  esquerda/direita,
capitalismo/socialismo, por exemplo. Uma outra constituicdo do comando mundial ou
mesmo a atual crise da propria lei do valor, em curso na produgao pés-fordista/taylorista
exigem um salto na explicagdo cientifica, necessitando reconsiderar as categorias. Em
relagdo a categoria trabalho, notadamente, alguns conceitos da economia politica ou
mesmo da critica da economia politica ndo sdo adequados e suficientes quando se trata
de trabalho imaterial, assim como alguns pressupostos da democracia representativa,
ndo sdo adequados quando se trata dos comportamentos da multido.

A opg¢do pelo ndo enquadramento explicito ao discurso da dialética — que tem
sido amplamente utilizado e as vezes reduzido meramente a um adjetivo simplificador,
sintetizado na idéia de “transformacdo social”, ou convertido em visdo de mundo
alinhada ao “marxismo-leninismo” — significa envolver a propria corporalidade no real,
encharcar-se no concreto dos eventos, na intencdo de tornar vivo o método e
““compreender como e com 0 que deva confrontar-se continuamente a subjetividade™
(Negri; 2003:11).

Por conseguinte, a postura adotada foi a de evitar a perspectiva teleoldgica de
uma representacdo final pré-concebida, pois quanto mais se se depara com 0s processos
ambivalentes do movimento (dinamica) das multiddes e a dificuldade de entender a
realidade com os tradicionais conceitos (pois ndo servem mais face as transformagoes e
crises que estdo ocorrendo, veja-se as idéias de Estado-Nacao ou Imperialismo no

processo de globalizagcdo) mais se percebe que os novos comportamentos € modos de
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vida ndo se enquadram nos paradigmas da Modernidade ou do modelo de acumulacao
fordista/taylorista.

Nesse sentido, torna-se complicado objetivar uma unica causa para um evento,
pois este, possivelmente serd multicausal. A idéia de tese, antitese e sintese (da
dialética) esta sustentada por algumas alternativas rigidas. Para a atual realidade, uma
metodologia mais “conflitual” (usando termo utilizado por Negri, no livro Cinco licBes
sobre Império de 2003), possibilita uma multiplicidade de postula¢des. Trabalhar com
esquemas causais, a partir da dialética do marxismo/leninismo, formulada a partir da
interpretagdo de Marx sobre a critica a economia politica, ndo permite entender, por
exemplo, as novas configuragdes do trabalho imaterial — que embora exista na forma
capturada pelo capital, ao mesmo tempo esboca possibilidades de constitui¢ao
autébnoma a logica capitalista, rompendo com as linhas de nova sintese a ordem
mercantil. O mesmo pode se dizer em relagio ao modo de vida das multiddes® a qual
deixa de se movimentar sob comando do capital ou do Estado, abandonando as
caracteristicas de povo, obediente ao pacto com o soberano.

Optar por uma metodologia de “matriz conflitual” (Negri; 2003) significa
orintar-se por “um método aberto a verificacdo do evento” (p. 225). Método aberto que
significou, também, colocar-se dentro do processo constituinte do real, junto aos
acontecimentos, rompendo com a hierarquia das experéncias. No intuito de encontrar o
sentido mais preciso do que se quer formular, torna-se pertinente citar quem pesquisou
a respeito ¢ que socializou concepgdes novas. Nesse sentido escolhemos um trecho de

Negri, que pode ajudar esclarecer um pouco mais:

...fazer reaparecer formas antagonicas, as quais devem
ser interpretadas por meio de novas figuras de militancia,
de convergéncia do saber e da acdo no processo de
construcdo do comum. Um dos elementos mais
importantes do discurso de método €, portanto, a
determinacdo pratica, material, praxis, que rompe um
horizonte puramente critico. Linguagem e cooperacao

> Multiddo enquanto conceito ndo subordinado a definicio de classe (ligada a experiéncia e as
transformagdes do trabalho) ou politico (ligado a democracia representativa); multiddo que ndo se
submete a logica do Capital, mas a sua propria dindmica, cuja centralidade estd nela mesma. Nessa
concepedo, ¢ necessario desvencilhar-se da dialética, da sintese “Como a multid&o, o método se dobra ao
evento, é evento™ (Negri; 2003:225).



204

devem ser atravessadas por uma ruptura pratica, pela
continua afirmacéo da centralidade da préaxis comum, que
€ unido concreta do saber e da acdo dentro desse
processo. (NEGRI; 2003:227)

Dessa maneira, a escolha de uma metodologia aberta a verificagao dos eventos e
nos eventos, significou considerar como mais importante o cendrio biopolitico, que sdo
os corpos. Estes, — contendo todas dimensdes de seu significado — estiveram na
investigacdo, nao alienados, mas plenamente incluidos, imersos de forma central,
rompendo com as idéias e praticas metodologicas demasiadamente analiticas, racionais
e pretensamente neutras, como a sociologia costumava estabelecer. Ou seja, reunindo —
em vez de isolar analiticamente — o estético, o politico, o psicologico. Além disso,
acreditamos que a “possibilidade de superar essas velhas dicotomias ndo com palavras,
mas em termos concretos, e, na singularidade, enriquecemos o0s conteudos das
diferengas, e no ““comum’ conseguimos junta-las, como em um novo horizonte de
atividade. (Negri; 2003: 229)

Portanto, partir de baixo, sem ficar do lado de fora olhando analiticamente os
fatos, € ir para frente, e para isso, a condi¢ao basica ¢ a imersao: colocar-se dentro, junto
e diante de pessoas — de singularidades — que cooperam. Essa perspectiva foi a tentativa
de orientar a pesquisa como um todo e permitiu aparecer os antagonismos, mas também
as convergéncias dos saberes e das agdes no processo de constru¢do do comum.

Encerrando essas consideragdes, cabe registrar ainda, a respeito das agdes
comuns realizadas na escola pesquisada, que houve, sim, a vontade deliberada de
instigar leituras, organizar grupos de estudos, plenarias de debates e — em conjunto com
o grupo de professores e alunos e em alguns momentos com os pais € a comunidade —
realizar fazeres que fugissem do paradigma do ensino, que estimulassem a vivéncia de
relagdes horizontais e que fossem emancipatérios. Algumas tentativas ndo aconteceram
da forma esperada, mas houve alguns eventos que corresponderam as expectativas,

conforme pode-se constatar nos proximos relatos desta dissertagao.
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7.2. Caracteristicas da pesquisa

Objetivando facilitar o entendimento sobre as caracteristicas principais de todo o
processo de pesquisa, vale destacar as mais fundamentais adotadas neste trabalho.

Primeiro: Apesar da opcdo pela abordagem qualitativa, ndo se abandonou
completamente a dimensdo quantitativa, pois em alguns momentos foi importante para
as analises da realidade educacional avaliar e comparar indices, por exemplo, desde que
fossem acompanhados de outras observagdes e analises qualitativas.

Segundo: A pesquisa foi realizada na escola em que a pesquisadora exerce suas
funcdes docentes, por isso foi possivel a imersdo da mesma no contexto da comunidade

escolar, conforme recomendacdes de Chizzotti:

Um problema de pesquisa ndo pode, desse modo, ficar
reduzido a uma hipdtese, previamente aventada (...) O
problema decorre, antes de tudo, de um processo indutivo
que se vai definindo e se delimitando na exploracéo dos
contextos ecoldgico e social, onde se realiza a pesquisa;
da observacdo reiterada e participante do objeto
pesquisado (...) pressupdem uma imersdo do pesquisador
na vida e no contexto, no passado e nas circunstancias
presentes que condicionam o problema (...) A delimitacéo
é feita, pois, em campo onde a questdo inicial é
explicitada, revista e reorientada a partir do contexto e
das informacdes das pessoas ou grupo envolvidos na
pesquisa. (CHIZZOTTI; 1998: 81)

Terceiro: Utilizou-se amplamente a observacao livre registrada no diario de
campo. Todavia, outros instrumentos de coleta de informag¢des foram utilizados, por
considerar que a descri¢do do real, a partir da observacao, ja inclui um modelo tedrico e

cultural do observador, ou seja, a realidade ja se torna comprometida. Nesse sentido,

atentou-se ao que formulou Fourez:

Na medida em que a observacgao se liga a linguagem e a
pressupostos culturais, falar de um sujeito de observacéo
puramente individual é uma ficcdo. Os observadores de
carne e 0ss0 ndo estdo jamais s0s, mas sempre pré-
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habitados por toda uma cultura e por uma lingua. E
quando se trata de uma observacdo cientifica, é a
coletividade cientifica que ‘habita’ os processos de
observacdo. Distinguimos as noc¢des de sujeito empirico,
sujeito transcendental e sujeito cientifico, chegamos a
conclusdo de que a objetividade ndo tem lugar nem na
subjetividade, nem em um ‘real em si’, mas na instituicdo
social do mundo. (FOUREZ; 1995: 59-60)

Quarto: Optou-se pelo carater qualitativo — sem pretensdo de neutralidade — e
tentou-se ndo enquadrar, a priori, em uma defini¢do o processo realizado. No entanto, o
que foi efetivamente realizado e que correspondeu ao que se pretendia no projeto teve
caracteristicas de pesquisa-acao, por ter ocorrido insercao dos sujeitos envolvidos no
processo, de modo a terem se efetivado propostas e tentativas de transformagdes de

fazeres, e em alguns aspectos, da estrutura curricular da escola pesquisada.

7.3. Estudo da teméatica por categorias

O agrupamento de idéias por categorias tem o objetivo de organizar os estudos e
as analises em torno do que se constitui no fundamental ou na centralidade do tema,
evitando-se fugir do mesmo. As categorias gerais devem ser abrangentes e capazes de
suscitar, ao redor de si, uma série de sub-temas ou outras categorias especificas que ddo

corpo e consisténcia a tematica em analise. Nesse sentido Minayo explica:

As categorias podem ser estabelecidas antes do trabalho
de campo, na fase exploratoria da pesquisa, ou a partir da
coleta de dados. Aquelas estabelecidas antes s&o
conceitos mais gerais e abstratos. Esse tipo requer uma
fundamentacdo tedrica sélida por parte do pesquisador.
Ja as que sdo formuladas a partir da coleta de dados sdo
mais especificas e mais concretas. Segundo nosso ponto
de vista, o pesquisador deveria antes do trabalho de
campo definir as categorias a serem investigadas. Apos a
coleta de dados, ele também deveria formula-las visando
a classificagdo dos dados encontrados em seu trabalho de
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campo. Em seguida, ele compararia as categorias gerais,
estabelecidas antes, com as especificas formuladas ap6s o
trabalho de campo. (MINAYO; 2000: 70)

Para o tema e as questdes de pesquisa propostas, as categorias gerais pesquisadas

foram as seguintes: Ensino Médio, Crise Civilizatéria, Trabalho e Fazer Humano,

Sujeito e Producdo de Subjetividade e Praticas Pedagogicas.

7.3.1. Ensino Médio

A pesquisa e o estudo dessa categoria mostrou-se pertinente diante das crises e
dos impasses entre a formacdo humana e a capacitacdo, das perplexidades dos sujeitos
do processo frente as alteragdes no mundo do trabalho e as ambivaléncias das praticas
curriculares, num momento de crise civilizatoria generalizada.

Inventariar os impasses e perplexidades, as manifestacdes da crise, o mal-estar dos
sujeitos e perceber como esses fatores estdo presentes no cotidiano da escola de ensino
médio, enquanto territorio de concentracdo de tensdes, incluindo nelas o historico e
aparente conflito entre preparar para o vestibular ou para o mundo do trabalho, presente
ou vislumbrado, foram desafios deste estudo.

Entre os autores que pesquisam e vém contribuindo com os estudos sobre os
objetivos do ensino médio, notadamente da relacdo deste com o mundo do trabalho e os
processos produtivos, busquei aportes tedricos em Acéacia Kuenzer (2000/2001),
Gaudéncio Frigotto (1996/1999/2001), Tomaz Tadeu da Silva (1999) e outros. Todavia,
devido a complexidade das inter-relagdes do tema educacdo e trabalho e frente as
transformagdes contemporaneas que estdo ocorrendo no processo produtivo e, pode-se
afirmar, no processo civilizatdrio, notadamente com o incremento de novas e avangadas
tecnologias na produgdo e na comunicacdo e difusdo das informagdes e do
conhecimento, tornou-se necessario recorrer a uma diversidade maior de autores que, de

uma forma ou de outra, pudessem contribuir com a pesquisa.
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Nesse sentido, encontrei fundamentos significativos e singulares sobre as
alteragdes do trabalho e conformacgdo do trabalho imaterial em Giuseppe Cocco (2000),
Maurizio Lazzaratto (2001), Antonio Negri (2002/2003) dentre outros. Também segui
as formulagdes de John Holloway (2003) e Paolo Virno (2003) os quais realizam uma
abordagem inovadora dos escritos de Marx no que diz respeito ao Trabalho enquanto
fazer humano nao submetido, ndo fraturado e ndo fetichizado.

De todo o conjunto referido, ¢ possivel vislumbrar as possibilidades de conceber
os fazeres pedagdgicos no ensino médio como capazes de superar a histoérica dicotomia
de preparar para o trabalho ou para os vestibulares, uma vez que esse talvez nao seja o
conflito fundamental e motivador das crises. Pode-se afirmar que ¢ fundamental
identificar as praticas pedagogicas que reproduzem o modo de ser, fazer e viver
concebidos a partir dos paradigmas da modernidade, que sdao os fundamentos da légica
do Capital e, por outro lado, identificar as crises e nelas vislumbrar o potencial de
resisténcia, de insubordinacdo e portanto, de possibilidades de instigar os sujeitos a
outras praticas: ndo subordinadas, ndo lineares e homogéneas, ndo objetivistas e
fraturadas, impostas pelo capitalismo.

Considera-se ainda que entre os estudantes e os outros sujeitos, enquanto
agrupamento de pessoas, que ndo estdo sob o dominio direto das relacdes capitalistas
que se estabelecem nos locais de produ¢do de mercadorias (embora a estrutura
institucional da escola contenha principios organizativos semelhantes ao modelo fabril),
pode-se viabilizar e constatar manifestagdes de poténcias para constru¢do de novas
subjetividades necessarias para gerar novas realidades: riquezas singulares,
compartilhdveis, livres dos paradigmas da economia politica e de suas determinagdes,
através do potencial do intelecto publico compartilhado (General Intellect) de
subjetividades, de saberes, que se constituem, hoje, em matéria-prima da producgdo

imaterial e material, tornando os saberes imediatamente significativos.
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7.3.2 Crise civilizatéria

Por ser a escola um local que reune gente para aprender e conviver, ela também se
torna um espaco onde os conflitos sdo cotidianos, onde as perplexidades frente aos
impasses (evasdo, reprovacdo, desentendimentos, descumprimento de normas,
desinteresse, etc.) se multiplicam, porque sdo constitutivos das multiplas crises:
econdmicas, culturais, afetivas, ecoldgicas. Intuimos que ndo € possivel pensar agdes
curriculares e pedagdgicas sem mergulhar no estudo, como tentativa de entender o
mundo atual e ir as raizes que sustentam e deram origem ao estado permanente de crise
que a humanidade tem vivido nos ultimos séculos e que vem se agravando.

A caracterizagdo do contexto geral de crise no qual a crise educacional esta
inscrita, ¢ uma percep¢do comum, assentada numa sensibilidade latente, compartilhada,
embora ndo estudada e entendida na sua complexidade e que ¢ manifestada em
diferentes formas de perplexidades. Para exemplificar tais perplexidades menciona-se o
espanto manifestado pelos professores frente a evasao crescente dos alunos ou diante do
desinteresse dos mesmos em relagdo aos conteudos e propostas metodologicas
apresentadas, apesar do esfor¢o realizado pelos professores com o intuito de superar
essa realidade.

A crise educacional ¢ constitutiva da crise civilizatoria, afeta e ¢ afetada pelo
conjunto das demais crises, compartilha alguns aspectos em comum com outras crises
singulares, porque também sente os efeitos das multiplas mutacdes da realidade;
mutacoes das condigdes com as quais estdvamos acostumados, incluindo aquelas que
afetam o modo de pensar a realidade, o modo de vida, de produzir, de sentir, de
perceber, de reproduzir. Mesmo arriscando a reduzir ou simplificar demasiadamente a
idéia do que se pretende referir a respeito da relacdo entre crise da escola e crise
civilizatdria, alguns exemplos podem elucidar essa abordagem. A crise do trabalho, cujo
componente social mais grave ¢ o desemprego, relaciona-se, certamente, com a
desmotivacdo para o estudo ou com a falta de recursos para a continuidade e
aprofundamento dos estudos necessarios as novas damandas do trabalho. E mais, as

concepgoes e praticas da sociedade pensada na perspectiva do mercado e portanto da
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competi¢ao ¢ da selegdo chocam-se com o desejo de cooperacdo, de amizade e de
enturmamento, caracteristicos dos humanos e vividos mais intensamente pelos jovens.

Essas mutacdes cobram abertura de alternativas ¢ essas, na educagdo, se
apresentam dificeis e lentas. A crise 4 sucedida pela critica e desta para novos impasses.
Estes vao sendo inventariados, conectados a multiplas facetas, transformam-se em
novas criticas, novos impasses. Estes adquirem dimensdes civilizatorias e as
dificuldades de alternativas ético-politicas fazem parte do ciclo civilizatério que se
relaciona com a crise de nossa relagdo com a modernidade. A prépria pés-modernidade
(denominagdo usada atualmente por diversos autores), ¢ expressao da crise de nossa
relacdo com a Modernidade, que multiplicou impasses, mais do que nos ajudou a sair
dos ja existentes. Serd preciso entender as raizes sobre as quais estdo assentadas a
Modernidade, a pés-modernidade e a crise civilizatdria.

A partir da leitura de Hans Robert Jauss (1995), duas idéias abordadas por ele
parecem-me importantes, quais sejam: a de operag¢do de “moderniza¢do”, associada a de
“historicizagdo completa”. Jauss refere-se & pos-modernidade como uma crise de nossa
relacdo com a modernidade, isto é, quando a propria modernidade sofre uma operagao
de modernizagdo. A historicizagdo completa, que caracteriza o processo de
modernizagdo, ¢ um processo de fechamento, de “ultra-passagem”, o que logra levar a
modernidade para um ponto de saturacdo referencial (proliferagdao de impasses).

Harvey (1989) e Jauss (1995) explicam fenomenos como a simultaneidade do
velho e do novo, num processo dialético, como também a ultrapassagem da experiéncia
da linearidade temporal, a compulsdo pela novidade, a producao de velharias que se
tornou compulsiva e a abertura para a dispersao.

Herdamos dos fundamentos do liberalismo, que deram origem, com a
Modernidade, as bases do capitalismo, o individualismo possessivo, em que o individuo
¢ concebido como essencialmente proprietario de sua pessoa ¢ de suas capacidades,
nada devendo a sociedade por elas. O individuo ¢ livre na medida em que € proprietario
de suas faculdades, dedicando a existéncia a construir condi¢des de independéncia das
vontades alheias. Assim, a sociedade se constitui pelas multiplas relagdes de troca entre

individuos proprietarios e independentes.
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A possibilidade de alienar a natureza (a terra) e o trabalho (ou seja, a mudanga
historica do proprio regime de propriedade, operada em consequéncia da generalizagdo
das suposicdes basilares do liberalismo) e a legitimidade para as sucessivas
desestruturacdes do tecido social, conforme os interesses do mercado, constituiram-se
nos fundamentos complementares da Modernidade, bem como a fratura do fluxo social
do fazer e a hierarquizacdo da experiéncia humana e das tarefas: menosprezo pelas
atividades manuais em relacdo as intelectuais. Essas e outras herancgas liberais-
burguesas sdo parte da crise civilizatoria, constitutiva de nossa época e que perpassa
todo o fazer pedagogico. Esses valores liberais estdo, inclusive, sedimentados na escola.

A racionalidade e a objetivagdo desprezam outros aspectos como os afetos, os
desejos, as potencialidades expressivas do corpo, a intui¢do, a cultura, a religiosidade. A
ciéncia, que se volta para a natureza para se apossar da mesma, a partir da concepgao de
que o ser humano ¢ centro e ndo parte constitutiva dela, tem sido causa da crise

ambiental que ¢ tdo preocupante em nossos dias.

Es sin embargo a partir de la llustracion y con el
desarrollo posterior de las ciencias modernas cuando se
sistematizan y se multiplican estas separaciones. Un hito
historico significativo en estos sucesivos procesos de
separacion lo constituye la ruptura ontoldgica entre
cuerpo y mente, entre la razon y el mundo, tal como ésta
es formulada en la obra de Descartes. (LANDER; 2001:
14)

As especializagdes, de fundamento cartesiano, trouxeram contribuigdes, ¢
verdade, mas trouxeram também a fragmentagdo, tdo presente na constitui¢ao da
organizagdo curricular das escolas. A disciplina e a homogeneizagdo estdo inculcadas na
dindmica tradicional da escola através da hierarquia, do poder-sobre da autoridade, da
representacdo ¢ normatizagdo em lugar da participagdo, do sentido unico que conduz
aos comportamentos adequados ao “Cidadao” (povo) em torno do UNO (Estado ou, no
caso, a instituicdo escolar). Nessa estrutura valoriza-se a continuidade, a linearidade, o
preparar-se para vir a ser, no futuro, desvalorizando as praticas e fazeres no presente da

circunstancia.
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Esses aspectos abordados, caracteristicos da Modernidade, dificultam o processo
de individuagdo dos sujeitos e das manifestacdes das subjetividades constitutivas do
trabalho imaterial, pois a estrutura escolar, que serve para reproduzir os paradigmas do
capital, dificulta os processos multidirecionais em que a unidade ndo ¢ imposta pela
estrutura de cima para baixo. O lugar comum dos multiplos, segundo Virno, acontece na
linguagem, nos afetos, nas manifestacdes compartilhadas das singularidades dos
sujeitos, que se fortalecem no grupo, na cooperagdo e em espagos de liberdade e nunca

de subordinagdo e de desigualdade. Estas serdo sempre causadoras de crises.

7.3.3. Trabalho e fazer humano

Trabalhando com essa categoria foi possivel mergulhar no estudo das mutagdes
que ocorreram e continuam ocorrendo nos modos de produzir, nos fundamentos do
proprio sentido histérico do trabalho ou do fazer humano e nos modos de viver:
inventar, reproduzir, sentir, perceber, etc. Foi fundamental entender a constituicdo do
trabalho e do capitalismo, das crises histdricas, das resisténcias dos trabalhadores, da
fragmentacao do fluxo social do fazer, do trabalho fordista-taylorista e pos-fordista, do
trabalho imaterial e informacional incluindo a subjetividade e o trabalho vivo como
fatores centrais nos processos produtivos pos-fordistas.

A propria reflexdo sobre as contribuicdes que a escola pode dar, para os que
vivem do trabalho, implica entender as mutacdes deste: o advento de fatores como o
conhecimento, suas dimensdes informacionais € comunicativas, as subjetividades
humanas postas a produzir, a desterritorializagdo da producgdo, as mudangas nas formas
empresariais, a vida cotidiana, o saber e a linguagem nos processos produtivos. Tudo
isso implica em refletir sobre a centralidade ou ndo do trabalho, bem como o proprio
conceito de trabalho: o de atividade subordinada, dependente, sofrida, que se originou
da palavra tripallium, um instrumento de tortura na Idade Média, ou o fazer humano
como ontoldgico ao ser humano.

Encontramos, nos estudos de diversos autores, concepgdes que defendem tanto o
fim do trabalho, quanto sua supremacia, uma maior centralidade dessa categoria na

compreensdo da sociedade ou sua invalida¢do. Fala-se na fusdo entre a esfera da
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producdo e esfera da reprodugdo, ou seja, a ndo distingao entre 0 mundo do trabalho e
do ndo-trabalho, o que torna a vida como um todo produtiva.

Com o advento do trabalho imaterial, parece abrir-se a possibilidade de
superacao do trabalho submetido, fraturado, que nega o fluxo social do fazer, para um
fazer humano significativo, prazeroso, coletivo, autbnomo em relagdo ao capital, fora da
relacdo salarial, que ndo submete o proprio ser a ruptura consigo mesmo € com a rede
social de cooperacao.

J& que a comunicag¢do ¢ a cooperagdo tornam-se, cada vez mais, o centro do
processo produtivo, parece pertinente afirmar que o trabalho imaterial (cognitivo) por
envolver atributos proprios das faculdades humanas (trabalho vivo em atividade) possui
capacidade potencial de se autonomizar e se liberar da exploracdo e dominagdo
capitalista. Considerando também que na producdo imaterial, que tende a se tornar
hegemonica, produzir ¢ produzir sentido, o fazer recupera a sua poténcia e no coletivo
desenvolve-se enquanto individuo social. E a escola, apesar de sua estrutura veiculadora
da pedagogia capitalista, pode se constituir em lugar de produ¢do de sentido. Para isso
se faz necessario ir mais além da visdo que pensa a formagdo tendo como foco
exclusivo de estudo os locais de trabalho existentes. Isso significa ultrapassar os limites
excludentes do sistema de mercado e pensar o coletivo humano como constituinte de
novas possibilidades que tentam superar a idéia de poder-sobre do Capital, do Estado e
da Modernidade e resgatar a idéia do poder-fazer, do trabalho vivo, da cooperagdo
social, recompondo as fraturas, as desestruturagcdes do fluxo social na educagdo, nos
fazeres pedagogicos da escola enquanto espaco de convivéncia, de cooperagdo, de

individuacao e de constituicdo de mais comunidade.

7.3.4 Sujeito e producéo de subjetividade

E indiscutivel a relevancia do estudo dessa categoria por tratar-se de um aspecto

central no atual processo produtivo, uma vez que as subjetividades sdo a matéria-prima

do trabalho imaterial-cognitivo e este ¢ a base do modo de produgao péds-fordista.
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Nos processos formativos se fazem mais evidentes as relagdes que a educagao
tem ou pode ter com a producdo de subjetividades, notadamente porque as relagdes
sociais estabelecidas em torno do espaco escolar além de possibilitar a reunido e
agrupamento de pessoas com o objetivo de construir conhecimentos, proporcionam
convivéncia, afetos, trocas, cooperacdo e contribuem no processo de individuagao,
fundamental para a produ¢do de subjetividades, em que também se envolvem aspectos
semidticos, maquinicos e psicologicos.

No entanto, o espaco escolar ndo ¢ um espaco neutro e nele podem ser
construidas novas subjetividades — no processo de individuagdo — ou reproduzidas as
subjetividades mantenedoras dos paradigmas do capitalismo, legitimados pelos
fundamentos da Modernidade e do individuo liberal-burgués. O ambiente escolar
tradicional, de pedagogia capitalista, reproduz o comportamento de “povo”, unificado
em torno de uma unidade imposta, com sentido Unico (massa homogénea), cujos
principios disciplinadores se sustentam e se propagam na hierarquia, no poder-sobre, na
fragmentacdo, no controle, na autoridade. Foi a Modernidade que retirou de seus

postulados a idéia dos multiplos.

(...) é Hobbes que coloca no centro do processo
constitutivo da  modernidade o individualismo
apropriador. Hobbes pensa nos individuos como seres
egoistas e apropriadores. Eles sdo impulsionados para a
relacdo com o outro ndo de forma amorosa, mas pelo
medo e pelo egoismo: os individuos procuram
constantemente resolver o conflito natural, a guerra
necessaria, a seu favor. (...) Os individuos, no momento
em gue alienam o poder, tornam-se povo, isto é, tornam-se
um conjunto de portadores de direito reconhecidos pelo
Soberano. Eis entdo que o conceito de povo aparece na
modernidade como uma producdo do Estado. *““Povo”
entendido como o conjunto de cidad@os proprietarios ( a
propriedade é direito fundamental) que abdicaram de sua
liberdade tendo como compensacdo a garantia da
propriedade. (...) é o Estado que garante o grau e a
medida de liberdade dos individuos, util ao fundamento da
maquina estatal e a reproducdo das relacdes de
propriedade. Os direitos subjetivos serdo reconhecidos
somente a medida que forem fixados no ordenamento
juridico. (NEGRI; 2003:142-143)
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Negri explica que na fase pds-moderna, a idéia de multidao estd ligada a
“existéncia de singularidades definidas por sua capacidade de expressar trabalho
imaterial e pela poténcia de reapropriar-se da producdo através do trabalho
imaterial.” (Negri; 2003: 145)

No entanto, no comportamento centripeto de povo, nao ha processo de
individuagdo, porque a unidade dos individuos esta na imposi¢cdo da autoridade, estd no
Estado, enquanto que na multiddo (os multiplos) a unidade estd na linguagem, no
General Intellect e as caracteristicas dos multiplos sdo as paixdes, os jogos de
linguagem, a tagarelice, a insubordinagdo. Um dos aspectos que diferencia povo e
multiddo ¢ o processo de individuacdo, a passagem das condi¢des genéricas da espécie
para uma singularizacdo comum que ¢ a multiddo, e ¢ no grupo que este processo

ocorre.

Chegamos a segunda tese de Simondon. Nela afirma que o
coletivo, a experiéncia coletiva, a vida de grupo, nao é,
como se pode acreditar, o0 ambito no qual se moderam e
diminuem os tracos sobressalentes do individuo singular,
mas ao contrario, € o terreno de uma nova individuacéo,
ainda mais radical. Na participacdo em um coletivo, o0
sujeito, longe de renunciar aos seus tragos mais
peculiares, tem a ocasido de individuar, ao menos em
parte, a cota de realidade pré-individual que leva sempre
consigo. Segundo Simondon, no coletivo busca-se afinar a
propria singularidade, ajusta-la segundo o diapaséo. SO
no coletivo, ndo no individuo isolado, a percep¢do, a
lingua, as forcas produtivas podem se configurar como
uma experiéncia individuada. (VIRNO; 2003:47)

A individuagdo €, portanto, o processo de producao da diferenca (singularizagao)
e essa nao poderd aparecer na padronizagdo e na homogeneiza¢do que encontramos nas
pedagogias tradicionais. Por conseguinte, no comportamento centripeto de povo, que
caracteriza as estruturas rigidas das instituicdes sob a égide do modo de ser do
capitalismo, ndo ha processo de individuagdo ou lugar para as singularidades e para a

producdo de novas subjetividades, necessarias para criar novos mundos.
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Apesar da estrutura cerceadora e burocratica que certamente cria dificuldades
para esse processo, a escola ¢ um espaco de encontro de pessoas, onde ¢ possivel
cooperar e construir fazeres comuns e emancipatdrios. A auto-convocacao dos sujeitos
pode fazer com que eles deixem de ser povo e, enquanto multiplos, expandam suas

potencialidades e singularidades.

7.3.5 Praticas pedagdgicas

Essa categoria faz referéncia ao oficio de ensinar, mediar, construir
conhecimentos, processos de formagdo humana e capacitagdo; enfim, sdo muitas as
formas de nos referirmos as atividades docentes e essas expressdes variam conforme a
concep¢ao que temos sobre a educagao.

Na verdade, na formagdo dos professores pouco se aborda sobre a questdo
pedagogica, que ndo pode ser confundida com treinamento, com abordagens técnicas ou
com o contetido de uma disciplina. Envolve, € certo, tudo isso, mas também subentende
concepgdes sobre o ser humano, sobre a realidade, sobre a natureza e opgdes ético-
politicas por parte dos educadores.

Ao pensar nas praticas pedagdgicas, as abordagens devem levar em conta a
situacdo de crise e mal-estar dos sujeitos do processo educacional, amplamente
abordados em diversos estudos que identificam e tentam explicar o desinteresse, a
evasdo, a indisciplina e o fracasso escolar. Nesse sentido, muitas tém sido as tentativas
teoricas, de carater pedagdgico e metodoldgico, para tentar garantir o sucesso nas
aprendizagens. Nessas tentativas, quase nunca ¢ questionada a propria institui¢ao
escolar. Apregoa-se a escola como capaz de garantir inclusdo social e cidadania: retirar
menores das ruas, reduzir a delinqiiéncia, progredir, criar expectativas de emprego,
disciplinar os comportamentos dentro da normatizagdo legal capitalista, entre outras
fungdes.

Por outro lado, poucos sdo os questionamentos em torno do “ensino” e do

“professor explicador” e a formatacdo da estrutura tradicional da escola — seriada,
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organizada de forma fragmentada em disciplinas e hierarquica — ¢, ainda, quase sempre
aceita como a melhor.

Mas, apesar da ampliagdo de vagas nas instituicdes de ensino de primeiro e
segundo grau, do relativo acesso ao transporte escolar e dos esfor¢os dos governos (que
poderiam ser maiores e melhores), o insucesso ¢ evidente. A reprovagdo (pela nao
aprendizagem) e a evasdo (abandono da escola) sdo enormes.

No estudo sobre as praticas pedagogicas, ¢ necessario lembrar que a educagio
escolar, no seu formato atual, derivou dos acontecimentos da Modernidade™, cujo
ideario se consolidou como “missado civilizatéria”, que de acordo com Gadelha Costa
(2002), deveria levar a verdade aos carentes de conhecimentos, “incultos e ignorantes”,
que precisavam de educagao.

Nossa escola e nossos professores, através de sua formacdo, encarnaram a
cultura eurocéntrica, de concepgao liberal-burguesa sobre o ser humano. A burguesia
liberal convenceu-se de que era o melhor que a histéria produziu e entendeu que deveria
estender suas concepgdes aos povos “ndo civilizados” cujas culturas ndo mereceram
respeito, ja que ndo correspondiam as suas visdes de mundo. A burguesia reconheceu-
se como o melhor resultado de um processo civilizatorio advindo da evolucao da
espécie humana. Nesse sentido, ensinar seria passar adiante esses conhecimentos, suas
descobertas, conclusdes, formulas, ideologias, as quais serviriam para qualquer povo ou
realidade.

Essa concepcao “civilizadora” sempre se mostrou conflituosa porque o outro
revela-se diferente, quer manter seus habitos, suas idéias e nao consegue abandonar os
seus “estranhos” modos de pensar, agir e sentir; tem dificuldades em abandonar sua
singularidade. Isso gera crises constantes. Nas praticas escolares, ndo sdo as técnicas
que falham, mas as concepgdes, porque atras delas estdo as praticas. A pratica de
“ensinar”, como postula Ranciére (2002), baseia-se na concepcao explicadora, centrada
no “mestre explicador”. Essa concep¢do entende como ontoldgico no ser humano a

existéncia natural das desigualdades das inteligéncias, das hierarquias: hé inteligéncias

>> Com a Reforma Protestante, o [luminismo, a Revolugio Francesa e a Revolucdo Industrial.
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superiores e inteligéncias inferiores. Professor e aluno nao tém capacidades iguais de
aprender. O aluno s6 € capaz se o mestre lhe ensinar. S6 apreende se lhe for explicado.
A supremacia do mestre sustenta-se na menoridade do aluno, na sua dependéncia, na
subordina¢do de sua inteligéncia.

Nossa escola tem sido fortemente influenciada pelo modo de producao
capitalista e pelos fundamentos que alicercam os modos de vida na logica do capital. A
estrutura escolar reproduz esse modo de ser: ¢ fragmentaria, hierarquica, defensora da
propriedade privada, do individualismo possessivo, do individuo proprietario e
apropriador, do poder-sobre, da representacio em lugar do protagonismo, da
centralizagdo e padronizacdo. Essa estrutura ¢ que determina a pedagogia capitalista.

Propomos que uma pedagogia emancipatoria (ndo capitalista) precisa fazer
opgdes ontoldgicas sobre o ser humano, seus fazeres, suas formas de vida e sobre sua
poténcia. Opgdes que sejam capazes de conceber um ser humano livre, solidério,
cooperativo e capaz de aprender sem mediacdes. Uma pedagogia que, apesar da
estrutura, confia na poténcia constituinte dos multiplos, acredita na igualdade das
inteligéncias, rompe com os paradigmas do ensino formador, conscientizador, instrutor
e disciplinador.

E necessario que se acredite na inteligéncia coletiva e se perceba que hoje o
trabalho cognitivo requer o desenvolvimento de novas subjetividades. Essa nova
sensibilidade possibilita construir coletivamente espagos para o exercicio e expansao do
poder-fazer, ndo fraturados e ndo subordinados a logica da dominagdo, expropriagdo e
fragmentacao capitalistas, que nega a rede social de fazedores, ocultando-a sob o feito.
Uma pedagogia emancipatdria ¢ aquela que instiga a constru¢do de fazeres
imediatamente significativos (produtivos), com potencial de recompor a rede social
cooperada e¢ de difundir e socializar informagdes costituindo agdes comuns e
compartilhadas que produzam mais comunidade.

Uma pedagogia ndo capitalista ¢ aquela que acredita na igualdade enquanto
premissa de que todos sdo capazes de aprender, sem mediacdo, através da troca, da
pesquisa, dos afetos, das relagdes horizontais e da reciprocidade. Essa pedagogia nao
vira de nenhum plano educacional legal e institucional. Ela vira da deliberacao

compartilhada dos muitos e de sua poténcia singular e cooperada. Essas reagdes ja
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existem e estdo presentes na acao da resiténcia, na insubordinagao, nos comportamentos

das multiddes, no General Intellect.

7.4 Contexto da pesquisa

Tendo em vista os desafios colocados pelo problema central proposto para
investigagdo, o da relacdo entre educagdo e trabalho (fazer humano) no contexto de uma
escola publica de ensino médio, a definicdo mesma do objeto de estudo impds que
fossem obedecidas duas linhas iniciais de acdo: a primeira diz que temos de reconhecer
que nosso objeto de investigagdo ndo pode ser construido a priori, mas ao decorrer do
trabalho, no contexto social e com base nos diferentes problemas adicionais encontrados
no percurso da investigagdo, no cotidiano escolar e comunitario estudados. Assim, sua
formulagdo deve ser entendida como parte do proprio processo de pesquisa. A segunda
linha, dada a caracteristica dindmica do projeto, considera fundamental que as relagdes
entre pesquisadora e os sujeitos interpelados sejam as mais interativas possiveis.
Deliberadamente, essa conduta metodologica contraria o tradicional critério de
objetividade que prescreve como desejavel ndo haver interagdo entre pesquisador e
objeto de estudo, devendo, ainda, garantir-se a impessoalidade.

Na presente pesquisa, Optou-se por um percurso em que passou a Ser Necessario
que as relagdes estabelecidas na investigacdo fossem de tipo colaborativo e/ou
participativo. As pessoas implicadas nos problemas investigados foram fundamentais
tanto na definicdo de temas e objetivos, que foram se apresentando desde a fase inicial
da investigagdo, quanto na ressignificagdo do tema geral e dos principais problemas
assumidos inicial e hipoteticamente e a partir dos quais a pesquisa foi desencadeada.
Assim, a investigagdo foi realizada com a escola e os sujeitos do processo e nao sobre a
escola e os sujeitos do processo.

A institui¢do de ensino escolhida para a realizacdo da pesquisa foi a Escola
Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo, localizada na cidade de Restinga Seca. E a
escola em que a pesquisadora exerce suas atividades de educadora. No ano de 2004 a

referida escola possuia, no ensino regular e EJA, atendendo nos turnos da manha e da



220

noite, 845 alunos matriculados, 47 professores e 9 funcionarios. E a Gnica instituicdo de
ensino médio de Restinga Séca e recebe alunos de todas as escolas de ensino
fundamental do municipio: duas estaduais e quatro municipais. Dessas, cinco localizam-
se no interior. De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP), 49% dos
alunos sdo provenientes das comunidades rurais do municipio e dependem do transporte
escolar. Ha, sem duvida, uma diversidade econdomica e cultural entre os alunos e
provavelmente niveis de experiéncias e expectativas diferenciadas.

Quanto as instalagdes e recursos da escola, convém observar que a mesma nao
possui espaco fisico adequado para o ensino de educacdo fisica, nem para reunir a
comunidade. Para fazer isso ¢ necessario solicitar o empréstimo das dependéncias de
um CTG proximo a escola. As condi¢des dos equipamentos e recursos pedagogicos sao
insuficientes para dar conta da boa qualidade proposta no PPP, também denominado por
alguns de PIE — Plano Integrado da Escola. A transcri¢ao do texto do PPP sobre as
necessidades de espaco fisico e recursos pedagdgicos, ilustram a versdo oficial da escola

sobre este problema:

1. Um auditério para realizacdo de reunides, festividades
e outros eventos. 2. Espaco para a pratica de Educacdo
Fisica; 3. Salas proprias para o funcionamento da
coordenacdo pedagogica, orientacao educacional; 4. Sala
para laboratorio; (..) 7. Criacdo de espaco para
refeitorio; 8. Aquisicdo de utensilios para o
funcionamento do refeitério; 10. lluminacdo da parte dos
fundos do patio e frente do prédio; Il. Construgdo de muro
para isolamento do patio; (...) (PPP; item 2.7.1.)

Apesar da escola possuir sala destinada para as artes, ndo hd laboratorio de
biologia e fisica; o de quimica ¢ muito incipiente, assim como a biblioteca cujo acervo,
conforme avalia¢ao dos professores a partir de questionario de sondagem realizado pelo
diretor em janeiro de 2004, estd bastante desatualizado. H4 uma sala destinada ao
Grémio Estudantil, que parece atuante. Quanto ao quadro de professores, a grande
maioria é concursado, com licenciatura plena e alguns possuem pods-graduagdo e
mestrado. No entanto, apesar da proporcao professor-aluno ser alta (um professor para

cada 17 alunos), durante o ano letivo de 2004, o quadro de professores — para todas as
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disciplinas funcionarem regularmente — s6 ficou completo no més de maio (informagao
registrada no Diéario de Campo do dia 20 de maio 2004).

Cabe destacar que a oferta de EJA teve inicio em marco de 2004 e estd em fase
de implantagdo. A freqiiéncia ao curso foi boa e formou-se uma primeira turma nessa
modalidade de ensino. A EJA avalia e considera a bagagem que o aluno ja possui ao
ingressar no curso. Possui regimento proprio e adota procedimentos diferenciados em
relagdo ao ensino regular, tais como a implantagdo de moddulos em substituigdo a
seriacdo tradicional. O regular segue, prioritariamente, os conteudos indicados pelo
PEIES™ (conforme observagdes diversas, registradas no Diario de Campo e anélise das
provas trimestrais e programas basicos das disciplinas fornecidos pela COPERVES). A
EJA, por sua vez, faz tentativas de construir a proposta programatica com os alunos e
professores, dialogando e aplicando questionarios, como foi feito em 2004. Trabalha
utilizando os conteudos como meios para desenvolver capacidades, habilidades e
competéncias mas mantém, ainda, predominantemente, a tradicdo de transmissdo dos
conteudos. Tais observacdes foram realizadas no diario de campo a partir da andlise de
materiais didaticos e das reunides de estudos que os professores da EJA realizavam
todas as sextas-feiras a noite.

Quanto a op¢do da pesquisadora, de desenvolver o projeto de mestrado nessa
escola, além de ser o local de desempenho regular de sua atividade profissional, também
deve-se ao histérico engajamento e compromisso com essa comunidade escolar e
também porque essa escola € representativa em relagdo as muitas outras da regido
centro, assentadas nas mesmas caracteristicas regionais, culturais, econdmicas ¢ que
realizam projetos pedagdgicos semelhantes, sob as mesmas orientacdes programaticas,
influenciadas pela Universidade Federal de Santa Maria que produz programas e
metodologias homogéneas, padronizadas, para uma grande regido do Estado, em fun¢ao
dos vestibulares.

E pertinente lembrar que também funciona na escola o Conselho Escolar,

% PEIES-Programa de Ingresso ao Ensino Superior, criado em 1995 pela UFSM, como uma forma
alternativa de selegdo de alunos para o ingresso aos cursos de graduagdo, preenchendo 20% do total de
vagas disponibilizadas em cada ano. A classificac¢do final dos alunos ¢ feita mediante a realizagdo de trés
provas, chamadas de Provas de Acampanhamento, ao final das 1%, 2* e 3* séries do Ensino Médio. (fonte:
COPERVES- www.ufsm.br/coperves).
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obrigatorio pela Lei Estadual de Gestao Escolar (Lei 10.576/95), que tem, dentre outras
atribuicdes, auxiliar na gestdo administrativa-pedagdgica da escola e alterar regimento.
Ha ainda o CPM que atua prioritariamente nos eventos que tenham como objetivo
arrecadar fundos para despesas da escola. De acordo com o Diretor da institui¢ao
(informagao registrada no Diario de Campo em 29/03/2004), grande parte das despesas
da escola com manutencdo, sustentacdo de Projetos extra-classe, pequenas reformas,
compra de livros, pagamentos de vigia e funciondrios para limpeza foram pagos com
recursos que o CPM providencia, uma vez que os valores que o Estado remete sdo
insuficientes e muitas vezes chegam com atraso.

Finalmente, cabe esclarecer que os sujeitos da pesquisa serdo os sujeitos da

comunidade escolar, principalmente alunos e professores.

7.5 Objetivos

7.5.1 Objetivo Geral

Dialogar com os sujeitos do processo pedagodgico sobre como as relagdes entre
educacdo e trabalho estdo sendo ressignificadas em uma escola publica de ensino
médio, num contexto de crise do padrdo civilizatorio e de transformagdes no modo de
fazer e de viver, e tentar contribuir, com pesquisa e aportes tedricos, para as

possibilidades de novas opg¢des ético-politicas no fazer pedagogico.

7.5.2 Objetivos Especificos

1- Inventariar em que direcdo e para quais objetivos estdo voltadas as acgdes
pedagogicas e que concepgdes de trabalho e de educagdo aparecem nessas

praticas.
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2- Pesquisar, sob diversas formas, a realidade da escola e seu contexto, as crises
dos sujeitos, os fazeres pedagdgicos significativos apreciados pelos alunos,
socializar as informagdes com o coletivo e implementar agdes pedagodgicas na

tentativa de superagao de impasses ¢ crises.

3- Tentar contribuir com aportes tedricos para o debate em torno das possiveis
opgdes ético-politicas dos fazeres pedagdgicos na escola, em razdo das
manifestagdes das crises identificadas, das poténcias emancipatorias e das

mudancas no processo produtivo.

4- Identificar, analisar e ressignificar agdes pedagogicas construidas em comum:
acOes de resisténcia e reacdo a pedagogia capitalista e poténcia comum
emancipatdria (de trabalho imaterial, cognitivo ¢ ndo subordinado a logica do
capital).

7.6 Instrumentos de coleta de dados e sujeitos da pesquisa

Coerente com o objetivo de desenvolver a pesquisa e refletir simultaneamente as

problematicas iniciais e derivadas relativas ao tema da relacdo educagdo e fazer humano

e o cotidiano escolar, o processo de pesquisa foi estruturado em dois eixos: pesquisa

bibliografica e de campo. A op¢ao pela abordagem qualitativa justificou o uso da

pesquisa-acdo e da enquete. A ac¢do sistematica de revisdo e balango critico do percurso,

bem como de seu redimensionamento, complementou a dindmica proposta, desde o

Para a pesquisa bibliografica, as etapas percorridas seguiram a seguinte

seqiiéncia:

- planejamento da pesquisa bibliografica;
- adequacdo aos problemas e temas emergentes e coerentes com o tema geral
em pesquisa;

- formulagdo e reformulacdo sistematica do problema;
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- planejamento do estudo;

- levantamento bibliografico;
- leituras;

- leituras de reconhecimento;
- leituras seletivas;

- leitura critica;

- leitura interpretativa;

- fichamento;

- redacao do aporte tedrico;

- conclusoes;

- relatorio da pesquisa;

Todavia, para os propositos do projeto, e em virtude da possibilidade de estar no
ambiente pesquisado em tempo integral, foi possivel e necessario utilizar diversos
instrumentos de investiga¢do, pois, de acordo com Minayo, “A amostragem boa é
aquela que possibilita abranger a totalidade do problema investigado em suas
multiplas dimensdes™. (MINAYO; 2000: 43)

Diante das necessidades que apareceram no percurso da pesquisa, de descobrir
as manifestagdes da crise civilizatéria, da reproducdo do modo de ser da légica do
capital, bem como das tentativas de ressignificar os fazeres fez-se necessario mergulhar
nas diversas dimensdes dos acontecimentos sucedidos na escola. Nesse sentido,

encontra-se, novamente, na obra de Minayo, fundamentos que parecem adequados:

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na
sua indagagdo e construgdo da realidade. E a pesquisa
que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica
tedrica, a pesquisa vincula pensamento e acdo. Ou seja,
nada pode ser intelectualmente um problema, se né&o tiver
sido, em primeiro lugar, um problema na vida pratica. As
questdes da investigacdo estdo, portanto, relacionados a
interesses e circunstancias socialmente condicionadas.
(MINAYO; 2000: 17-18)
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Por essas razoes, foi adequado utilizar entrevistas semi-estruturadas, observagao
participante, andlise documental, questionarios semi-estruturados, didrio de campo além
de outros procedimentos metoldgicos a fim de acompanhar e entender a dinamica das

relacdes e acontecimentos sucedidos no espago escolar.

7.6.1. Entrevistas abertas com grupos de estudos da Expoérico

A entrevista semi-estruturada foi realizada com aproximadamente 35 alunos e 11
professores objetivando, especificamente, o levantamento de informagdes a respeito de
uma agdo realizada na escola: a Expoérico. Outras entrevistas previstas no projeto
inicial ndo se realizaram porque a trajetoria da pesquisa mostrou ndo serem necessarias.
Diversas vezes as pessoas procuradas entenderam ndo ser necessaria a realizacdo de
entrevista, uma vez que o envolvimento e presenca constante da pesquisadora no
cotidiano da escola tornava indcuo o procedimento, isto €, as reunides de estudos e o
acompanhamento sistematico das agdes pedagdgicas deixavam em evidéncia as
opinides das pessoas a ser entrevistas. Nesse sentido a deliberacdo de nao realiza-las foi
tomado pelas proprias pessoas interpeladas. Como a investigagdo deu-se de forma
transparente, foi possivel registrar falas e acontecimentos de outras formas.

Parece pertinente comentar que apesar das entrevistas permitirem a imediata
obtencdo de informagdes, elas realmente apresentam limites, pois podem ser afetadas

pela estrutura social, dando razao a Minayo, que alerta:

...entrevista ndo é simplesmente um trabalho de coleta de
dados, mas sempre uma situacéo de interacdo, na qual as
informacdes dadas pelos sujeitos podem  ser
profundamente afetadas pela natureza de suas relagdes
com o entrevistador. (..) entendemos a situacdo do
entrevistado(a) como uma troca desigual entre os atores
da relacdo. Isso acontece sob varios angulos: ndo é o
entrevistado que toma iniciativa; 0s objetivos reais da
pesquisa geralmente Ihe sdo estranhos; sua chance de



226

tomar iniciativa em relacdo ao tema é pouca: é 0
pesquisador que dirige, controla e orienta as digressoes e
concede a palavra, mesmo quando tenta deixa-lo a
vontade. A atitude simpéatica e benévola do estudioso
minimiza o impacto, mas ndo anula a relagao institucional
entre os atores da interacdo colocados em posicdo de
desigualdade (MINAYO; 2000: 114)

Dessa forma, efetivamente, esse instrumento de pesquisa ndo se mostrou o mais
favoravel ao tipo de trabalho em andamento e ao tipo de relagdes que foram se
estabelecendo na escola pesquisada, notadamente com a pesquisadora, talvez porque

exerca suas fungdes profissionais nesse mesmo ambiente escolar.

7.6.2. Observacao participante

A observagdo participante foi realizada através de registros sistematicos e
cotidianos, no diario de campo, onde foram documentadas as conversas (com
professores, alunos, funciondrios, direcao e outros sujeitos nos conselhos de classe e nas
reunides pedagogicas), os resultados de estudos em grupos, as exposi¢des de trabalhos
nas plendrias, as falas e decisdes de assembléias, semindrios, reunides e outras
modalidades de encontros com professores, pais ¢ alunos. Também no didrio de campo
foram registradas informagdes a respeito das conversas realizadas com alunos evadidos,
aprovados e reprovados no PEIES e vestibulares, bem como dos didlogos informais
ocorridas no recreio, na sala dos professores e outros locais.

Constatou-se que, para atender aos objetivos propostos (que envolveram grande
numero de agdes curriculares educativas), a presenca comprometida e compartilhada da
pesquisadora na escola, junto com a comunidade escolar, foi fundamental e encontra

fundamentos nas considera¢des de Chizotti:

A atitude participante pode estar caracterizada por uma
partilha completa, duradoura e intensiva da vida e da
atividade dos participantes, identificando-se com eles,
como igual entre pares, vivenciando todos o0s aspectos
possiveis de sua vida, das agdes e dos seus significados.
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Neste caso, o observador participa em interacdo constante
em todas as situacOes, espontdneas e formais,
acompanhando as acdes cotidianas e habituais, as
circunstancias e sentidos dessas agdes e interrogando
sobre as raz0es e significados dos seus atos. (CHIZOTTI,
1998: 91)

Por conseguinte, esse foi um instrumento absolutamente indispensavel, diante da
presenga disciplinada e constante da pesquisadora na escola pesquisada e tornou
possivel registrar no Didrio de Campo, as observagdes, duvidas, hipdteses, surpresas,
emogdes, comportamentos e sugestdoes dos sujeitos envolvidos e da propria
pesquisadora, bem como outras descrigdes praticas que foram Uteis e necessarias para

elucidar as hipodteses. Foi, sem duvida, o principal instrumento utilizado na pesquisa.

7.6.3. Anélise documental

Foi necessario esse tipo de investigacdo para inventariar as propostas oficiais
planejadas pela escola, as praticas e concepgdes que se materializam naquilo que
efetivamente a escola oferece a comunidade ou que se propds enquanto instituicao, tais
como as agdes desenvolvidas, os conteudos propostos, os objetivos das atividades
docentes, as metodologias adotadas, o processo avaliativo realizado, o sucesso e
fracasso escolar, as medidas de recuperacdo dos alunos com defasagem nas notas, entre
outros procedimentos. Foram examinados os seguintes documentos:

- 0 PPP — Projeto Politico Pedagdgico;

- 0 Regimento do ensino regular;

- os Planos de Estudos das disciplinas;

- as provas, os trabalhos e exercicios aplicados nas avaliagoes;
- 0s Boletins Estatisticos;

- os Programas do PEIES que a escola segue ou consulta;

E pertinente observar que também na analise documental deve-se ter presente
sua relatividade e reconhecer o carater subjetivo, pois um mesmo documento pode

servir a diferentes interpretacdes, assim como também o que se encontra expresso nos



228

planejamentos e outros documentos pode nao espelhar aquilo que realmente ¢ realizado
nas acdes curriculares. A parte documental as vezes destina-se somente a cumprir
formalidades exigidas pela legislacdo e pela mantenedora. Por essas razdes, essa técnica
deve estar associada a outros instrumentos de pesquisa.

Alguns autores destacam trés situagdes basicas para o uso apropriado da andlise

documental. Uma delas, parece o caso deste trabalho:

Quando se pretende ratificar e validar informacdes
obtidas por outras técnicas de coleta, como por exemplo a
entrevista, 0 questiondrio ou a observacdo. Segundo
Holsti (1969), “quando duas ou mais abordagens do
mesmo problema produzem resultados similares, nossa
confianga em que os resultados reflitam mais o fenémeno
em que estamos interessados do que os métodos que
usamos aumenta” (p.17) (LUDKE & ANDRE; 1994: 34)

No caso desta pesquisa, a analise documental teve como objetivos inventariar as
intengdes pedagogicas, metodologicas e formativas, formalizadas pela escola, bem
como alguns resultados obtidos, algumas praticas efetivamente evidenciadas através do
mencionado material. Verificar se alguns dos objetivos expressos nos documentos
foram efetivamente implementados, assim como analisar os pressupostos teoricos € a
pratica sobre a visdo de trabalho e de formacdo, os programas e conteudos

desenvolvidos.

7.6.4. Questionarios semi-estruturados

Frente as necessidades da escola, manifestadas durante o processo de trabalho,
foi decidido, a partir do planejamento em conjunto nas reunides administrativas e
pedagogicas, pesquisar sobre diversos aspectos da realidade de modo a realizar um
levantamento das expectativas, desejos e necessidades dos alunos e professores,
procedimento que foi inserido no calenddrio escolar. Por essas razdes, ndo foram

aplicados os questiondrios previstos no projeto inicial e sim outros, realizados e
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sistematizados pela equipe pedagogica e utilizados nas reunides de estudos (na
pesquisa-acdo). Todos os envolvidos sabiam que as atividades estavam sendo
observadas, registradas e analisadas pela pesquisadora. Por outro lado, textos, livros,
analises e propostas eram socializados para o grupo que coletivamente decidia como os
utilizar. Foram aplicados questionarios a 32 professores, como sondagem inicial no ano
letivo de 2004. Quanto aos alunos, em virtude das necessidades apontadas pelos
encontros de formagao da comunidade escolar, foram realizados diversos questionarios.
Foram interpelados 75 estudantes reprovados em 2003 a respeito das causas da
reprovacao, 581 alunos sobre os objetivos e as expectativas em relacdo ao ensino médio,
87 alunos que concluiram em 2003 o ensino médio e a 567 estudantes do ensino médio
foi solicitado que avaliassem a II Expoérico’’. Dos questionarios aplicados no interesse
da escola, foi retirado para a pesquisa as falas e informacdes mais pertinentes as
tematicas de interesse da pesquisadora, pois como ja foi mencionado anteriormente,
alguns questiondrios e entrevistas especificos para este trabalho, ndo foram realizados
em decorréncia dos acontecimentos que foram dando novos rumos a pesquisa. Cabe
esclarecer, também, outras vantagens apontadas por Lakatos e Marconi para a utilizagao

de questionarios:

Atinge maior nimero de pessoas simultaneamente. Obtém
respostas mais rapidas e mais precisas. Ha maior

>7 Evento realizado pela Escola Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo de Restinga Séca, planejado
para acontecer de dois em dois anos a fim de expor a comunidade os estudos, trabalhos de pesquisa e de
arte efetuados por alunos e professores durante o ano letivo, com o objetivo de desenvolver potenciais
significativos para a vida, tais como autonomia, capacidade de pesquisar, de trabalhar em grupo, que
ultrapassassem o paradigma do ensino baseado na explicagdo centrada no professor. A 11 Expoérico,
realizada em 2004, teve sua culminancia nos dias 22 e 23 de outubro e foi intencionalmente planejada
para ser uma atividade coletiva que envolvesse todos os alunos e professores e toda a comunidade de
modo geral objetivando desenvolver aprendizagens emancipatorias, multidisciplinares, multidirecionais,
presenciais e semipresenciais as aulas convencionais dentro da estrutura escolar, utilizando os contetidos
como suporte, mas ultrapassando o paradigma conteudista, abrindo novas possibilidades que fossem além
do convencional, permitindo as manifestagdes da pluralidade, da diversidade e que fossem prazerosas e
alegres. O trabalho consistiu em escolha democratica dos temas, planejamento, produgédo tedrica, pesquisa
de campo e experimental, exposi¢do ao publico, apresentagdes artistico-culturais de cada tema, relatorio
final e avaliagdo. O conjunto das exposigdes aconteceu nas salas de aula e em ambientes externos bem
como em palco de arena apropriado para apresentagdes e consistia em demonstragdes, maquetes, videos,
cartazes, etc. Estes eram acompanhados de explicagdes orais que os alunos faziam durante as visitagdes
do publico, havendo um cronograma com horarios determinados para as apresentagdes artistico-culturais.
Apds os dois dias das exposicdes e apresentacdes, aconteceram os procedimentos dos relatorios e das
avaliacdes.
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liberdade nas respostas, em razdo do anonimato. Ha mais
seguranga, pelo fato de as respostas ndo serem
identificadas. Ha menos riscos de distor¢do, pela ndo
influéncia do pesquisador. H& mais tempo para responder
e em hora mais favoravel. (LAKATOS & MARCONI;
1998: 178)

Quanto as possibilidades de haver desvantagens, citadas pelos referidos autores,
tais como o ““‘grande numero de perguntas sem respostas, ndo poder ser aplicados a
pessoas analfabetas (ou, entre outras) a devolucéo tardia prejudica o calendario ou sua
utilizacdo™ (Lakatos & Marconi; 1998: 178), ndo houve maiores problemas uma vez
que os entrevistados eram alunos na propria escola pesquisada. Os temas abordados
eram de seu conhecimento e o tempo para responderem foi adequado. Os questionarios
foram aplicados pelos professores e a sistematizagdo foi realizada na escola, com ajuda
deliberada de uma equipe, pois tinham o interesse de contribuir com estudos e

mudangas na pratica educativa.

7.6.5. Diario de Campo

Por tratar-se de pesquisa-acdo, em que as relagdes estabelecidas foram do tipo
colaborativas e participativas e em que os sujeitos tinham conhecimento dos termos da
pesquisa e participaram dos estudos e das agdes que foram sendo implementadas, e
considerando que a pesquisadora foi presenca constante e participe dos acontecimentos,
os conteudos de muitas falas e agcOes observadas receberam a influéncia das leituras e
debates que foram ocorrendo.

A verificacdo sobre a coeréncia entre o que foi dito e realizado, foi fruto,
também, da observacdo registrada no didrio de campo. Vale observar que muitos
professores, mesmo sendo sabedores de que a escola estava servindo como objeto de
uma pesquisa de mestrado, procederam naturalmente e ndo alteraram, aparentemente,
seus procedimentos e condutas.

Um consideravel nimero de professores manteve-se engajado nos estudos e

acdes propostas durante todo o processo, encarando-os como parte de suas agdes



231

docentes, uma vez que estavam em harmonia com os objetivos coletivamente decididos
para o ano letivo de 2004, contribuindo com observagdes e analises que foram incluidas
no Diario de Campo. Tal procedimento confirma o que Denzin apud Becker (1999)
formula a respeito da observagédo participante: “uma estratégia de campo que combina
simultaneamente a analise documental, a entrevista de respondentes, a participacdo e a
observacdo direta e a introspeccao.” (p. 28)

As dificuldades para realizar esses registros, apontadas por diversos autores,
efetivamente estiveram presentes. A impossibilidade de alguns registros serem
realizados no ato das falas e acontecimentos teve como conseqiiéncia a necessidade de
fazer anotagdes somente com base na memoria da pesquisadora. Certamente muitas
observacdes ficaram por conta da subjetividade da investigadora: de suas idéias,
concepgdes, emogdes, problemas, impressdes, duvidas e decepgoes.

Mesmo se utilizando de outras formas de obter informacdes, certamente, no
presente trabalho, os registros no Didrio de Campo se constituiram num dos
instrumentos mais usados pela pesquisadora. Esta procurou ndo se desviar da
centralidade do tema ¢ tentou relacionar as observagoes com outras informagdes obtidas
e com o aporte tedrico, para garantir seriedade e qualidade nos resultados que

inevitavelmente sofreram a contaminagdo das anélises qualitativas.

7.6.6. Outros procedimentos metodoldgicos

Durante todo o processo apareceram problemas, conflitos, resultados prévios e
propostas que demandaram debates, reformulagdes de rumo e exigiram diversos
procedimentos tais como reunides e grupos de estudos, conselhos de turma, cursos de
formagdo, seminarios de estudos e reunides com o Conselho Escolar. Muitas questdes
foram equacionadas na participacdo e didlogo e algumas ag¢des desencadearam novas
demandas para o ano letivo de 2005.

Alguns resultados puderam ser avaliados e analisados no ano letivo de 2004,
outros ficaram na dependéncia da analise da pesquisadora e da conclusao da dissertacao,

cujos resultados e propostas deverdo ser socializados no inicio de 2005. No entanto,
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cabe observar que nao havera desligamento da pesquisadora em relacdo a escola
investigada, pois em 2005 continuara a atuar na referida institui¢do de ensino, onde
exerce suas atribui¢des docentes. O que certamente da para afirmar ¢ que a qualidade
das relagdes com o grupo foi afetada pelos eventos da pesquisa, pelos compromissos
assumidos durante todo o processo. Esses acontecimentos demandardo coeréncia,
rupturas com antigas praticas e continuidade de processos inaugurados a partir do

trabalho cooperado.
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PARTE Il - EDUCACAO E TRABALHO NO CONTEXTO DE UMA ESCOLA
PUBLICA DE ENSINO MEDIO: UM OLHAR NA PRATICA PEDAGOGICA

Capitulo VIII - Das pesquisas sobre a realidade concreta aos debates e tentativas

de transformacéo da préatica educacional no @mbito da escola pesquisada

8.1. Descrevendo as condicdes iniciais do contexto investigativo — verificacéo

preliminar a anélise documental

Frente a decisdo de efetuar a pesquisa na Escola Estadual Erico Verissimo, de
Restinga Séca, ¢ levando em conta a tematica escolhida e as metas propostas nos
objetivos do Projeto, houve, desde o inicio, a inten¢ao de que o conjunto do processo de
pesquisa, analise e acdes tivessem as caracteristicas de pesquisa-a¢do, envolvendo a
participa¢do dos sujeitos do contexto, o que certamente viria provocar alteragdes no
projeto inicial.

Assim, logo que retornei a escola em 2003, apds quatro anos de auséncia em que
estive na 8* Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), certamente foi necessario re-
conhecer novamente a escola. J4 de chegada, foram constatadas modificagdes no prédio.
A escola tinha sido reformada e ampliada, estava mais bonita e com nova pintura.
Também havia flores num pequeno jardim e as salas e setores estavam organizados
diferentemente do que eu conhecia antes de me ausentar. Encontrei novos colegas de
trabalho, bem como novas normas disciplinares, notadamente em relacdo ao controle de
entrada ¢ saida dos alunos do recinto da escola. Também em relagdo aos namoros entre
os estudantes reparei haver menos moralismo no tratamento dos jovens enamorados
assim como maior flexibilidade no que se refere a convivéncia com os alunos.

E pertinente esclarecer que solicitei minha volta a escola porque resido no
municipio, mas ja tinha conhecimento prévio de que a escola havia retirado do curriculo
as disciplinas nas quais sempre estive atuando: contabilidade e custos e elementos de
economia. Diante dessa realidade, apresentei-me disposta a contribuir, onde houvesse

necessidade na escola. Entdo fui designada para ministrar aulas de ensino religioso,
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proposta que aceitei. Solicitaram-me, também, que prestasse assessoria nas reunides de
estudos, quando necessario, e principalmente na preparagdo de um curso de formagao
que a escola havia planejado. Frente a minha experiéncia na 8 CRE, fui solicitada a
auxiliar nas questdes relativas a legislacdo sobre a educacdo e especificamente sobre o
ensino médio.

Iniciei minhas atividades em sala de aula, e no dia 10 de mar¢o de 2003,
conversei com a entdo diretora da escola e informei-lhe do meu desejo de realizar a
pesquisa de mestrado naquele local; expliquei-lhe a temadtica, as intengdes sobre a
possivel abordagem e os objetivos da pesquisa, o que foi acolhido prontamente e com
um certo entusiasmo porque, segundo ela, a proposta vinha ao encontro das
necessidades da escola e aproximava-se das preocupacdes dispostas no PPP da
instituicdo de ensino. No dia 19 de mar¢o, em reunido geral com os professores,
expliqui-lhes e solicitei-lhes a participagdo e contribuicdo com o processo de pesquisa.
A aceitagdo foi muito boa. A partir dai, todos sabiam que havia observacao e registro
dos acontecimentos, por isso alguns professores espontaneamente alertavam-me
intencionalmente sobre alguns problemas, conflitos e duvidas.Note-se que, no mesmo
ano (2003), houve elei¢cdo para troca de direcdo e novamente foi necessario confirmar
com o diretor eleito a autorizagdo e cooperacdo dele e da sua equipe para dar
continuidade ao trabalho.

Feitas essas explica¢des preliminares, inicio o relato das investigacdes e analises
realizadas sobre o contexto inicial encontrado na escola, a partir da analise documental e
Diario de Campo, no sentido de inventariar as intencdes da escola, expressas
principalmente nos seus documentos escritos, a respeito dos objetivos do ensino médio,
em relagdo ao fator trabalho, bem como sobre as tendéncias e concepgdes pedagdgicas e

demais aspectos de interesse da pesquisa.

8.1.1. Um olhar no regimento da escola.

O novo regimento da escola, aprovado em 2002 pela Secretaria Estadual de

Educacao e Conselho Estadual de Educagdo, cumpre as determinagdes legais, nos seus
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aspectos formais, das legislacdes implicadas: LDB 9394/96, Lei de Gestao Democratica
n°® 10.576, e pareceres do CEED, principalmento o de n° 323/99. Em relacdo aos fins e
objetivos do ensino médio, na primeira parte o regimento da escola (2003) expressa
textualmente: “Educar para a transformacgdo do ser humano e do mundo”.(p.5) Em
seguida 1é-se: “desenvolver vivéncias, valores e competéncias necessarias a integracao
de seu projeto individual ao projeto social em que se situa” (p.5). Além disso,
complementa os fins e objetivos mencionando a continuidade dos estudos (““possibilitar
a continuidade dos estudos™) e as capacidades para continuar aprendendo para dar conta

dos “fundamentos cientificos e tecnolégicos dos processos produtivos®”

. Neste ponto
vale observar que essas sdo algumas das poucas referéncias que o regimento faz em
relagdo ao fator trabalho e, ao fazer isso, o documento fala em “dotar o educando dos
instrumentos que o permitam continuar aprendendo.”

Percebe-se que nas expressoes assinaladas ha uma linguagem compativel com a
LDB 9394/96 e talvez ai residam as poucas diferencas em relagdo as formulagdes
regimentais referentes a LDB 5692/71 que vigorou em decorréncia do modelo
fordista/taylorista de producdo. O regimento atual da escola, apesar das modificacdes e
adequagdes a nova legislagao, mantém a estrutura fundamental anterior a nova LDB e
nas introdugdes regimentais aparecem expressoes que se assemelham a linguagem

produtivista, do modelo fabril fordista. Sdo os processos de entrada (input) e de saida

(output) do produto produtivo. No item 1.3 do regimento esta escrito:

MARCO DE SAIDA PARA O ALUNO DE ENSINO
MEDIO

Um aluno com dominio de conhecimentos que o torne
capaz de conhecer, enfrentar, envolver-se e transformar o
contexto social, politico e econdmico do mundo atual,
tornando-o mais justo e fraterno. (REGIMENTO
ESCOLAR; p. 5)

O regimento prevé uma saida, o resultado (o produto), lembrando a linha de
montagem da fabrica fordista em que a matéria-prima ingressava num processo

padronizado de transformagdo automatizada, parcelizada, em que cada setor realizava

%% Conforme LDB 9394/96, art. 35, incisos I a IV e pagina 5 do regimento escolar.
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parte das tarefas, de modo que, ao final, o produto saia pronto e homogéneo. No
entanto, a pretensdo do regimento ¢ de que, ndo importando o processo, o aluno saia
capaz de interferir no mundo para torna-lo mais justo e fraterno.

Percebe-se no regimento uma clara intengdo humanista, que viria a partir de
conhecimentos € como resultado de um processo que lembra a manipulacdo de uma
matéria-prima, de forma a transformé-la em um sujeito que domine alguns
conhecimentos, com os quais ele operaria transformagdes sociais, politicas e
econdmicas no mundo, numa visdo individualista, que nao lembra a rede social de
fazedores e que ndo considera aspectos como as emogdes, a cooperagdo, o processo de
individuagao e as singularidades. Sugere uma visao produtivista.

Por outro lado, examinando a estrutura da escola, constata-se a verticalidade
institucional e fragmentaria prevista no regimento, tais como as descri¢cdes das fungdes
e responsabilidades de cada setor, ou seja, fungdo diretiva, atribui¢des da direcao, vice-
direcdo, conselho escolar, orientacdo educacional, do servico de coordenacao
pedagogica. A mesma fragmentacdo ocorre com as funcgdes de apoio: servigo de
audiovisual, de secretaria, de monitoria, de portaria e vigilancia, de conservagdo e
limpeza, de material — cada um com as descricoes de suas atividades separadas e
hierarquizadas® — lembrando a fabrica de concepgio taylorista.

O texto deixa evidente a estrutura fragmentaria da instituicdo escolar, com as
determinagdes das atribuicdes para cada setor e para as diferentes tarefas que os sujeitos
devem desempenhar, assemelhando-se a linha de montagem da fabrica fordista. Do
somatorio dos fragmentos devera derivar o produto. A visao do todo fica concentrada no
staff administrativo ou na maquina (trabalho morto). Essa estrutura contribui para
romper-se o fluxo social do fazer, para introjetar nos sujeitos as hierarquias, a

objetivacdo no resultado (produto), a alienagdo dos fazeres e o descompromisso social.

%% Conforme constata-se da leitura do item 2, pagina 05 do Regimento Escolar.
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Cabe comentar que, examinando as atribui¢cdes previstas, ficam claras as
diferentes instancias de poder hierdrquico, por ordem de importancia, manifestadas no
uso de verbos, tais como os que encontramos ao longo de todo o texto regimental: as
expressoes dirigir, controlar, coordenar, assegurar, definir sdo destinadas as fungdes
diretivas de modo geral como a direcao, a vice-dire¢ao e o conselho escolar.

Na sequéncia, examinando as atribuicdes que o regimento denominou de
“fun¢do integradora, produtiva e adaptativa” (item 3, p.8), pode-se verificar os verbos
que indicam atribui¢cdes de controle, de acomodacdo e persuasdo, em que a hierarquia
fica escamoteada, mas se faz presente, tais como: coordenar, propor, orientar, ativar,
subsidiar, promover, integrar, elaborar, executar, avaliar, realizar, assistir, manter,
planejar, cumprir e fazer cumprir. Para exemplificar, destacamos uma das atribui¢des do
servi¢o de coordenagdo pedagogica, previstas no Regimento: “dinamizar o curriculo
pleno da escola, coordenando e orientando as atividades de planejamento, execucao,
controle e avaliacdo da acdo docente;” (p.8). Consoante com o declarado, este ¢ um
servigo que, de acordo com o Regimento, exerce atribui¢des de controle (juntamente a
dire¢do) sobre as agdes docentes. Cabe perguntar: por que um setor deve responder
sobre o controle das agdes docentes? A fala regimental mencionada, permite interpretar
que ha possibilidades de intervencdes hierarquicas sobre os fazeres docentes e que, se
executadas, inibiriam os fazeres auténomos e singulares do processo de aprendizagem.
No entanto, o que se observa na realidade ¢ que uma vez fechada a porta da sala de aula,
o professor, na estrutura escolar tradicional-conteudista e na forma regimental
marcadamente hierdrquica e classificatoria, tem autonomia para impor relagdes
autoritarias ¢ as vezes arbitrarias, mas também ao contrario, relagdes democraticas ¢
dialégicas, limitadas pela estrutura. H4, sim, uma estrutura hierarquica com pessoas que
exercem funcdes de comando e as expressoes “integradoras” e “adaptativas” sdo
contraditorias as concepgOes transformadoras, manifestadas diversas vezes no
regimento. Integrar e adaptar servem para o acomodamento ao que existe.

Por outro lado, quando se trata do “CORPO DOCENTE”(item 3.3; p.10), o
regimento ¢ muito sintético e menciona apenas que “O corpo docente, constituido por

professores, € o responsavel direto pela execuc¢do da fungdo produtiva ou de ensino,
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trabalhando para a vinculacdo do(a) aluno(a) ao mundo do trabalho e a pratica
social.” (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96).(item 3.3.p.10)

Neste item, novamente aparece uma expressdo caracteristica da linguagem
produtivista (da Teoria do Capital Humano) ao falar em “fun¢do produtiva ou de
ensino”, separando-as. Resta uma indagacao sobre qual o significado exato da fun¢ao
produtiva contida no Regimento escolar. O que o regimento quer dizer com produtiva?
Nao seria o que ¢ ensinado? Mas, sendo assim, o que seria o ensino? No mesmo
paragrafo, o regimento menciona a vinculagiao ao “mundo do trabalho”, separando-a da
“pratica social”. Estas formulacdes levam a seguinte pergunta: o trabalho nao ¢ pratica
social? A separacdo mencionada no texto citado, pode levar a interpretacio de uma
visdo de trabalho como pratica produtivista (ligada ao lucro e a moeda), ndo se
constituindo enquanto pratica social. Aqui esta, sim, subentendida uma idéia de trabalho
enquanto algo particular, individualista e apartado de outros aspectos da vida, um
mundo a parte: “mundo do trabalho”.

Constata-se que para os outros setores e fungdes da escola, o regimento expande
atribuicdes, especifica e passa a idéia de uma importancia maior, ao dedicar varias
paginas aos mesmos ¢ destinar apenas 7 linhas ao “Corpo Docente”. Na parte final do
regimento ha uma espago destinado a normatizacdo e definicdo dos direitos e deveres
dos servidores publicos. Para os alunos a referida delimitagdo de direitos e deveres da-se
enquanto processo de manutengdo da disciplina e da subordinacdo dos estudantes.

Todavia, apareceram também regimentadas inten¢des democratizantes e
descentralizadoras, embora em menor escala, representadas pelas expressoes: ““submeter
a apreciagdo...”, “elaborar em conjunto com...”” ““criar e garantir mecanismos de
participacdo efetiva e democratica da comunidade escolar na definicdo do Projeto
Politico Pedagdgico”, “estabelecer dialogo constante com a comunidade escolar”
(itens 2.1.3; p.7 e item 3.2; p.9)

Mesmo assim, quanto a forma de democracia, ndo ha davidas de que o
regimento contempla apenas a concep¢ao de democracia representativa (delegacao), que
aparece apenas na forma de elei¢des (do grémio estudantil e CPM) e ndo prevé ou
menciona nenhuma forma de consulta e participacdo direta (plenarias, seminarios ou

assembléias) com os alunos e, portanto, ndo constitui conselhos de representagdo social
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que articulem escola e sociedade e que mobilizem para o protagonismo. Em relagdao ao
grémio estudantil, o documento deixa claro: “visa representar os educandos em seus
interesses.” (item 4.2; p.10)

Também o regimento ndo prevé possibilidades estruturais de agdes
interdisciplinares entre os setores e lhes delimita as atribui¢des em autonomia de umas
em relagdo as outras. Assim que, por exemplo, cabe ao responsavel pelo “servigo de
conservacdo e limpeza, responsabilizar-se pela conservacdo e o uso adequado do
material de limpeza verificar, diariamente, as condi¢des de ordem e higiene de todas as
dependéncias da escola.” (item 5.1; p.13). Por conseguinte, ao separar as fungdes ¢
atribuicdes, acaba por desobrigar alguns de certas fungdes e de hierarquiza-las, também,
ao ndo prever, por exemplo, a presenca decisoria de todos sobre o conjunto das a¢des da
escola e dos cuidados com a mesma. Lembra novamente a fabrica fordista, em que cada
um desempenha uma ou duas tarefas e, do conjunto de todas, resulta o produto. O
formato da escola ¢ muito similar e 0 novo regimento manteve essa estrutura.

Quanto aos alunos, fica evidente que sobre eles recai toda uma estrutura pensada
e formulada a priori sem a sua participagdo e, por conseguinte, uma escola que na

forma de se organizar, ainda apresenta resquicios de gestao autoritaria.

8.1.2. Um olhar no Projeto Politico Pedagodgico (PPP)

O mais completo instrumento escrito que a escola possui ¢ o PPP. Nesse
documento, ¢ possivel encontrar quase todas as informagdes relativas a caracterizagao
da escola e aos dados oficiais relacionados a nimero de alunos, professores, servidores,
recursos materiais, estrutura de apoio, setores em funcionamento, planejamento,
cronograma de agdes, necessidades, objetivos, concepgdes, diagnosticos sobre a
realidade educacional da escola, intengdes, projetos e outras informagoes.

A andlise do mencionado documento ¢ muito importante porque ele ¢ o
resultado daquilo que, diz-se, sdo as opgdes da comunidade escolar; ¢ o PPP que tem o
objetivo de cumprir determinagdes da LDB 9394/96 ¢ do Regimento Escolar. Para o

presente trabalho de pesquisa, cabe ressaltar os aspectos mais fundamentais do PPP para



240

serem confrontados com as observagoes e dados retirados dos outros instrumentos de
pesquisas, a respeito do funcionamento da escola.

O PPP reafirma informagdes do Regimento, complementando-as e
especificando-as. Conforme ja havia sido observado no Regimento, o PPP também
utiliza, em diversos topicos e textos de sua redagdo, uma linguagem de orientacdo
produtivista, mantendo a terminologia da Lei 5692/71, propria do modelo de produgdo
capitalista  fordista/taylorista e das propostas educacionais do periodo
desenvolvimentista brasileiro, inspirado na Teoria do Capital Humano. Nesse sentido, o
PPP utiliza, em vérias partes do texto, as expressdes “Recursos” fisicos, patrimoniais e
humanos (item 2.2), bem como “clientela” (2.3), Rendimento Escolar (2.4), entre
outras.

Todavia, na leitura do conjunto do texto, observa-se diversas manifestagdes
sobre as intencdes de viabilizar uma escola democratica, humanista, de qualidade social
e de reducdo do carater hierarquico nas relagdes. H4, no documento (item 2.5), uma
proposta de organograma em que os setores aparecem dispostos de forma circular,
indicando o desejo de uma relacdo cooperada, em que todos os circulos se
intercomunicam ao redor de um centro que ¢ constituido pelo “Corpo Discente”,
podendo-se interpretar que todos os setores devam funcionar no sentido de viabilizar o
melhor aos alunos e com os estudantes, num outro tipo de convivio e tomada de decisdao

ndo piramidal e, portanto, ndo hierarquica.
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Essa intengdo é coerente com o objetivo da escola que ¢ “oportunizar uma acgao
educativa que favorega o crescimento global e harménico do educando, visando a um
ser humano e a um mundo melhores™ (item 4), complementando a da filosofia da
escola: “Educar para a transformagdo do ser humano e do mundo™ (item 2). Aqui
aparece a vontade de mudangas, a partir da consciéncia critica, que pode significar
poténcia transformadora existente nos sujeitos do processo educacional.

Outrossim, o documento estabelece como objetivo do Ensino Médio:
“Proporcionar a formagéo integral do adolescente, visando a sua auto-realizag&o,
preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.” (item 3).

Nesse ponto, cabe observar que o PPP estabelece textualmente o objetivo de
preparar para o trabalho mas ndo apresenta proposta concreta sobre como seria feita
essa preparacdo, ¢ ao discorrer sobre uma série de concepgdes, ndo lembra de
mencionar seu entendimento sobre a concepcao de trabalho. Este s6 aparece no
objetivo, enquanto inten¢do genérica. Portanto, além de ndo propor como seria realizada
a “preparacdo para o trabalho”, ndo faz mensao sobre o entendimento da escola sobre
“trabalho” que, de acordo com o texto, faria parte da “formagéo integral do
adolescente” de forma generalizada. Em nenhuma parte do PPP o modelo de produgao
capitalista, com seus modos de vida caracteristicos (mercado, competicdo, extracdo de
mais-valia, acumulacdo baseada na propriedade privada dos meios de produgdo — meios
de poder-fazer) sdo questionados, o que leva a suposi¢ao de que a escola concorda ou
esta conformada com os paradigmas do capital € com o seu modo de tratar a questdo do
trabalho.

Observa-se, também, que o documento em andlise dedica espago relevante para
formulagdes de conteudo meramente retdrico. No tdpico que denominou de “Marco
Referencial” (parte III do PPP), ha preocupagdes com uma “nova ética do género
humano, ““(...) dentro da sua complexidade e dentro do seu sentido de humanizacéo,
priorizando-se os problemas humanos em detrimento dos problemas técnicos” (item 4).
Nessa linha, explicita preocupagdes ecologicas, com o carater transformador da
sociedade e com a democratizagdo da educagdo. Sobre esses aspectos, estabelece como
principio: “Criar e assegurar mecanismos para que toda a sociedade se envolva na

tarefa de educar e, ao mesmo tempo, de mudar e educacdo.” (item 4). O documento, no
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entanto nao menciona indicativos de como fazer essas mudangas e nem como o coletivo
se organiza para tais acdes € mecanismos.

Ja no item 6, o PPP vislumbra o que o “Marco Referencial de Saida do Ensino
Médio” pretende seja o resultado alcangado em trés séries de estudos. O Marco
Referencial, entre outras coisas, postula que ao sair, o aluno seja capaz de “acompanhar
um curso superior, assumir um trabalho e contribuir para a construgdo de um mundo
mais fraterno e justo.” ( Parte III; item 6).

Olhando, ainda, sob a oética das intengOes humanizadoras, encontra-se entre as
concepgoes de ser humano, de mundo, de educagdo, de ensino, de aprendizagem, de
sociedade, de escola, de aluno, de professor, de valores, de conhecimento, e de
avaliacdo — escritas em topicos separados — uma série de formulagdes conceituais,
cheias de boas intengdes, reveladoras de uma vontade de mudangas, de inquietacao e de
poténcia® de humanizacio e que de acordo com informacdes do setor pedagogico
foram frutos de debates com toda a comunidade escolar.

A respeito das concepgdes acima referidas, vale ressaltar alguns aspectos
encontrados na parte III do PPP. No item 7.1, o documento caracteriza o ser humano
como um ser “cooperativo, solidario, dotado de sentimentos contraditérios — amor,
medo, 6dio — ser incompleto, inquieto, participativo, complexo”, mas também
“ambicioso, agressivo, etc.”” Assim, a concep¢do de ser humano no PPP demonstra que
este preocupa-se com a realidade do mundo e com o desejo de humaniza-la, tornando-a
mais fraterna, mas também reconhecendo os limites ao falar em 6dio e agressividade.
Reconhece, também, que a educagdo ¢ ato coletivo e que “acontece na coletividade™
(7.3). Sugere a constru¢do de conhecimento e “crenga no potencial de construgdo do
ser humano™ (7.4) e em “processo dialdgico”, em a¢do mutua entre “professor e aluno,
aluno e aluno, professores e professores e entre professores e alunos e funcionarios,

familia, comunidade” (7.5).

% Ppoténcia entendida como manifestagio de vontade e disposicio, por parte dos sujeitos da comunidade
escolar, de constru¢do individual e coletiva de novos fazeres ¢ novas relagdes de carater transformador
encontrados na escola.



243

Além disso, o PPP questiona a transmissdao de conhecimento pronto ¢ acabado
que “pode ser guardado, transmitido e manipulado pelos seus detentores, o que
caracteriza as relacbes autoritarias de poder.” (7.13) Como se percebe o PPP
apresenta algumas concepcdes com visdo critica e demonstra, na teoria, tendéncias
freireanas em alguns aspectos metodoldgicos inseridos no processo dialdgico dos
envolvidos. No entanto, a propria redacdo do PPP, ao preocupar-se em definir e pré-
definir o entendimento sobre os papéis dos sujeitos, as fun¢des e concepgdes de mundo
e de sociedade, revela a compreensdo sobre o papel da institui¢do escolar, enquanto
encarregada da coesdo social e da sua “missao civilizatéria”, idealizada para doutrinar,
portadora das verdades pré-concebidas, a partir das quais € preciso ensinar, transmitir,
repassar, perpetuar, repetir e finalmente formar o que a ideologia liberal-burguesa
deseja que sejam no futuro: cidaddos ou cidadas — produtos finais de um processo de
ensino baseado num tipo de pedagogia embasada nos propodsitos da Modernidade. (Parte
I, item 6 do PPP — Marco Referencial de Saida do Ensino Médio).

O PPP preocupa-se em explicitar cada fung¢do e os papéis de cada sujeito e,
embora fale em relagdes dialdgicas, de transformacdo da realidade, acaba descrevendo
um processo que nao prioriza a multiplicidade, mas induz a homogeneizacao das
singularidades na unifica¢do, pacificagdo e delegacdo em torno da instituicdo, garantida
pelo controle e supervisdo executados pelas fungdes hierarquicas, na forma institucional
estatal, induzindo os sujeitos a0 comportamento centripeto de povo em torno da nogado
de cidadania.

Dessa forma, o PPP demonstra grandes contradi¢cdes nas suas formulacgoes (ora
na perspectiva critica, ora em concepg¢des altamente conservadoras) e pode-se dizer que
a escola ¢, de modo geral, concebida e pensada de forma departamentalizada e
fragmentéria, ¢ como ja foi constatado na andlise do Regimento, as fungdes sdo
organizadas por setores, independentes entre si, para viabilizar um curriculo seriado, por
disciplinas, de estrutura classificatoria e excludente, cuja avaliagdo ¢ medida de forma
numérica e quantitativa (notas). Percebe-se toda uma estrutura complexa e
burocratizada (pesada) para conduzir um processo a fim de obter um resultado esperado
(um produto), explicitado também no PPP (item 6), no que o documento chama de

“Marco Referencial de Saida do Ensino Médio”’.
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O PPP revela, no seu conjunto, uma concepcao de escola voltada a um modelo
de producdo fabril: em série, baseado na linha de montagem organizada de forma
fragmentéria, hierarquica, cujas fungdes sdo estanques, supervisionadas pela geréncia
que detem a visdo de conjunto do processo produtivo e que comanda os setores
fragmentarios das tarefas e, como resultado, deriva um determinado produto que sera
vendido posteriormente. Esse modelo, adequado para a educacdo através da Lei
5692/71, formatou ainda mais o ensino ao modo de organizacdo capitalista. Isso pode
ser deduzido a partir do conjunto de todas as propostas apresentadas no PPP, expressas,
por exemplo, em frases como esta: “Marco Referencial de Saida do Ensino Médio”
(item 6 do PPP). Ora, nesse tipo de organizagdo, esta implitito um determinado tipo de
trabalho e de trabalhador e ¢ a partir dessas concepcdes praticas que acontecem a
formagao para uma determinada dtica em relacdo ao modo de producdo que, no caso, €
claramente a producdo capitalista, fordista-taylorista, de trabalho explorado,
subordinado e decadente. Nesse tipo de estrutura escolar, se for seguida
disciplinadamente, ndo se pode vislumbrar fazeres emancipatérios e de construgao de
novas subjetividades, fundamentais para os fazeres cognitivos, autonomos e libertarios
em relacao ao modo de produgdo capitalista.

Apesar das intengdes expressas no PPP mencionarem os aspectos humanizadores
e de formacao integral, de auto-realiza¢do, de cidadania e de preparacdo para o trabalho,
os planos de estudos (que o PPP continuou denominando de “Base Curricular”, termo
proprio da antiga LDB 5692/71), atribuem maior carga hordria para a area tecnologica
(matematica, fisica, quimica e biologia) embora tenha incluido as disciplinas de
psicologia e filosofia. As ag¢des implementadas ndo correspondem aos objetivos
propostos e nesse sentido, chama a atencdo o fato de ter sido retirado dos planos de
estudos a disciplina de elementos de economia. E pertinente ressaltar, novamente, que a
escola incluiu nos seus objetivos a preparagdo para o trabalho, mas ndo se encontra no
PPP, indicativo algum para concretizar a formagao para o trabalho nas 15 disciplinas do
curriculo e nos projetos.

Outro aspecto que chama a aten¢do, ¢ que, apesar da énfase que a legislagao
atual d& para a interdisciplinaridade e transversalidade, o PPP ndo prevé propostas

metodoldgicas nesse sentido, nas atividades regulares, ficando a cargo dos professores
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(se assim o desejarem) elaborarem as suas propostas nos seus planos de trabalhos
individuais e independentes uns em relagdo aos outros. E possivel encontrar alguma
proposta isolada, em projetos estruturados para funcionarem fora do turno regular das
aulas previstas no calendario escolar.

Além disso, nos “Marcos Referenciais” e diagndsticos de realidade que o PPP
apresenta, ndo had mencao as mudangas que estdo ocorrendo no processo produtivo ou
tecnologico e, ao listar as necessidades da escola, (mencionadas na pagina 231 deste
trabalho e no item 2.7.1 do PPP) ndo ha referéncia aos recursos tecnoldgicos necessarios
a pesquisas (laboratorios) ou de acesso a informagdes, para o desenvolvimento da
aprendizagem (computadores e internet). O texto menciona a necessidade de prédio
(salas, refeitorio), ginasio de esportes, muros, calgadas, recursos financeiros ¢ humanos.

Deste modo, assim como nao hé nada escrito sobre o tema da Formagdo para o
Trabalho, também ndo hd men¢dao aos vestibulares. Concretamente, ha no PPP,
resumidamente, o seguinte: um calendério de dias letivos, as disciplinas , os eventos e
alguns projetos. Nos 200 dias letivos devem ser colocadas as 15 disciplinas, em
periodos de 50 minutos, distribuidos conforme os planos de estudos (Anexo VII) para

que cada professor “dé”®'

a matéria de sua disciplina, preparada segundo um plano feito
individualmente ou, na melhor das hipoteses, elaborado pelo conjunto de professores

daquela disciplina.

61 Aqui percebe-se a concepgio de ensino como sendo transmissdo de contetdos das ciéncias, na base de
conceitos descobertos e acumulados pela humanidade, unificados e homogéneos, que servem para todas
as realidades, para qualquer época ¢ para quaisquer fins ¢ necessidades.
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Quanto aos projetos, que ndo estdo no corpo do PPP, mas nos seus anexos, sao
atividades pensadas para funcionarem fora da carga horaria das aulas regulares (em
turno inverso) e nao incluem todos os alunos. Em 2002/2003, os projetos foram: Clubes
Desportivos, Conhecimento tedrico-pratico da disciplina de Quimica, Semana
Farroupilha, Comemoragdo dos 25 anos da Escola, Literatura de Historia, Musica, 1?
Expoérico e Violéncia. Convém ressaltar que a execucdo desses projetos nao pode
acontecer dentro da carga horaria legal do regime de trabalho dos professores, mas
devem contar com a vontade e iniciativa dos educadores. Esses projetos realmente
foram realizados fora do turno das aulas regulares, de acordo com o que havia sido
planejado pelo PPP.

A respeito dos trabalhos acima mencionados, cabe observar que no projeto de
quimica, por exemplo, 1é-se nos objetivos: “A importancia de tornar o conhecimento do
aluno menos tedrico e mais pratico, capacitando-o a contextualizar os conhecimentos”.
E ainda, “A importancia de alertar o aluno para o uso correto dos produtos quimicos”.
Além disso, nos objetivos especificos esta escrito: “Conhecer o uso e aplicabilidade da
quimica no dia-a-dia”. Estas e outras finalidades obviamente deveriam ser os objetivos
do aprendizado da quimica no cotidiano das trés séries em que os alunos estudam a
disciplina, ou seja, nos planos de estudos. Sobre isso ¢ pertinente refletir: se os
propositos citados s6 valem para os Projetos, quais os objetivos dos estudos da quimica
no cotidiano da escola?

Examinando os planos de estudos da disciplina de quimica, verifica-se que ha
um unico objetivo geral, bem amplo e abstrato, que ndo tem nada de semelhante com os
estabelecidos no projeto mencionado, seguido da listagem dos contetdos (reacdes
organicas, Isomeria, por exemplo) e, ao lado, uma coluna com a metodologia e as
formas de ensinar que sdo trés: aulas expositivas, trabalhos em grupos e audiovisuais.
Realmente nao ha qualquer previsdo de praticas, experimentos ou pesquisas de campo.
Portanto, o que o projeto de quimica se propde ¢ o que ndo ¢ previsto (e deveria ser)
para as aulas ordindrias, que se limitam a transmitir uma série de conceitos teoricos.

Logo, um curriculo organizado dessa forma, em que cada professor entra na sala
de aula e apds fechar a porta, executa procedimentos de “ensino” absolutamente

individuais e desconectados, reproduz o individualismo liberal-burgués em que o



247

sucesso individual (producao de cada um) - na filosofia do progresso - em direcao a um
futuro melhor que o passado e que o presente, vai depender do esforco individual, para
que cada um se aproprie de conhecimentos, a fim de competir e um dia poder tornar-se
proprietario e apropriador, sem dever nada a ninguém e sem reconhecer o fazer social, a
rede social de fazedores que produz ou produziu os tais “conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade™.

A estrutura que organiza o curriculo leva a isso e obriga, mesmo os educadores
com outra concep¢do, a se enquadrarem no esquema, e, para poderem executar outros
procedimentos de construgdo de conhecimentos, livres dos 50 minutos de aulas
fragmentadas bem como de outros aspectos da estrutura pesada da instituicdo escolar,
necessitam elaborar projetos fora do turno regular de ensino, as vezes, sacrificando seu
tempo livre por puro prazer ou puro desejo de compartilhar. Esses projetos sao
manifestagdes de tentativas executadas na escola, de uma pedagogia emancipatoria que
“dribla” a estrutura, pode-se dizer, convencional, tentando supera-la para gerar novas
possibilidades.

Nesse sentido, ¢ pertinente lembrar que, para Jacotot apud Ranciére (2002), o
ensino baseado na transmissdao de conteudos, praticada pelos professores, basicamente
através de explicagdes, ¢ pratica “embrutecedora”. Nossa educacdo tradicional tem
como referéncia o “mestre explicador”; Ranciére no livro O mestre ignorante (2002)
postula como vélido o que o professor Jacotot defendia: que ¢ preciso inverter a 16gica
do sistema explicador, afirmando que “explicar uma coisa a alguém ¢é, antes de mais
nada, demonstrar-lhe que ndo pode compreendé-la por si s6”. (2002:20)

Em que pese toda a preocupacao pela democratizacdo e humanizagao, escrita em
varias passagens no PPP e mesmo no Regimento, h4, por outro lado, na estruturagdo e
nas concepgdes, uma logica que perpassa o conjunto das propostas e concepgdes que, de
acordo com Jacotot apud Ranciére (2002), é embrutecedora, porque reproduz a logica
da desigualdade e da arrogancia, capazes de despotencializarem a inteligéncia humana
¢ alimentarem o “mito da pedagogia’ (do “mestre explicador™).

Os pressupostos desse tipo de ensino (tradicional e hegemdnico) estao ancorados
na idéia de que o saber esta no mestre e ¢ esse saber que ¢ valido e que precisa ser

ensinado (explicado) porque parte da idéia da incapacidade de compreensdo e



248

descoberta do aluno, alimentando a estrutura¢do da escola a partir da “concepcao
explicadora do mundo.” Raramente questiona-se a educagdo por ela basear-se na
explicacdo. No entanto, ¢ preciso refletir sobre isso porque se o mestre explicador
insistir que o aluno s6 € capaz de entender se lhe for explicado, em vez de humanizar e
emancipar o ser humano, o ato de ensinar acaba por submeté-lo, tornando-o dependente
e inseguro.

Nessa mesma linha de pensamento, Jacotot, de acordo com Ranciére, afirmava
que o mito pedagoégico parte do pressuposto de que ha inteligéncias inferiores e
inteligéncias superiores € que a crianga e a pessoa do povo “registra as percepcdes ao
acaso, retém, interpreta e repete empiricamente, no estreito circulo dos habitos e das
necessidades.” (2002: 20). As inteligéncias superiores, ao contrario “conhece as coisas
por suas razdes, procede por método, do simples ao complexo, da parte ao todo. E ela
que permite ao mestre transmitir seus conhecimentos, adaptando-os as capacidades
intelectuais do aluno, e verificar se o aluno entendeu o que acabou de aprender.”
(Ranciere; 2002: 20)

Por conseguinte, o principio da incapacidade e desigualdade, para Jacotot a
partir da leitura de Ranciere, ¢ o principio do embrutecimento. Faz-se necessario
instigar os sujeitos para que queiram usar sua inteligéncia e, no exercicio de suas
faculdades, perceber que sdo capazes de aprender qualquer coisa, pelo experimento,
pela troca de informagdes, pela reflexdo e pela palavra, quando ha desejo de fazé-lo. A
explicagdo ndo ¢ excluida, mas ndo deve ser o recurso fundamental e central a ponto de
se converter no unico modo de conceber a educagao.

A auto-valorizacdo e emancipagdo dos sujeitos s6 podem acontecer se nao
houver subordinagdo de suas inteligéncias a outras inteligéncias e se houver o
reconhecimento de suas capacidades a partir da incorporagado, na pratica, do principio da
igualdade.Vale lembrar que, as vezes, a subordinagdo ¢ sutil e ndo parece

embrutecedora. Essa idéia ¢ ilustrada tendo em vista o pensamento de Ranciere:

Entendamo-lo bem — e, para isso, afastemos as imagens
feitas. O embrutecedor ndo é o velho mestre obtuso que
entope a cabeca de seus alunos de conhecimentos
indigestos, nem o ser maléfico que pratica a dupla
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verdade, para assegurar seu poder e a ordem social. Ao
contrario, é exatamente por ser culto, esclarecido e de
boa-fé que ele é mais eficaz. Mais ele é culto, mais se
mostra evidente a ele a distancia que vai de seu saber a
ignorancia dos ignorantes. Mais ele é esclarecido, e lhe
parece Obvia a diferenca que ha entre tatear as escuras e
buscar com método, mais ele se aplicara em substituir
pelo espirito a letra, pela clareza das explicacbGes a
autoridade do livro. (RANCIERE; 2002: 20)

Apesar das manifestagdes a favor de uma educagdo libertadora — com mengdes a
Paulo Freire (1974) — nas formulagdes teéricas do PPP ndo ¢ dificil encontrar a
concepg¢do explicadora, reveladora da hierarquia e da subordinagdo das inteligéncias dos
educandos. Nesse sentido, o PPP menciona muitas vezes as palavras “conscientizacdo”,
“assimilagdo de contetidos” e outras expressoes que sugerem o papel de condutor(a) do
processo por parte do(a) professor(a). Sobre isso, € possivel encontrar frases inteiras no
PPP , tais como as transcritas a seguir:

- Item 7.6 — “Ensinar: E o demonstrar tedrico/pratico para alguém; E instruir,
transmitir conhecimentos e cultivar habitos, atitudes, valores; Dar a conhecer, treinar,
indicar”’; Nessa mesma linha, no item 7.7 esta escrito: “O objetivo maior € descobrir
como fazer com que o aluno chegue ndo s6 a apropriar-se destes diferentes saberes...”
ou ainda: “O conteudismo e a memorizacdo fazem parte do processo de aprender e nédo
h& como deles fugirmos. Porém educar néo significa apenas memorizar contetdos.”

Sobre a concepg¢do de aluno, o texto, entre outras coisas, no item 7.10 contém o
seguinte: “Concebe-se aluno como: (...) Ser dotado de potencialidades que necessita de

orientacdo no sentido de construir-se como pessoa;” Ja no item 7.11, em rela¢do ao
professor, o PPP assim prescreve: “O professor € um mediador do conhecimento;
aquele que além do dominio teodrico-pratico da sua area, também precisa ser sensivel,
humano e generoso”. Também, no item 7.14, onde se refere a avaliagdo, esta escrito:
“(...) mostrar ao aluno o porqué do erro e onde esta resposta dada ficaria correta” e
“O educador(a) deve definir com clareza no ato do planejamento qual o padréo de
qualidade que deseja, definindo critérios claros que possibilite ao aluno ...””. Na leitura

dessas formulagdes do PPP, mais uma vez aparece a idéia de ensinar centrada no

“Mestre explicador” mencionada por Ranciére (2002), em que o mestre ¢ o encarregado
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de escolher e decidir o que € necessario que o aluno aprenda e que essas verdades sejam
explicadas pelo professor como condicdo para sua aprendizagem, ou seja: o saber, em
principio, estd no mestre e este possui, em decorréncia do “estudo” ou da hierarquia,
uma inteligéncia superior a do educando. Quanto ao aluno, nessa concepcio, ¢
entendido como um ser carente de explicagdes, dependente de alguém que o instrua e o
conduza: idéia da incapacidade e menoridade em relacdo as inteligéncias, mencionadas
por Ranciere (2002).

Ha , no entanto, em algumas formulagdes do PPP, fragmentos de idéias de Paulo
Freire, como é possivel conferir em algumas frases como “E um processo dial6gico
que...” (item 7.5); “Partilhar, trocar, construir e reconstruir” (item 7.6); “Ser por
natureza incompleto e que, gracas a sua incompletude, tende a buscar constantemente o
conhecimento™ (item 7.12); “Aquele que se educa a medida que educa o outro” (item
7.11)”, que lembram expressdes da linguagem freireana. Essas expressdes parecem
inspirar-se em textos freireanos como os que seguem: “O sujeito que se abre ao mundo
e aos outros inaugura com seu jeito a relacdo dialégica em que se confirmam como
inquietacdo e curiosidade” (Freire; 2002:154) ou ainda: *““‘Saber que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou a
sua construcdo™ (Freire; 2002:52). E sem esquecer a conhecida frase de Paulo Freire:
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (Freire; 2002:
25).

Apesar de haver formulagdes inspiradas em Paulo Freire, todo o PPP deixa
claro a marca de uma concepg¢ao objetivista, uma vez que define, de forma heteronoma
aos sujeitos da comunidade escolar, os objetivos e as intengdes educacionais,
consolidando a condi¢do de menoridade dos adolescentes, ao estabelecerem a revelia
dos jovens o ““padrédo de qualidade que desejam™, a fim de que se produza o tipo de
aluno projetado. Aparece aqui, claramente, os tracos da ““educacdo bancaria” de que

nos fala Paulo Freire.

Na visdo bancaria da educacéo, o “saber” é uma doacao
dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doagdo que se funda numa das manifestacOes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizagcdo
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da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacéo da ignoréancia, segundo a qual esta se encontra
sempre no outro.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em
posicdes fixas, invariaveis. Ser4 sempre 0 que sabe,
enquanto os educandos serdo sempre 0s que ndo sabem. A
rigidez destas posicdes nega a educacdo e o conhecimento
como processos de busca. O educador se pde frente aos
educandos como sua antinomia necessaria. Reconhece,
na absolutizacdo da ignorancia daqueles a razéo de sua
existéncia. (FREIRE; 1974: 67).

Por conseguinte, a partir do olhar sobre os dois principais instrumentos legais e
programaticos da escola, parece ser possivel constatar que ao fazer o novo regimento
para adequa-lo a Lei 9394/96, as alteragdes foram timidas e ndo mudaram
fundamentalmente a estrutura anterior € nem as concepgdes. Foram mantidas
caracteristicas como a estrutura hierarquica, a influéncia do modelo econdémico do
capitalismo fabril fordista/taylorista, o academicismo liberal-burgués da Modernidade, a
avaliacdo classificatoria, o tradicional pedagogismo centrado no conteudismo das aulas
expositivas — pratica da concep¢do explicadora do mundo — a subordinagdo das
inteligéncias, a racionalidade e objetivismo dos resultados — medidos pelo sistema de
notas — a fragmentacdo em disciplinas e em setores estanques, a burocracia e a
disciplina e, em face de tudo isso, a fuga e a crise.

Pela proposta do PPP, ndo ha intengdes de construir espagos de construgdo de
novas subjetividades, através de procedimentos multidirecionais, plurais, cooperativos,
grupais, contextualizados por areas do conhecimento, através de pesquisa, de
planejamento participativo, de relacdes horizontais, de saberes compartilhados, enfim,
de atividades coerentes com outra concepcdo ontologica de ser humano, baseada na
conviccdo sobre a igualdade das inteligéncias e capacidades de aprender dos sujeitos
nao dependentes da tutela e subordinagao as hierarquias de qualquer espécie. Concepgao
e procedimentos necessarios para que as singularidades se manifestem no processo de
individuagao. O que esté escrito no PPP reafirma um modelo de escola que padroniza e
uniformiza através de procedimentos unidirecionais, lineares, disciplinadores e

reprodutores de valores que sustentam a sociedade capitalista.
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Também nao se percebe nenhuma preocupagdao com as alteragdes do processo
produtivo que passou a demandar um outro tipo de trabalho: cognitivo e imaterial. A
estrutura segue reproduzindo um modelo que foi pensado para o fordismo-taylorismo e,
portanto, para um determinado tipo de trabalho: o trabalho fabril, na perspectiva

disciplinar necessaria a relacao salarial e a submissao ao modo de ser do Capital.

8.2. As manifestacdes das crises que aparecem na escola e as analises sobre

as mesmas

A identificagdo e andlise das manifestagdes de crise servirdo para, talvez,
descobrir a poténcia emancipatoria dos sujeitos ou, ainda, modos de percepcao que a
inteligéncia coletiva (o intelecto geral) das multiddes, expressa, as vezes, na forma de
indisciplina, ou grito de desejo de libertacdo da subordina¢do ao mercado e ao modo de
vida, sem sentido, imposto pelo capital ou da subordinacdo da propria capacidade
intelectual de pensar, de optar e de construir relagdes. Nao foi dificil observar essas
manifestagdes porque apareceram de forma abundante, diversificada e facilmente
encontradas nos documentos, nos questionarios, nas falas das pessoas, nos registros das
observagdes diretas®, conforme sera demonstrado na sequéncia deste trabalho.

Por conseguinte, as analises foram realizadas tendo como base o referencial
tedrico e os instrumentos de coleta de dados e, inicialmente, aconteceu a partir do
exame do que consta no PPP da escola a respeito do que aqui tem sido chamado de
crise. E necessario esclarecer que, pelas informagdes que obtive de colegas professores
que estavam na escola desde que iniciaram as preparagdes para a elaboracdo do Projeto
Politico Pedagogico e também por informagdes da coordenacdo pedagdgica da época
(2001 e 2002), o PPP foi elaborado a partir de debates em reunides, questionarios de

pesquisa e plenarias com pais € com alunos. Com isso, o entendimento da escola ¢ de

62 Vale esclarecer que a sala em que trabalho, no servigo de coordenagio pedagégica, fica ao lado da sala
da diregdo e vice-diregdo da escola e, por isso, todos os dias pude testemunhar e registrar os conflitos e
desconfortos que ocorriam freqiientemente.
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que o PPP revela as opgdes e as concepgoes da comunidade escolar daquele periodo
(2001 e 2002).

Ao demonstrar o “Rendimento Escolar” dos anos letivos 2001 ¢ 2002 (Anexos
VIII e IX), o PPP apresenta informagdes sobre o nimero de matriculas, nimero de
alunos evadidos, aprovados e reprovados, por série € por turno, com exce¢do do ano

letivo de 2001 em que o PPP demonstra apenas os aprovados, reprovados e desistentes.

Tomando-se o fator evasdo, por exemplo, ¢ examinando o grafico referente ao
desempenho dos alunos de 2001 e o quadro de desempenho referente a 2002 do PPP e

considerando os numeros da secretaria da escola, temos o seguinte resultado:

Ano Letivo de 2001
evadidos na 12 série = 65 alunos;
evadidos na 22 série = nenhum;

evadidos na 32 série = 8 alunos.

Ano Letivo de 2002
evadidos na 12 série = 118 alunos;
evadidos na 22 série = 27 alunos;

evadidos na 32 série = 10 alunos.

Como se pode perceber, a evasdo ¢ grande nas primeiras séries. Em 2001, do
total de 335 alunos matriculados 19,4% evandiram-se e, em 2002, esse indice foi de
31% de um total de 380 alunos matriculados nas primeiras séries. Portanto, apesar das
medidas apontadas no PPP (item 2.4 do PPP) para superar o referido problema, a evasao
aumentou de 2001 para 2002.

Continuando a andlise do grafico de 2001 e do quadro de 2002, desta vez

olhando as reprovagdes, temos o seguinte:
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2001 - 12 série: 125 reprovados de um total de 335 alunos, ou seja 37,3%;
22 série: 20 reprovados de um total de 100 alunos, ou seja 20%;

32 série: 25 reprovados de um total de 116 alunos, ou seja 21,6%;

2002 — 12 série: 70 reprovados de um total de 380 alunos, ou seja 18,4%;
22 série: 17 reprovados de um total de 188 alunos, ou seja 9%;

32 série: 4 reprovados de um total de 133 alunos, ou seja 3,8%.

Os dados revelam que ao contrario do que ocorreu em relacio a evasao escolar,
em que o numero cresceu de 2001 para 2002, a reprovagdo aparentemente teve um
decréscimo. No entanto, os percentuais de reprovacao acima expostos sao em relagdo a
matricula inicial. Se o calculo for feito entre os alunos que permaneceram na escola, o
indice sera outro. Tomando-se somente as primeiras séries de 2001 e 2002, a partir das
informagdes apresentadas pelo PPP (Tabela e Quadro) pode-se perceber que o indice de
reprovagdo ¢ muito alto. Veja-se 2001: dos 335 alunos da matricula inicial nas primeiras
séries, evadiram-se 65 alunos e permaneceram 270. Destes, 125 foram reprovados,
significando um percentual de 46%, ou seja, quase a metade dos alunos que
permaneceram na escola na 1? série em 2001 ndo foram bem sucedidos e tiveram que
repetir a série em 2002 ou alguns, provavelmente, desistiram. O quadro se agrava
quando se analisa o indice geral de insucesso, somando-se o nimero de evadidos com o
de reprovados. Nesse sentido, ainda em 2001 teremos o seguinte quadro nas primeiras

séries (deixamos neste momento de analisar o resultado das 2% e 3%s séries):

Matricula inicial = 335 alunos; evadidos = 65 e reprovados = 125

Isso significa o insucesso de 190 alunos matriculados nas primeiras séries em
2001. Portanto, dos 335 alunos matriculados na 1* série em 2001, apenas 145 foram
aprovados, significando um percentual de 43% entre os que buscaram matricula na 1*

série do ensino médio naquele ano.
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Veja-se 0 mesmo calculo para 2002, tomando-se novamente apenas as primeiras

séries:

Matricula inicial = 380 alunos; Evadidos = 118 alunos; reprovados = 70

O resultado acima exposto demonstra o insucesso de 188 alunos matriculados na
1* série em 2002. Portanto, dos 380 alunos matriculados na 1* série em 2002, apenas
192 foram aprovados, significando um percentual de 50,5% entre os que buscaram
matricula na escola naquele ano. Percebe-se que em relacdo a 2001 a situacdo melhorou
um pouco. No entanto, o insucesso de metade dos alunos que ingressaram na 1? série em
2002, continua escancarando uma situacdo de crise que precisa ser refletida,
questionada e enfrentada, pois esses resultados revelam o grande funil. Por que tantos
sdo reprovados e avadidos? Por que o esfor¢o dos sujeitos (professores, pais, servidores)
ndo consegue alterar essa situagdo? Esse ¢ um fato que causa perplexidade, que
incomoda e que ¢ revelador de uma situacao de crise.

Sobre esses resultados, no item 2.4 (diagndstico do rendimento escolar), o PPP
apresenta hipoteses sobre possiveis causas do problema e sinteticamente diz apenas

1SS0:

Para justificar o baixo rendimento dos alunos, remetemo-
nos a falta de motivacao e estimulo para o estudo, muito
presentes em nossos jovens, a facilidade de acesso a
diferentes informagdes promovido pela evolugéo
tecnoldgica, a sociedade moderna que privilegia mais o
ter e o prazer, em detrimento, se assim podemos afirmar,
do ser e do saber, entre outros. Muitos desejam uma mera
titulacdo que lhe garanta melhores empregos, outros
almejam passar em um vestibular, entre tantos motivos.
No entanto, 0 que, muitas vezes, passa despercebido é um
real envolvimento com os conteddos que sédo trabalhados
em sala de aula. (...) o importante ndo é so o titulo, mas o
saber relacionar e contextualizar os conhecimentos
vivenciados na escola com a sua prépria vida dentro e
fora da mesma. Talvez este seja um dos maiores desafios
para os professores e os alunos e uma das formas de
tornar a aprendizagem mais  significativa e
consequientemente proporcionar um maior rendimento.
(PPP; item 2.4; 2002/2003)
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Na seqiiéncia, o PPP (no mesmo ponto 2.4) apresenta os “Procedimentos
adotados pela escola para a melhoria do Rendimento Escolar e Permanéncia do aluno

na Escola”, entre os quais destaca-se:

1. Palestras de conscientiza¢do da importancia do saber
para a realizacao do ser humano;

2. Chamamento a familia de cada aluno para que se sinta
co-responsavel pela educacao de seus filhos;

3. Reunibes de estudos sobre Metodologia do Processo
Ensino-Aprendizagem bem como do processo de
avaliacdo de forma inter-relacionada;(...)

6. SessOes de estudos nas aulas de Ensino Religioso,
Filosofia e Psicologia junto as turmas com o objetivo de
contribuir para a conscientizacdo dos mesmos, quanto ao
papel de ser estudante e a descoberta do seu método de
estudos nas diferentes disciplinas;(...)

9. Conversas com o0s alunos - em grupo ou
individualmente — por parte da direcdo, supervisao,
orientacao educacional e dos professores;

10. Oferecimento de aulas de monitoria coordenadas pelo
Grémio Estudantil da Escola.

Sem duvida, o que aparece escrito no documento revela que a comunidade
escolar preocupa-se com o que denominou de “baixo rendimento”, com o grande
numero de evadidos e reprovados e apresenta algumas propostas de superagdo da crise.
Entre as medidas ha diversas men¢des ao fator conscientizagdo. Isso pode estar
revelando, na “concepgdo explicadora do mundo” (da qual ja nos referimos), que o
problema esta na incapacidade de compreensao dos alunos sobre o significado do estudo
e que, portanto, para melhorar o rendimento ¢ preciso mais explicagdes, até que se
conscientizem que precisam agiientar firmes e assimilar tudo o que lhes ¢ oferecido.

As propostas revelam também que o insucesso e o sucesso dependem do esfor¢o
individual, colocando a salvo de maiores questionamentos o paradigma do ensino, o
conteudo e o método, embora o diagnostico do problema mencione a necessidade de
conteudos significativos e o estudo para melhorar a metodologia. No entanto, as
medidas, para possiveis solugdes, ndo questionam, com maior profundidade, a

institui¢do escolar e sua estrutura, como um todo.
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Outro aspecto a observar ¢ a hierarquia das fungdes atribuidas as disciplinas,
reservando ao Ensino Religioso, Filosofia e Psicologia a fun¢do de conscientizar e
ensinar um método de aprendizagem aos alunos. E pertinente perguntar: cabe a essas
disciplinas doutrinar para a conscientizagdo, a fim de que os alunos possam aprender o
que as outras (que seriam mais importantes) tém para ensinar? E as outras ndo tém
como atribui¢do promover a reflexdo e o didlogo com os alunos a respeito de problemas
que ndo sejam os seus conteudos especificos? Sera que essas disciplinas, ndo podem
“perder tempo” e deixam para as areas “humanas” tratarem disso?

Buscando, ainda, manifestagdes do que estou chamando de crise, recorro ao
Diario de Campo, a partir da observagdo direta. No contato diario com alunos,
professores e comunidade escolar tem-se uma abundancia de informagdes, por isso foi
possivel escolher algumas, entre muitas falas e relatos registrados em que aparecem
manifestagdes de desinteresse de alunos e professores. Sao situacdes de desanimo, mal-
estar, problemas com o modelo de aulas expositivas — que requerem atencao e siléncio
por parte dos alunos —, com o sistema de avaliagdo por provas e notas, bem como com
as diversas formas de fuga (de alunos e de professores), ou ainda, com a falta de
perspectiva em relagdo ao que fazer com a préopria vida na sociedade contemporanea.

Do Diério de Campo ¢ possivel extrair as falas das pessoas (tais como foram
enunciadas) e também relatos da pesquisadora. Para a transcri¢cdo, escolhi os mais
elucidativos em relagdo a manifestacdo de crise, indicando a data (ndo necessariamente
por ordem cronologica) e procurando agrupar por semelhancga de caracteristica.

Qualquer pessoa que desejar lancar um olhar mais critico sobre o cotidiano da
escola perceberd que ndo poderd entender como natural ou normal esse cotidiano que
mantém quase todo o tempo, um grupo de pessoas na escola ocupadas em impedir a
fuga, preencher as lacunas provocadas pela falta de professores, advertir alunos e, como
diz um ditado popular “apagar incéndios.” Veja-se o relato de um dia do cotidiano

escolar, um dia qualquer, dez de maio de 2004:

Hoje vou anotar o que vejo diariamente: Sdo 8 horas da
manha (as aulas iniciam as 7:45) e diversos alunos estdo
chegando atrasados. Alguns trazem bilhetes dos pais
justificando o atraso. Um aluno foi franco: ““tenho o sono
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pesado e o relégio ndo despertou. Por favor, preciso
entrar”. Aprofessora “x” levantou-se, diversas vezes,
para acompanhar os alunos atrasados até a sala de aula
(caso contrario eles ndo entram, € norma da escola).
Durante quase toda a manhd, foi um entra e sai de alunos.
Alguns sentados em frente a mesa da professora ““x”:
gueixam-se, explicam porque estavam no péatio matando
aulas, ouvem conselhos (que eles chamam de serm&o).
Quatro foram retirados da sala de aula pelos professores.
Dois reclamavam da injustica. Aprofessora ““x” nao
parecia dar-lhes razdo. Ouvia e aconselhava. Alguns
alunos vieram até a porta da sala onde trabalho e como
eu estava observando, queixavam-se: ““a professora nao
ouve aluno, sé da razéo pros professores.”

Uma aluna chorava, tinha os olhos inchados e dizia, com
raiva, que odiava a escola (a escola, posteriomente, foi
informada que essa aluna sofre de depressdo). “Quero
desistir, me deixem sair daqui, odeio a escola™, dizia ela.

Nos relatos anteriores, nota-se a rejeicdo a forma institucional de
disciplinamento, de subordinagdo, de siléncio, de ndo comunicacdo, de acatamento as
normas proprias da estrutura disciplinadora. Normatizagdes que, segundo Virno, fazem
com que os sujeitos ndo se sintam acolhidos. Como se percebe, a escola ndo ¢ um lugar
comum compartilhado e desejado.O lugar comum, estd na comunicacdo, na linguagem,
nos afetos, na reagdo e resisténcia, proprias dos comportamentos da multiddo
(multitudinarios), demonstrados em outros momentos da escola (que ndo sejam os da

sala de aula; o recreio, por exemplo), conforme se constata nos relatos a seguir:

Bate para o recreio e embora a sala da direcdo fique
ainda mais tumultuada, o ambiente no patio e corredores
ganha vida e alegria: jovens namorando, conversando em
grupos, gente que se abraca (inclusive vi alunos e
professores que se abracavam). Parece que ao inves de
sair, agora até voltam alunos que estavam fora das
dependéncias da escola. Ha musica nas caixas de som
(cuja responsabilidade de operar e escolher as masicas é
do Grémio Estudantil).

Termina o recreio. Mais tarde vou até o pétio e vejo o
professor “y”” mandando o pessoal entrar para as salas de
aula. Vou até a frente do colégio e encontro diversos
alunos sentados nas escadas do bar. Pergunto porque
nao estdo em aulas e eles vao se explicando: “faltou a
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professora”, ““a professora soltou antes”,““fiz teste,
entreguei em branco e sai”, “fui ao banheiro e ndo
voltei”, ““ estou com dor de cabe¢a”. Na cozinha encontro
duas professoras (em seus horérios de aula) tomando
cafezinho e fumando. Vejo outras saindo da escola, no
banheiro e, em torno de onze horas e quinze minutos,
muitas salas de aula ja estdo esvaziadas e grande namero
de professores jé se retirou. Na sala da dire¢do ja havia
uma pequena fila tentando pegar autorizacdo para sair
antes do ultimo sinal, alegando as mais diversas
desculpas. (Diario de Campo; 10/05/2004)

Nas diversas vezes em que, deliberadamente, parei para observar e registrar tais
fatos, percebi a luta da direcao da escola para que alunos e professores cumprissem o0s
horarios das aulas integralmente. Indisciplina com horarios, problemas de
relacionamento e, até mesmo, manifestagdes explicitas de raiva e de intolerancia, entre
os sujeitos (alunos e professores), verificaram-se acontecimentos comuns no ambiente
escolar.

No relato anterior, hd manifestagdes de comportamentos de fuga no cotidiano da
escola que também podem ser interpretados como atos de resisténcia a algo
compulsoriamente imposto. Os referidos mecanismos de fuga referem-se tanto aos
alunos quanto aos professores. No dia 5 de outubro de 2004, a direcdo da escola, com
sua equipe, avaliou o andamento do ano letivo e o fez analisando o andamento de cada
disciplina. O objetivo ¢ completar o quadro de professores, problema muito comum na

vida da escola. Comum e, as vezes, dramatico, estressante e até desanimador.

Uma das falas na reunido da equipe teve o seguinte teor:
“ndo sei mais o que fazer com tantos problemas, tanta
irresponsabilidade e falta de ética de alguns professores™.
Ao falar da preocupacdo com o cumprimento legal das
800 horas anuais, a professora “A”® foi fazendo um
balanco da situacao de cada disciplina, pois além da falta
de professores no inicio do ano letivo (de marco a maio),
houve muitos laudos e faltas justificadas, por parte dos
professores, em quase todas as disciplinas.

53 Nio se referira os nomes proprios das pessoas e, em subsitui¢o, atribuir-se-4 aos personagens letras do
alfabeto ou nomes ficticios a fim de preservar a identidade dos professores e alunos envolvidos na
pesquisa.
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O que chamou a atencao é o fato de turmas inteiras terem
ficado sem aulas, mesmo tendo professor na escola e a
professora “A” desabafa: ““hoje criam problemas porque
sobra carga hordria e ndo porque falta” (alguns
professores recusaram-se a substituir os que estavam em
laudo). Além disso, apesar da sobra de carga horéria em
algumas disciplinas, falta quem atenda a biblioteca em
diversos horérios e é dificil quem queira fazer isso. O
diretor relatou, também, a pressdo que estava sofrendo
para conceder licenga interesse a uma professora, mesmo
ela sabendo que deveria esperar a colega voltar da
licenga-premio.

A escola tinha gente em licenca para concorrer a cargo
eletivo, em licenga-premio, diversas em laudo, com
atestado, etc. Uma professora fez tanta pressao, mostrou-
se tao estressada que se desentendeu com diversas turmas
e com uma delas ““o problema de ofensas pessoais foi tdo
grande que tive que substitui-la, porque ndo havia mais
condicdes de convivéncia” declara o professor ““y”. Ele
relatou que os alunos e pais reclamam muito das
constantes trocas de professores nas turmas, em diversas
disciplinas.

Em outra, também os relatos sdo semelhantes: falta de
dialogo, outro caso de afastamento de um professor por
problemas de convivéncia com os alunos, reclamacdes
sobre a metodologia, sobre as provas, sobre a falta de
dialogo entre professores e alunos. Relatou sobre queixas
de alunos e pais com o0s gritos e ironias de alguns
professores, de *“‘matacdo” nas aulas porque o0s
professores largam antes dizendo que ndo tém mais o que
fazer, porque jogam cartas na sala de aula com quem
quer ficar (os outros fogem). Adverténcias, conversas,
conselhos que ndo tém adiantado: alguns professores
criam graves problemas que ““estdo desmoralizando o
trabalho da maioria dos professores da escola” (maioria
que € competente e esforcada). A conclusdo da equipe
diretiva € de que hd um grupo que parece estar
boicotando porgue: “soltam os alunos antes, mandam por
qualquer coisa a sala da direcdo, faltam muito, néo
cumprem o regime de trabalho, faltam as reunides de
estudos, atrasam as avaliacOes, ndo entregam as notas
para os alunos e na secretaria em tempo habil, néo
explicam a matéria, ndo colaboram na Expoérico, etc.”
No final, o professor “y”” resumiu assim: ““0 ano letivo
esta muito dificil, pela falta de professores, muitas trocas,
desinteresse e irresponsabilidade de um pequeno grupo.
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Com alguns ndo sei mais o que fazer”. Uma colega
refletiu: ““os mesmos problemas que o0s professores
encontram nos alunos, a escola tem com o0s colegas —
atrasos, faltas, matacdo de aulas, desrespeito e
desinteresse”. (Diario de Campo; dia 5/10/2004)

Esses relatos revelam o que se poderia denominar de “fuga ou resisténcia” e
qualquer afirmagdo apressada sobre as causas pode ser equivocada. No entanto, nos
dois relatos — um sobre os alunos e o outro sobre os professores — o que se pretende
ilustrar ¢ a “fuga” dos sujeitos que devem estar na escola mas que a rejeitam,
evidenciando-se situagdes de crise. O que d4 margem a perplexidade de quem analisa
a situagao de crise ¢ o fato de que ao mesmo tempo em que se faz tdo necessario a
educacdo (demandada cada vez mais pelas necessidades do mundo atual, cujos fazeres
dependem do conhecimento e a escola, teoricamente, teria a fun¢do de proporcionar a
expansdo e aprofundamento dos conhecimentos, da comunicacao, das capacidades de
conviver, de pesquisar, de aprender permanentemente), alunos e professores nao
conseguem sentir e assumir essa importancia atribuida a escola. Reconhecem-na
conscientemente mas a estrutura fechada, triste, pouco criativa, fragmentada,
academicista e até mesmo autoritdria (j4 mencionadas anteriormente), provocam
desconforto a corporeidade: aos desejos de comunidade, de prazer, de convivéncia
fraterna e de criatividade.

Cada vez mais as pessoas estdo se conectando e querem se comunicar € a escola
ndo avancou nessa dire¢do, provavelmente por duas razdes bésicas. Uma delas e a
principal ¢ a propria concep¢do ontoldgica sobre o ser humano e suas capacidades,
pois o olhar colonizador e autoritario, praticados na escola, ancorado na pretensa
superioridade das inteligéncias de alguns em relagdo aos outros, tem impedido as
livres manifestagdes criativas das alteridades, das singularidades e dificulta as
manifestagdes das diferengas e das novas subjetividades. Essa concep¢do ndo permite
a auto-valorizacdo dos sujeitos (professores e alunos). A outra razdo ¢ a estrutura
rigida da escola que ha séculos formata curriculos, determina unilateralmente o que ¢
ciéncia, o que deve ser ensinado e reproduz a divis@o social capitalista das tarefas, das
hierarquias entre os conhecimentos e entre as pessoas, contribuindo para a manutengo

e consolidagao da sociedade de classes.
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A estrutura escolar contribui também para a configuracdo dos comportamentos
unidirecionais, homogeneizados e unitarios em torno da Soberania do Estado e da
assimilagdo — prioritaria em relacdo a transformagdo. Esse modelo social parece nao
estar mais sendo aceito disciplinadamente pelos sujeitos. As pessoas manifestam isso
pela fuga, desinteresse e conflitos diversos. Realidade identificavel no cotidiano da

escola. Nesse sentido torno a relatar alguns trechos do Diario de Campo:

Fala de um membro da equipe diretiva: *‘‘estou
preocupada com esta turma (108), isto &, com o que restou
dela.”” A turma iniciou com 28 alunos e tem apenas 12
mas frequientando mesmo séo, na verdade, 8 alunos. Falas
dos professores: “eles ndo tém condi¢bes. Nao rendem
mais que isso, é puro desinteresse deles; ““Esses alunos
precisariam de professor particular. Tem duas alunas
inteligentes, mas séo brigonas, mas elas tém capacidade™;
“Tem alunos que tém interesse, mas nao tém mais o que
tirar, ndo da para ir além da capacidade deles”; ““ndo
vao adiante, ndo querem ir adiante’; ““sdo imaturos, ndo
sabem escrever”; “a aluna é petulante e atrevida,
desinteressada e fraca”. E sobre as outras turmas, as
falas sobre desinteresse também foram muito comuns.
“Ela € muito mimada, tem é falta de interesse’; ““baixo
rendimento, tém dificuldades, mas ndo tem interesse”;
*““sobra pouca gente que tem um certo interesse™; “O pior
é a falta de perspectiva, de vontade. Eles ndo querem, nédo
tém o que os estimule a ir para a frente”. (Diario de
Campo; 26/09/2003)

Nas falas dos sujeitos, verifica-se que os professores atribuem as dificuldades de
aprendizagem a falta de interesse e de perspectiva dos alunos. Em outros registros das
falas de professores, ¢ possivel encontrar muitas reclamagdes referentes ao excesso de
conversa dos alunos em sala de aula e outros aspectos relativos ao modo de ensinar.

Transcrevo-os a seguir:

“Sem problemas, alguns alunos foram chamados a
direcdo porque conversam demais” Uma professora entra
na turma 102 e encontra no quadro um cartaz dizendo:
“nao perturbem, estamos conversando”. Ao perguntar
para os alunos o que significa isso eles dizem: ““nds temos
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coisas para conversar muito mais importantes do que as
aulas do professor ‘x’”” ; “na hora de fazer os exercicios é
uma debandada geral”; “‘serd que ndo vou conseguir
dobrar essa turma?”’; *““ndo aprende quem n&o quer, eu
dou 0 meu recado, o problema de ndo aprender é deles”;
*““precisa controlar as conversas, sendo eles se distraem e
ndo se consegue adiantar os conteudos”. Falas de
alunos: “piorei este trimestre, faltou mais estudo, matéria
chata”; ““eu ndo quero fazer. Eu desleixo: parece que eu
sei, mas quando vou fazer ndo consigo™; “precisamos de
tempo para resolver sozinhos os exercicios. A professora
resolve por nds”; ““muita conversa e muita bagunca,
alguns professores recusam-se a explicar as dividas e séo
indelicados™; ““o0 contetdo ja é dificil, o professor ndo tem
controle sobre a turma, fica rindo e deixa gente fora da
sala de aula. Ele vai passando no quadro, vai fazendo e ja
vai dando as respostas’; ““ele s quer avancar na mateéria,
vai indo sempre e dana-se com a gente”. Frente a essas
afirmacdes uma professora falou: “Passar exercicio em
sala de aula é o mesmo que dizer: facam recreio”. E outra
acrescentou: “Vocés parecem preferir sempre outras
conversas do que nossa matéria”; ‘“‘vocés conversam
tanto, atrapalham e isso me deixa mal”. Ou ainda:
“exercicios em sala de aula com essa turma eu néo faco
porque ndo tem condic¢des™. (Diario de Campo, conselhos
de classe do segundo trimestre de 2004; 22/09/2004)

Outros aspectos apareceram ainda enquanto sintomas de mal-estar ou de crise
mesmo, que parecem estar relacionados com problemas de convivéncia, de respeito
humano mutuo ou como reagado, resisténcia ou rejeicdo ao que ¢ oferecido na escola,
tanto por parte dos alunos quanto por parte dos professores. Transcrevo mais alguns

depoimentos:

Professores, nos conselhos de classe do segundo trimestre:
“E dificil trabalhar ouvindo os alunos dizerem que n&o
gostam da disciplina. A gente precisa respirar fundo, se
esforcar para continuar”; “A mudanca € sempre
individual™; “Eu posso conduzir vocés a um raciocinio,
mas nao posso raciocinar por vocés”;  “falta de
concentragdo™; “o desanimo dos alunos atinge o0s
professores”; “alunos ndo cobram e ndo acrescentam
nada, ndo léem, ndo perguntam. Nada! A cabeca esta
longe, eles ndo tém interesse!””; ““O que nds perdemos no
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meio do caminho? Eram mais interessados e ndo sdo
mais”. No mesmo conselho, uma aluna interrompeu para
dizer: “Eu estou aqui porque minha mde me obriga e
pronto. Quero nota, quero passar e € sO”.

Fala de uma professora cujos alunos haviam se queixado
a respeito de suas aulas: “dou aulas porque preciso, sou
sO e minhas despesas sdo muitas™; “‘estou magoada, ndo
me peca para ser amiga deles. Vou deixar que fagam o
que quiserem para ndo me incomodar.” (Diario de
Campo; 08/04/2004)

As falas e suas implicacdes, tanto dos professores quanto dos alunos, cada um
olhando aspectos e interesses diferenciados, estdo em conflito com e no trabalho
escolar. Assim todas essas manifestagdes de desinteresse, mal-estar, conflitos e
sofrimentos parecem demonstrar um processo de esgotamento, de despotencializagao.
Professores, alunos e equipe diretiva, parecem extenuados. Essas manifestacoes
lembram os relatos sobre os diversos mecanismos de fuga dos trabalhadores fordistas
das fabricas que lhes roubavam o que havia de humano e criativo e os impedia de viver
com sentido. A escola, ao continuar reproduzindo um modelo baseado no fabril, numa
estrutura que impdem aos sujeitos do espago escolar, unidade e homogeneidade
disciplinada pela hierarquia e “poder-sobre”, tem tolhido a criatividade e a expansao de
suas poténcias e acaba por transformar a organizacdo curricular e seus fazeres em
trabalho sem sentido e burocratizado, pesado e sofrido e, para alguns chega a ser
“tripallium™.

Portanto, o que a escola faz (na maior parte de seus fazeres) ¢ trabalho, na
concep¢do de subordinagdo e dominagdo, propria do capitalismo. A pedagogia dessa
escola ¢ a pedagogia do Capital. A economia da informagdo, o trabalho cognitivo
(imaterial) cuja matéria-prima fundamental é a produ¢do de subjetividade e o poder-
fazer protagonista e criativo (que traz consigo um enorme potencial emancipatdrio em
relacdo a dominacdo capitalista) quase ndo tém tido lugar de manifestacdo na estrutura
escolar.

No entanto, como pequenas lamparinas para iluminar propostas alternativas,
aparecem fazeres no espaco escolar em que a conversagdo e os afetos fazem-se

presentes e conseguem resgatar o prazer da convivéncia e do acolhimento:
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Professora ““x”: “ja resolvemos varios problemas em
conselhos durante nossas aulas, dialogando. Tem dado
resultados. Nossas aulas, agora, sdo em circulo, ndo
tenho tido mais problemas. Até ficamos amigos. Agora
estd melhor de dar aulas™ .

No mesmo conselho, alguns alunos compararam os
procedimentos de alguns professores e aconselharam a
seguir o exemplo da professora “x™.

Turma 103, falas de alunos: “alguns professores
descontam seu mau humor na gente”; ** estudo mas nao
consigo ir bem na prova”; “aulas meio soltas, cada um
faz 0 que quer nas aulas”, ““aulas mal aproveitadas, tem
muito barulho™; “a professora é de lua, qualquer
barulhinho ela grita, gritos estridentes. As vezes ela
chega, passa contelido, deixa a gente copiando e vai jogar
no celular, ela devia ser mais simpatica e gritar menos™;
““a professora explica bem, mas os que vao perguntar ela
fica braba e reclama’; “em vez de estimular, ela nos bota
pra baixo”; “Como € que com a professora “x” nds nos
entendemos? Muitos professores deveriam fazer como a
professora “x”, dialogar e fazer aulas diferentes™. (Diario
de Campo; 24/09/2004)

Vale destacar que, em todos os conselhos de turma em que os alunos se
manifestaram, alguns aspectos foram recorrentes: reconhecem que conversam demais e
nao conseguem ficar quietos escutando as explicagdes dos professores, nao estudam em
casa, na maioria das vezes ndo fazem os temas, tém medo de fazer perguntas pela
reacdo de alguns professores, mas também por receio de deboche dos proprios colegas,
gostariam de ter maior proximidade e afetividade com os professores, reclamam da
burocracia que os impede de entrar e sair livremente da escola, da falta de proposta por
parte de alguns professores, que deixam “muito solto”, das aulas desinteressantes e da
falta de motivacdo e vontade deles. Além disso, foram muitas as manifestacdes dos
alunos no sentido de afirmar que, se tivessem autonomia para decidir, ndo estariam
estudando e que estudam porque é preciso, mas que ndo gostam. “EStou na escola

contra a minha vontade. N@o quero estudar. Onde vou ocupar essa matematica cheia
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de “x” e de “y”” ? Quero ser agricultor e ndo preciso dessas aulas”. (depoimento de
um aluno da turma 105; Didrio de Campo; 23/08/2004)

Todavia, h4 manifestagdes de desejo de melhorar a escola por parte dos alunos
que, quando tém oportunidade, gostam de contribuir. Houve muitas sugestdes ¢ analises
dos estudantes sobre a escola, algumas bem significativas. Para ilustrar, transcrevo, na
integra, o que a turma 110 (noturno) entregou ao setor pedagdgico da escola no final de
setembro de 2004. Trata-se de uma sintese do que eles conversaram em aula, numa

avaliacdo que realizaram sobre a propria turma:

A maioria das notas foram muito baixas. Queremos maior
companheirismo por parte de alguns professores. A
maioria da turma, sem problemas de relacionamento, mas
muitas desisténcias.

Professores devem converter em notas as atividades de
recuperacao paralela, pois alguns professores recuperam
contetdos mas ndo alteram as notas. Precisam
diversificar na forma de explicar e exemplificar.
Vocabulério dificil. Mudar o jeito de explicar.

Mudar o formato das classes em aulas: substituir as filas
por circulo. Garantir ordem nas aulas. Coordenar bem o
tempo, aproveita-lo melhor. Tornar o ambiente agradavel
e de amizade. Melhorar o relacionamento com os
professores, em geral.

Reduzir os casos de indisciplina e excesso de barulho. Nas
avaliagBes, considerar tudo o que o aluno faz e ndo s6 o
resultado. As disciplinas devem fazer pensar. Melhorar as
aulas. As vezes sdo tedricas, monotonas e cansativas, por
isso 0 pessoal dorme e se distrai.

Suprimir a autorizagdo da direcdo para sair. N&o
ameacar. Colocar limites, cobrar e ndo empurrar a
matéria com a barriga. Aulas sem preparo e sem
planejamento. Muitas faltas de professores. Muitas aulas
matadas por parte dos professores. Muita troca de
professores. Falta de didlogo com alguns professores.
Relacionar alguns conteudos com a realidade. Exemplo:
filosofia.

Muitos xingles e gritos, por parte de alguns (poucos)
professores.

Muito barulho na biblioteca e poucos exemplares de
alguns romances e livros de literatura. Todos o0s
professores devem exigir leitura e interpretagdo. Deixar
os alunos serem auto-didatas (aprenderem com o préprio
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esforco). Informatizar a biblioteca. Adquirir laboratorio
de informética. Concertar os bebedouros. Colocar papel
higiénico nos banheiros. Tratar de conteddos da
atualidade. Dar provas com as dificuldades iguais as dos
exercicios feitos.

Alguns professores precisam ser mais humanos e olhar
para os alunos. Com alguns professores € gostoso de
aprender. ( relato escrito fornecido pelo setor pedagogico)

A partir dessas colocagdes da T.110 do noturno, nota-se que hé valorizagdo do
espaco escolar, como possibilidade relacional, de trocas, de organizagdo grupal, de
ambiente que pode potencializar os alunos. Eles demandam maior organizagao,
aproveitamento do tempo deles na escola, manifestam desejo de dignidade ao requisitar
um ambiente melhor: dgua, livros, banheiros, respeito, confianga, etc. Dao sugestdes,
reconhecem as falhas e identificam que ha momentos “gostosos” e nesses eles
aprendem.

Tendo verificado as opinides dos professores sobre o insucesso dos alunos cujo
diagnéstico mais comum nas falas foi a falta de interesse, foi necessario pesquisar
também entre os alunos a avaliagdo de seu proprio insucesso. Nesse sentido foram
entrevistados (por escrito) 75 alunos matriculados que haviam sido reprovados em 2003.
Apos a sistematizagdo dos resultados da entrevista, pode-se verificar que, também entre
os alunos, encontra-se a concepcao de que ¢ com mais explicacdes dos professores que
eles aprendem. Em geral, culpam-se pelo fracasso, reconhecendo que sdo
desinteressados, mas apontam uma série de elementos que podem ser interpretados
como de resisténcia e rejeicao a submissao de sua propria inteligéncia ao conteudismo

sem sentido, as relagcdes hierarquicas de subordinagdo. Algumas frases valem ser

transcritas:

“Eu acho que rodei porque ndo entendi a matéria”;
“Desisti, ndo compareci, faltei muito...etc.”; “Falta de um
dialogo amigo™; “Me decepcionei com a escola, no
sentido de ter que refazer o ano inteiro novamente, por
causa de apenas uma matéria’; ““A falta de interesse dos
professores de ensinarem. N&o sdo todos, mas alguns,
principalmente os mais antigos™; ““Irresponsabilidade e
falta de interesse”; “N&o me chamava a atengdo”;
“Porque ndo conseguia entender alguns contetdos’;
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“Porque alguns professores acharam que eu ndo tinha
capacidade e também faltou um pouco de estudo”;
“Reprovei porque ndo entendi o suficiente para passar de
ano e alguns professores ndo explicavam o suficiente, ndo
se empenhavam para ensinar-nos. Explicavam uma so vez
e quando pediamos para explicarem novamente, largavam
as ‘patas’ e ndo explicavam’; ‘“Porque eu era um
desinteressado. Até estudava, mas ndo o suficiente;
“Porque eu ndo estudei o suficiente e por falta de
consideracdo da escola, em nao aprovar uma aluna que
ficou com vermelho em apenas uma matéria’; ““Foi muito
puxado o trabalho e a escola”; “Tinha preguica de
estudar, ndo gosto de ler”; “Faltava um pouco de
paciéncia da professora de...””; “Conversas demais. Muito
pouca atencdo em aula”; ‘““Porque eu ndo consegui
entender alguns conteudos, tentei entender, mas na hora
fico nervosa e ndo consigo e tem conversa demais nas
aulas”

Quando perguntados o que seria necessario fazer, por parte dos alunos e dos
professores, para melhor entendimento da aprendizagem, as respostas mais comuns

foram:

“prestar atencdo, se esforcar mais, maior dedicacao, ter
aulas de refor¢o, explicar mais, perguntar mais,...””; “Ter
prazer em vir a escola, procurar outras maneiras de
aprender”; “‘querer aprender”; “Estudar bastante e
fazer com que certos professores expliguem melhor a
matéria’; “Ter paciéncia para ensinar e acreditar mais
nos alunos™; “Os professores ndo devem ser superiores
aos alunos”; ““Acompanhar e ajudar nas dificuldades™;
“Fazer aulas que interessem mais™; “aulas diferentes,
com criatividade™; ““Mais aulas praticas™; “Prestar mais
atencdo naquilo que os alunos se esforcam, mas néo
conseguem aprender”; Ajudar mais os alunos com
dificuldades™; ““O professor deve ser mais legal em aula,
pois sdo eles que fazem as aulas e se eles ndo fizerem uma
boa aula, ndo gostaremos da matéria, ndo estudaremos e
ndo seremos bons alunos™; “Serem solidarios™; Ensinar
de um modo diferente que chame a atencéo”; ““Descobrir
novas maneiras de ensinar’”; “Mais amizade”; “A
professora falava muito e complicava a matéria”;
“dificuldade em decorar as formulas e em usa-las™; “Me
perco na aplicacdo das férmulas de...””; ““na recuperacao,
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em vez de tirar davidas ela fazia provas ainda mais
dificeis”; “O modo que os professores explicavam eu nao
conseguia entender. As aulas eram muito chatas, néo
estimulavam a gente a estudar.”

Por outro lado, encontram-se em alguns depoimentos, manifestacdes que
demonstram a culpabiliza¢do individual, proprias do oprimido que, como diz Paulo
Freire (1974), hospedam o opressor, assimilam em seus modos de conceber a vida, as
determinagdes do individuo liberal-burgués, do sujeito que, se fracassou ¢ porque nao
estava suficientemente conscientizado e porque lhe faltou capacidade, for¢a individual e
outras qualidades morais, ou seja, a normatizagdo da Modernidade capitalista hospeda-

se no interior dos sujeitos e convive com o desejo de emancipagao.

A pedagogia do oprimido, que ndo pode ser elaborada
pelos opressores, € um dos instrumentos para esta
descoberta critica — a dos oprimidos por si mesmos e a
dos opressores pelos oprimidos, como manifestacGes da
desumanizagao.

Ha algo, porém, a considerar nesta descoberta, que esta
diretamente ligado & pedagogia libertadora. E que, quase
sempre, num primeiro momento deste descobrimento, 0s
oprimidos, em lugar de buscar libertacéo, na luta por ela,
tendem a ser opressores também, ou subopressores. A
estrutura de seu pensar se encontra condicionada pela
contradi¢cdo vivida na situagdo concreta, existencial, em
que se “formam”. O seu ideal é, realmente, ser homens,
mas, para eles, ser homens, na contradicdo em que
sempre estivera e cuja superagdo ndo lhes esta clara, é
ser opressores. Estes sdo o0 seu testemunho de
humanidade. (FREIRE; 1974: 33)

Tendo como objetivo constatar algumas afirmacdes de alunos sobre a forma de
transmitir e avaliar conteudos, tornou-se necessario recorrer a analise documental e foi
possivel encontrar, nas provas aplicadas para a avaliagdo, a evidéncia sobre o tipo de
ensino baseado na transmissdao de conteudos teoricos, na base da memorizagao,
desvinculado da pratica, das situacdes de vida, monotonos, desinteressantes, em que se
percebe que o aluno deveria demonstrar em tais provas escritas a assimilacdo de

conhecimentos “universais produzidos pela humanidade”, inquestionaveis em relagao a
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serem desejaveis e necessarios para cada contexto. Trata-se de avaliagdes com questdes
de fundo objetivista, deterministas em relagdo as alternativas de resposta (do tipo certo
ou errado). Foram escolhidos, para exemplificar, os tipos de questdes mais recorrentes

durante o ano de 2004:

“Indiqgue a alternativa correta”; *“Classifique o0s
pronomes destacados™; ““Escolha a melhor pergunta para
a seguinte resposta”; ‘““Assinale a opgdo em que a
indicacdo entre parénteses ndo completa corretamente a
lacuna da frase”; *““Usando a notagdo de conjuntos,
escreva os intervalos: a) [5, +0) = eb)]-8,2[="; “A
anomalia é causada por um gene dominante ou
recessivo?”’; “Resolva as equacbes exponenciais™;
“Trace o grafico da funcdo f(x) = 2; “Complete:
Segundo 0 nivel tecnoldgico Somos
considerados................... ” ou ““As empresas que mais
exportaram em 2000 foram ............. 7, “Dada a
seguinte equagao ...., responda: elemento que se oxida....,
elemento que perde elétron....., numero de elétrons
perdidos...” (Arquivo do setor pedagogico, questdes que
fizeram parte de provas referentes ao terceiro trimestre de
2004).

Evidentemente que esse tipo de avaliacdo ¢ coerente com o modo de ensino
desenvolvido. Os professores verificam se os alunos sabem reproduzir o que foi
ensinado, se as explicagdes dadas como as efetivamente corretas, as Unicas aceitdveis,
foram entendidas e assimiladas. Entdo, por que tantos alunos ndo conseguem
demonstrar que “assimilaram™? Por que ¢ tdo grande o “fracasso” escolar?

Parece que, sem divida, a relacdo ensinar-aprender esta deteriorada. Ha uma
recusa a aprender e ha, inclusive, recusa em ensinar. Os alunos manifestam de forma
mais evidente esse rechaco, os professores menos. A recusa ¢ latente, pulsante, ndo
explicita, talvez, mas presente. O aluno foge desse aprender e o professor manifesta seu
mal-estar através de laudos, licengas, dispensando os alunos antes da aula encerrar ou
desistindo de resolver os conflitos. H4 uma fuga desse ensinar.

Professores e alunos parecem infelizes: fracasso e evasdo, autodesvalorizagao,
impoténcia, e baixa auto-estima. Chocam-se paradigmas: ensinar ou construir

conhecimentos? Contetidos ou habilidades e competéncias? Contetidos fins ou
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conteudos meios? Respostas determinadas ou diversidade de alternativas? Professor
explicador ou estimulador? Consciéncia ou desejo e emogao?

Levando em conta que a educagdo se afirmou nas sociedades ocidentais
(incluindo a nossa), a partir de concepgdes advindas das idéias da Modernidade, em que
os ideais burgueses de um continuo e linear progresso material e espiritual viriam do
esfor¢o individual e baseado na afirmacdo da ciéncia “objetiva”, racional, de base
académica, logica e homogénea para todos, as aprendizagens estariam na dependéncia,
unica ¢ exclusiva, da boa vontade e esfor¢o individual dos individuos, de seu bom
senso, de sua vocagao e inteligéncia, enfim, de sua vontade e capacidades individuais,
libertando-se da ignorancia (entendida como aquela que ndo se enquadrava nos
pressupostos racionais, tecnicistas e modernos). De acordo com essa logica o objetivo
do ensino seria oferecer aos alunos, de forma sistematizada, o saber acumulado pela
humanidade.

Esses pressupostos requerem a transmissdo desses conhecimentos e, para isso,
atribui-se ao mestre explicador a funcdo central no processo de ensino, cabendo aos
alunos assimilar os conhecimentos por ele sistematizados e transmitidos, e, para
demonstrar que estes estudantes evoluiram nesses imprescindiveis contetidos, eles
devem ser testados através de provas em que possam demonstrar um nivel minimo de
assimilacao.

Apesar das diversas tentativas de transformagdes na educagdo, que vai desde o
behaviorismo, o escolanovismo, o construtivismo, etc., a escola continua,
predominantemente, atuando em base aos paradigmas da Modernidade.

Com o advento das conquistas tecnoldgicas e comunicacionais e gragas ao
surgimento de novas areas de conhecimento, na comunica¢do, na psicologia, nas
ciéncias cognitivas, na reurobiologia, inteligéncia artificial, nas capacidades das pessoas
estarem cada vez mais conectadas, estabelecendo relagdes com novas situagdes
significativas e repletas de novas subjetividades, a educacdo requer mais contato com
as artes, com os desejos, com os afetos, com o ludico, etc.

Todavia, ao mesmo tempo em que se ampliam os ambientes de efervescéncia
produtiva e de possibilidades vislumbradas e desejadas, as escolas insistem em manter a

pedagogia tradicional (capitalista), que centra suas atividades num ensino depositario de
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conteudos, a partir dos discursos do professor, e numa estrutura burocratica, rigida,
hierarquica e autoritaria.

Quanto as tecnologias, muitas entraram na escola, mas tiveram a funcdo de
animar um pouco mais a mesma logica, sem questionar os problemas basicos de
paradigmas tradicionais. Dessa forma, o uso, por exemplo, de videos, tem servido para
substituir professores em suas auséncias ou como atividade complementar, como fator
de animac¢do, sem superar o carater de transmissdo de conhecimentos, necessarios a
assimilagdo de forma passiva, mantendo o condutivismo sobre as inteligéncias
“subalternas” dos alunos. As novas tecnologias, os novos discursos, a proliferacao de
cursos de especializagdo e o crescimento de acesso a comunica¢do em rede parecem nao
estar, ainda, sendo utilizadas para que professores e alunos, cooperadamente, possam
descobrir e produzir informagdes, criar novos conhecimentos, integrando-os as suas
subjetividades, desejos e necessidades. A capacidade comunicacional, de crescente
interatividade, de carater coletivo permitiriam a educacdo abrir-se para a pluralidade,
heterogeneidade, alteridade, para sujeitos de desejos, produzindo ambientes escolares
menos rigidos, menos disciplinadores, mais inventivos, mais confiantes nas capacidades
intelectuais das inteligéncias individuais, coletivas, enfim, emancipatorias.

Consoante com essa visao, o papel do professor ndo seria mesmo o de transmitir,
de comandar, de submeter. Ele seria, sim, o organizador, dinamizador da auto-
aprendizagem continua dos sujeitos. O lugar do instrutor, transmissor, seria substituido
pelo de comunicador, aquele que entende de ser humano e ndo de informagdes
especializadas. Dessa forma, as relagdes ndo seriam mais verticais, mas circulares,
nutridas pelo respeito, pela igualdade, pela reciprocidade, pertencentes a um ambiente
em que o processo de individuagdo propicia o desenvolvimento das singularidades, em
que as diferencas possam mostrar-se e potencializar-se nas suas respectivas
possibilidades de criacdo e de humanizagao.

Langando um olhar sobre a base tedrica desta pesquisa, parece pertinente avaliar
que nas manifestacdes, ja mencionadas, de desinteresse, de indiferenca, de revolta, de
fuga dos lugares indesejaveis, percebe-se o “grito” que, de acordo com Holloway (2002)
revela a tensao entre o que somos, o que desejamos, o que buscamos, o que deveriamos

ser e o que nos ¢ oferecido. O grito ¢ a manifestacdo da incerteza, da desesperanga, do
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vazio, da indignagdo. E expressdo da rebelido que se faz presente na multidio e também
na escola, visto que um dos aspectos da multiddo ¢ o Intelecto Geral, o saber comum
que rejeita a hierarquia, a fragmentacdo do conhecimento, o poder-sobre das
instituicdes, a cada dia mais intoleraveis pelos sujeitos.

O grito e o €xodo (fuga) sdo as formas de luta das multidoes para libertar o fazer
da alienacdo, para libertar a subjetividade da racionalidade, da padronizagdo, da
domesticagdo, da idéia de sujeito objetivado que estd presente sempre como observador,
que estuda sobre “como sdo as coisas”. Esse sujeito passivo estuda as defini¢des, as
coisas delimitadas cujas relagdes sdo fixas, estaticas e que excluem as pessoas como
sujeitos ativos.

As defini¢cdes negam nossa subjetividade. Na pedagogia capitalista, os estudos
sdo fragmentados em disciplinas, subdisciplinas, ensinados na forma de transmissdo de
uma inteligéncia considerada superior para outras inferiores, refor¢ando as fraturas do
conhecer e do fazer, a hierarquia, a submissdo das inteligéncias que separa o fazedor do
feito. O feito objetivado ganha vida propria, transforma-se em mercadoria. O fazedor
desaparece. Na educacdo, o processo se repete ¢ também nela temos os fetiches: do
vestibular, dos conhecimentos objetivos, cientificos, universais, neutros. Conhecimentos
que também sdo hierarquizados por ordem de importancia, separados da vida, dos
desejos, das necessidades e do corpo, alheios as culturas impregnadas na realidade
escolar e ndo escolar, socialmente postas.

Os problemas e dificuldades manifestadas por alunos e professores revelam
crises semelhantes dos sujeitos. Revelam a consciéncia, as vezes até intuitiva, da
realidade de desemprego, das mudangas na forma de produzir, de trabalhar e da
inadequacdo da escola para essas mudancas. As reagdes, que Holloway (2002) chama de
“gritos™, estdo em toda a parte, sdo “lugares comuns” como “recursos compartilhados

ao qual recorrem os muitos em qualquer situacdo”.

Ser estrangeiro, isto €, ndo se sentir em sua propria casa,
é hoje condi¢do comum de muitos, condi¢cao incontornavel
e compartilhada. (...)O compartilhar as atitudes
linguisticas € o elemento constitutivo do processo de
trabalho pos-fordista. (...)Esse compartilhar preliminar,
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por um lado, caracteriza aos “muitos” enquanto ““muitos”
(VIRNO; 2003:17)

Nossos alunos compartilham a percep¢do de que ndo basta estudar para as portas
abrirem-se a um futuro cheio de possibilidades e realizagdes para todos, pois essa
realidade se pde como uma contradicdo social. Desejam viver e realizar fazeres

significativos momento a momento € ndo apenas como promessa de um futuro incerto.

8.3. As concepcdes de trabalho e da pedagogia capitalista, evidenciadas nas

acOes da escola, e sua relagdo com as crises identificadas

Logo que obtive a concordancia da dire¢do da escola e dos colegas, para a
realizagdao da pesquisa de mestrado na escola, em margo de 2003, em conversa com a
coordenacao pedagdgica da escola e analisando a sistematizagdo de um questionario que
a direcdo havia realizado no final de 2002, com os professores da escola, surgiram trés
manifestagdes que foram recorrentes.

A primeira era de que a escola tinha que preparar os alunos para os vestibulares
e para o PEIES porque os estudantes ndo teriam outra op¢ao de escolha uma vez que
havia s6 essa escola de ensino médio em Restinga Seca e, portanto, ela deveria dar
conta prioritariamente dessa tarefa, e também porque tal papel era exigéncia dos alunos
e pais. Cabe salientar que ndo havia nenhuma pesquisa entre os alunos a respeito desse
assunto.

A segunda manifestacdo era de que os professores precisavam conhecer melhor
o que determinava a legislacao sobre o carater e a identidade do que deveria ser o ensino
médio e solicitavam que isso fosse tema de estudos.

A terceira era de que a escola ndo poderia omitir-se de preparar também para o
trabalho porque isso igualmente era demandado pelos alunos, era uma necessidade e
ndo havia outras alternativas de formacdo para o trabalho (profissionaliza¢do) no

municipio.
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Em relagdo a essas trés manifestagcdes, por falta de maior clareza sobre o que
fazer com o ensino médio e de alternativas (conforme manifestacdo da equipe diretiva
da escola), a dire¢do e coordenacdo pedagdgica, junto com os professores, passaram a
assumir o Curriculo Bésico do PEIES, que além da listagem de contetidos, fornece
inclusive, materiais didaticos para a escola e costuma apresentar outras atividades para
engajar a institui¢do, tais como os jogos inter-PEIES.

Atenta a essas demandas, a equipe diretiva da escola incluiu no planejamento de
estudos um curso de formacgao para o quadro de professores, em 2003, e nele a tematica
dos “fins e objetivos do ensino médio e da preparagdo para o trabalho.” Quanto a isso,
as manifestacdes que ocorreram durante o curso, do qual participei em todas as etapas,
eram de que a escola ndo poderia realizar esta preparacdo por falta de equipamentos e
de pessoal especializado, mas que deveria desenvolver habilidades e competéncias,
capazes de garantir os principios educativos para o exercicio do trabalho, mencionados
genericamente na legislacdo nacional e continuar com o Programa do PEIES.

Essas discussdes ndo aparecem explicitadas no PPP, mas foram implementadas
na escola. Obviamente que a op¢ao pelos vestibulares e a manifestada dificuldade de
preparar para o trabalho poderiam ser pensadas enquanto expressdoes de uma
determinada visdo de trabalho futuro: o “preparar para” alguma coisa, o treinamento
para os vestibulares a fim de disputar vagas em cursos que fazem formacao em vista de
profissdes tradicionais, vislumbrando uma futura ocupag¢do remunerada (trabalho)
naquela profissdo. Essa perspectiva de promessa de garantia de futuro ja teve
credibilidade e funcionava em épocas de auge da sociedade salarial, do modelo fabril,
em que se podia vislumbrar os locais de trabalho e o tipo de trabalho, vinculados ao
Mercado convencional e tradicional. Uma visdo que despotencializa o presente: o
processo de singularizagdo e de auto-valorizacdo e de fazeres imediatamente
significativos, de um outro tipo de fazer: cognitivo, imaterial e informacional.

Frente a essas constatacdes, era necessario, de alguma forma, investigar junto
aos alunos suas expectativas e percepgdes a respeito do que deveria ser prioritdrio na
escola, a partir do que havia sido formulado pelos professores: finalidades do ensino
médio e habilidades e competéncias a serem desenvolvidas. Nesse sentido, a direcdo e

setor pedagdgico entenderam que era bom consultar os alunos com vistas a
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modificagdes curriculares na escola. Sugeriram também consultar os alunos concluintes
das terceiras séries.

Assim foi feito e os questionarios foram aplicados no inicio de marco de 2004
pelos professores, desde as primeiras aulas de cada turma, sendo que todo o material foi
garantido pela direcdo da escola. A sistematizacao dos resultados foi feita pela equipe
da coordenacdo pedagogica. Foram sistematizados 581 questionarios aplicados aos

alunos das trés séries. As questdes formuladas foram as seguintes:

1. Numere, na ordem de 1 a 4, de acordo com 0 que consideras mais
importante, os objetivos do Ensino Médio devem ser:

A- Preparar para a vida: aprender a conviver melhor, a trabalhar em grupo, a
desenvolver a afetividade, a se comunicar e entender o funcionamento do
mundo atual,;

B- Preparar para o trabalho;

C- Preparar para o vestibular;

D- Preparar capacidades humanas e técnico-cientificas que sejam bases para
continuar estudando ou trabalhando nas diferentes opc¢des que poderdo

surgir apds ou durante o ensino médio.

A andlise das respostas revelou que 55% dos alunos que responderam,
consideraram que o principal objetivo ou primeira prioridade para o ensino médio
deveria ser preparar para a vida: aprender a conviver melhor, a trabalhar em grupo, a
desenvolver a afetividade, a se comunicar e entender o funcionamento do mundo atual.

A op¢ao “D”, preparar capacidades humanas e técnico-cientificas que sejam
base para continuar estudando ou trabalhando, nas diferentes op¢des que poderao surgir
apds ou durante o ensino médio, foi escolhida como prioridade por 23% dos
respondentes. A preparacdo para o vestibular foi a escolha de 95 alunos, ou seja, de 16%
dos respondentes.

A segunda questdo colocada para os alunos:



277

2- Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale, numerando de 1 a
4, as areas do conhecimento que consideras mais fundamentais:

A- Linguagem, comunicacdo e expressao (escrita, falada, virtual, corporal),

artes e similares;

B- Matematica, fisica e similares;

C- Ciéncias socio-historicas, filosoficas e psicologicas;

D- Quimica, ciéncias bioldgicas e similares.

O resultado da sistematizagdo dessas questdes revelaram a opcao prioritaria dos
alunos pela alternativa A. Linguagens e comunicagao teve 65% da preferéncia enquanto
que, dos respondentes, 21 % optou pela prioridade B: matematica, fisica e similares.

A questdo 03 foi a seguinte:

3- Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale, numerando de 1 a
4, as habilidades e competéncias que consideras mais fundamentais:

A- Capacidades linguisticas e comunicativas: falar bem, escrever bem,
interpretar, usar comunicacgao virtual, expressdo corporal, ter cultura geral de
arte, e conhecimentos basicos de linguas estrangeira, ser dinamico, ter
autonomia e ética.

B- Ter bom relacionamento, saber trabalhar em grupo, ser criativo, ser afetivo,
ter coragem e iniciativa para resolver problemas, estar aberto a observar e
aprender, saber buscar as informacdes.

C- Ter um bom curriculo, cursos em diversas &reas, boas notas, conhecimento
técnico, boa memoria e raciocinio l6gico, saber esconder sentimentos e
emocoes.

D- Ser disciplinado, obediente, saber usar bem as modernas tecnologias, ser um
bom cumpridor de ordens superiores. Ser compenetrado no seu trabalho
individual. Entender bem daquilo que lhe cabe fazer e ndo dar opinido sobre

outros setores da organizacao.
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As respostas dos alunos revelaram coeréncia com a questdo 1, ao escolherem
como prioridades as alternativas “A” e “B”, em igualdade de importancia, com apenas
um aluno a mais para a prioridade “A” (capacidades lingiiisticas e comunicativas).
Quanto as alternativas “C” (ter um bom curriculo...) e “D” (ser disciplinado...), os
percentuais foram de 13% e 10% respectivamente.

A tltima questdo perguntava aos alunos, de forma genérica, se eles pretendiam
fazer vestibular e se ja haviam escolhido o curso. A resposta foi também genérica e 65%
disseram que pretendiam prestar vestibular, mas nas explicacdes havia variacdes sobre
quando e em que circunstancias. Alguns responderam, por exemplo, que irdo prestar
vestibular apds estarem trabalhando e poder custear um cursinho, ou apds transferir
moradia para uma cidade em que houvesse universidade ptblica. No entanto, dos que
disseram que sim, 60% ainda ndo haviam decidido para qual curso fariam vestibular.

A partir dessas informacdes, algumas reflexdes podem ser feitas: a grande
maioria dos alunos sabe ou intui a importancia das capacidades comunicacionais e
informacionais, pois nas questdes apresentadas, de formas diferenciadas, as respostas
foram coerentes e majoritarias nessa perspectiva. Outra questdo que surpreendeu os
professores foi exatamente a nao opcao majoritaria pelo vestibular como prioridade
imediata em suas vidas. Ele ¢ um projeto de vida, mas ndo um objetivo imediato. O que
parece ¢ que os alunos desejam se potencializar para a vida (talvez intuindo que as
demandas sobre o trabalhador sdo outras) e depois, quando tiverem vontade ou
necessidade de se submeter ao treinamento adequado e tiverem condigdes de acesso a
universidade, pretendem enfrentar os vestibulares.

Em decorréncia desses resultados, equipe diretiva e professores, resolveram
estudar as habilidades e competéncias a partir dos PCNs (Pardmetros Curriculares
Nacionais - MEC: 2002) e de outros textos (principalmente de autoria de Acécia
Kuenzer e Gaudéncio Frigotto) bem como debates, trocas de experiéncias € semindrios
sobre capacitacdo humana (enquanto desenvolvimento das poténcias humanas),
desobrigando as disciplinas de adotar o Curriculo Bésico do PEIES, cujos contetidos
poderiam ser utilizados como sugestdo € ndo como obrigacdo, com o propodsito de

alterar a énfase conteudista, utilizando-os somente enquanto meios de desenvolver
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competéncias basicas. Estudamos, debatemos e a partir dai, cada disciplina elaborou
seus planos de estudos.

Nas andlises desses planos, verifica-se que pouca coisa foi alterada em relagdo
aos planos dos anos anteriores, ¢ nas analises das avaliagdes (provas escritas aplicadas
pelas diferentes disciplinas), realizadas em 2004, notou-se que as vontades e prioridades
manifestadas pelos alunos nos questionarios aplicados (notadamente sobre as areas do
conhecimento ¢ habilidades ¢ competéncias) ndo foram levadas em conta. E possivel
afirmar que, com excecdo da experiéncia da Expoérico, que serd exposta no ponto
seguinte da pesquisa, a escola continuou a adotar um programa voltado aos vestibulares,
sem nenhuma preocupag¢do em potencializar os alunos para atividades referentes a
fazeres fora da escola (trabalho), mantendo o academicismo teorico, desvinculado da
vida e transmitido pela exposi¢ao e informagao do professor.

Sobre a aplicacdo dos questionarios para 87 alunos que concluiram as terceiras
séries em 2003, as questdes pretenderam verificar o que os alunos concluintes da
escolarizagdo basica, consideravam significativo para suas vidas, incluindo as
aprendizagens relativas ao mundo do trabalho. Cabe ressaltar que o resultado identifica
aspectos muito semelhantes aqueles verificados em outros instrumentos de pesquisa e
que vao aparecer no trabalho da II Expoérico: crise em relacdo a forma de ensino
tradicional, centrada no paradigma do ensino transmitido pelo mestre, ¢ desejo de
autonomia para construirem os proprios conhecimentos.

A primeira indaga¢do do questionario aplicado em outubro de 2003, perguntava:
“Dos conteudos e atividades desenvolvidos na escola nos trés anos de ensino médio,
poderias citar aqueles que mais te marcaram e que vao te ajudar na vida, em relacao
ao trabalho?” . Considerando a freqiiéncia das respostas ¢ a énfase nas justificativas,
constatou-se que, em primeiro lugar, aparece a experiéncia da 1* Expoérico porque,
entre diversos fatores, os alunos aprenderam a expor, dinamizar, comunicar, administrar
e trabalhar em grupo. Os estudantes também destacaram como importante os bons
relacionamentos e as amizades que fizeram, os debates sobre temas da vida, tais como
trabalho, emprego, drogas, sexualidade e violéncia. Quanto as disciplinas que
consideraram significativas, eles escolheram portugués, matematica, fisica, quimica e

psicologia, justificando que as disciplinas contribuiram para saber falar melhor,



280

melhorar a capacidade de expressdo, de raciocinio, de compreensao dos fendmenos da
vida, de se comunicar e de conhecer-se. Sobre as respostas, transcrevo algumas frases,

da forma em que foram escritas, para que se possa inferir algumas analises posteriores:

“A Expoérico vai ajudar a comunicacdo com outras
pessoas” (Raquel)®; “Entre os conteidos e atividades,
devo destacar as atividades de integracao entre as turmas,
onde hé interacdo entre as mesmas, o0 que nos faz ter, ou
melhor, nos faz criar lagos afetivos e relacGes de
companheirismo, além dos contetdos que nos faz pensar”
(Dievan); “Matematica, portugués e quimica, porque
fazem parte do nosso dia-a-dia e sdo importantes quando
fazemos algum concurso” (Julio C); “Atividades nas
aulas de psicologia onde tinha que falar e me apresentar
para a turma, pois a partir desta aula consegui ser menos
timido na presenca de varias pessoas, pois isto esta
ajudando muito no meu trabalho e na minha vida”
(Marli); “Em relagédo ao trabalho, é independente do que
aprendo na sala de aula, mas tudo que se consegue
aprender, se tira algum proveito. Saber matematica é o
gue mais se ocupa no dia-adia, assim como portugués. Os
demais ndo passa de algum conhecimento” (Janete);
“Uma das atividades que me chamou a atencdo foi a
Expoérico, pois ajudou-nos a saber negociar, vender,
expor idéias, dinamizar, fazer propaganda, administrar,
fazer marketing, contabilizar e trabalhar em grupo. Por
fim organizamos um mundinho de negocios proprios
(Micro empresa)” (Julio); ““Os trabalhos em grupo, para
aprendermos a trabalhar uns com os outros™ (Leandro);
“Uma das atividades que marcou foi a Expoérico, as
outras foram as oficinas de teatro, canto, danca.
Marcaram-me porque nas matérias citadas, 0s
professores, de um jeito ou de outro, nos incentivaram,
nos alegraram, nos entristeceram e estes momentos ficam
nitidamente gravados em nossa mente” (Jeferson);
“Dentre todas as atividades, acho que as que mais
marcam 0s alunos € aquelas que existe uma participacao
em geral, ou seja, professores, alunos e dire¢cdo. Um
exemplo que ocorreu em nossa escola é a Expoérico, que
foi um trabalho que envolveu a todos, e fez desenvolver
em nds a capacidade de trabalhar em grupo, a praticar o
didlogo e principalmente, nos ensinou a aprender de

5 Os nomes que aparecem nos relatos, sdo nomes ficticios, preservando os nomes verdadeiros dos alunos.
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maneira descontraida” (Sandra); “A Expoérico foi a
melhor atividade, mas em relacdo ao trabalho ndo me
ajudou em nada” (Karine); “O que vai me marcar foram
as amizades que fiz” (Marcos); “A Expoérico foi muito
interessante, pois o0s alunos se empenharam e
apresentaram trabalhos, ensinando outros, além disso nos
comunicamos com as pessoas” (Juliana); “O que mais me
marcou na vida de estudante foi a Expoérico, pois aprendi
muitas coisas. O festival de intérpretes da cancdo foi um
excelente trabalho organizado pelo Grémio de alunos e
pelos demais alunos e professores da escola, e as boates,
6timas, sem exce¢do” (Elizandra); ““As atividades e
conteidos foram as apresentacdes dos trabalhos orais
para os colegas, os trabalhos em grupo, a Expoérico, que
incluia todas as matérias e os JERGS.” (Marcia); “A
parte de apresentacdo de trabalhos em varias disciplinas,
isso ajuda a praticar mais o ato de falar em publico e
também nos ajuda aperfeicoar a leitura” (Cleonice).

Outra questdo respondida foi: tens ideia das mudancas na forma de trabalhar,
na atualidade? Do total dos que responderam essa questdo, 46% disseram que ndo tém
idéia e 52% disseram que sim e mencionaram fatores tais como: ser multifuncional, ter
asticia e ousadia, saber usar equipamentos modernos, necessidade de atualizacdo
permanente, mudangas nas relacdes com os patrdes, decisdes grupais, conhecimentos
virtuais e tecnoldgicos, informatizacao, criatividade, saber trabalhar em grupo e ter bom

relacionamento. Algumas falas evidenciam essas idéias:

“Hoje em dia, com a concorréncia que esta, a pessoa tem
que estar sempre na atualidade, sempre querendo
melhorar, fazendo cursos, procurando cada vez mais se
aprimorar, buscar conhecimentos” (Simone); “Hoje em
dia a mao-de-obra ja é mais tecnologica, com maquinas™
(Mateus); ““N&o, mas acho que o trabalhador tem que ser
competente e &gil, ndo pode dormir no ponto” (Graziela);
“Assim, hoje em dia nas grandes empresas nao existem
mais patres. O que existe é a unido entre empregados e
firma onde todos participam e tém opinides proprias,
tomam decisdes em conjunto. E pessoas com nivel de
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conhecimentos virtual e tecnoldgico” (Lizandro); “Sim,
pois hoje uma pessoa tem que ser multifuncional e ndo
saber fazer uma funcdo s6”” (Marli); “Nao, justamente por
um mau direcionamento do ensino” (André); “O mercado
de trabalho estd sempre mudando, sempre tentando
qualificar melhor os profissionais, temos que estar sempre
atualizados e dispostos a aprender coisas novas”
(Juliana); ““Algumas como a exigéncia de trabalho em
grupo, criatividade, dinamismo, disponibilidade” (Julio);
“Hoje 0 modo de trabalhar mudou bastante, pois
antigamente era quase que sé trabalhos envolvendo forca
fisica ou com o corpo, sem o auxilio do pensamento.
Hoje, envolve mais a parte racional do que o corpo
propriamente dito.” (Sabrina); ““Agora a tecnologia esta
tomando os empregos” (Marcos); “Os empregos estdo
desaparecendo, a gente tem que se virar por conta, ser
criativo, inventar mesmo!”’(Mateus); “Com certeza, um
profissional hoje em dia deve estar mais preparado do que
no passado, pois as formas de empregos estdo mais
mecanizadas, informatizadas’ (Patrich).

A questdo numero 3, perguntava: que qualidades precisa ter um trabalhador,
hoje?

As respostas foram diversificadas e versaram, no geral, sobre qualidades
humanas (éticas e morais) ou sobre habilidades e competéncias, apesar de terem sido
mencionados também alguns aspectos relativos a qualificacdo profissional mais

sistemadtica, tal como a informadtica. As respostas transcritas sao elucidativas:

“Persisténcia, principalmente forca de vontade e
qualidade (Dievan); “Primeiramente gostar do que vai
realizar, ter curso de especializacdo, estar sempre
buscando novas maneiras de melhorar seu trabalho e
responsabilidade em tudo o que faz” (Vanessa); “Ser
criativo e comunicativo e saber se relacionar,
principalmente com seus colegas de trabalho, saber
trabalhar em equipe. Este ja € um grande passo para
ingressar no mercado de trabalho”(Lizandro); “N&o so
ter o diploma, mas ter astlcia e ousadia para enfrentar o
mundo de hoje” (Patrich); “Ter conhecimento de
computador, ser honesto e ter vontade” (Janete);
“Disposicdo de ser polivalente, gostar do que esta
fazendo, estar atualizado™(Marcos); “Forca de vontade,
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conhecer plenamente o que faz e 0 que vocé esta
vendendo. Aperfeicoar-se sempre. Competéncia e
honestidade™ (Janete); “Muita dinamica, um bom senso
critico e um alto nivel de relacionamento com as outras
pessoas” (Julio); “Muito carater e honestidade”
(Fabricio); “Estar bem informado, ser comunicativo, se
especializar em varias areas” (Simone); “Um trabalhador
deve ter um conhecimento amplo de varios aspectos e nao
se deter somente naquilo que estudou’’(Darlan); ““Estar
atualizado, aberto a mudancas de opinides. Precisa ter
uma visdo holistica do mundo e estar atualizado sobre
tudo o que est& acontecendo no mundo” (Patrich).

Finalmente, a ultima questdo perguntou: entendes trabalho como sindénimo de
profisséo? Nesta questdo, o nimero dos que responderam “sim” foi equivalente aos que

responderam “ndo”. Foram comuns as respostas semelhantes as transcritas abaixo:

“Sim, o trabalho é a atividade pratica da profissao”
(Marcos); “Néao, pois trabalho para mim é algo que as
pessoas fazem para manter seu sustento ndo sendo
determinado que tipo de atividade e profissdéo é uma
determinada area que tu estuda e se especializa”
(Juliana); **Nao, pois eu vejo o trabalho como uma coisa
que temos que fazer para nos sustentar e profissdo é a
coisa que escolhemos e fazemos porque gostamos™
(Patrich); “Trabalho é wuma necessidade, todos
precisamos. Profissdo €, além de trabalho, como um
objetivo que pode escolher no qual mais a gente se
encaixa” (Vanessa); “Nao, trabalho é tudo que se faz no
dia-a-dia, enquanto profissdo é o que se faz como forma
até mesmo de ganhar o pdo de cada dia” (Julio); “N&o,
pois trabalho vem do verbo fazer, agir e ndo escolher, por
isso profissdo para mim € escolher o que quero fazer para
me satisfazer profissionalmente” (Juliana); ““O trabalho é
0 nosso meio de sobrevivéncia, precisamos dele para
sobreviver” ( Marcos); “Trabalho € uma forma de ganhar
dinheiro e profissdo é aquilo que temos dom para ser e
fazer. Associar esses dois pontos, nos ajudar nessa
associacdo, seria funcdo da escola, mas isso néao
acontece” (Karina); ‘““Nao, pois trabalho é aquilo que
vocé exercita por necessidade; o trabalho vocé pode
gostar ou ndo, ja a profissao é aquilo que vocé gosta, que
vocé so faz se gostar” (Mariele); “ Sim porque atravées do
meu proprio trabalho eu estarei exercendo uma profissao,



284

através do meu esforco, eu terei a minha profissdo”
(Daiani); “Sim porque dentro do trabalho esta a
profissdo™ ( Karine).

A partir dos conteudos dessas falas podem ser observados alguns aspectos que
foram recorrentes nas diversas questdes formuladas. Destaca-se que os alunos
demonstraram reconhecer a importancia das linguagens e das capacidades
comunicacionais, como fundamentais para o trabalho no mundo contemporaneo.

Eles ressaltaram como significativas as atividades que emancipam o aluno,
valorizando suas capacidades de exercitar a propria inteligéncia, ¢ que fogem da
pedagogia explicadora e transmissora. A primeira Expoérico foi o destaque maior, como
exemplo de atividade que desenvolveu a autonomia criativa e emancipadora dos alunos
e que contribuiu para a formagao para o trabalho.

Também foram consideradas importantes as relagdes afetivas, grupais,
relacionais, bem como as atividades que desenvolvem habilidades e competéncias. Com
freqliéncia destacaram vivéncias, valores, sem maiores referéncias — sendo raramente —
a aspectos técnico-profissionalizantes.

Por outro lado, ndo dé& para ignorar que alguns alunos (em menor numero)
demonstraram a aceitagdo do paradigma conteudista na escola, bem como a
identificacdo de demandas em relagdo aos aspectos competitivos de busca de trabalho e
renda: vestibular e concursos. Analisando as respostas dos alunos, parece pertinente
afirmar que a idéia de trabalho, para eles, esta ligada a obrigagdo, sobrevivéncia — com
uma certa dose de fardo — enquanto que a profissdo ¢ relacionada por eles a idéia de
“fazer-humano”: vocagdo, realizacdo e até prazer.

Por fim, apos pesquisar entre os alunos, utilizando dois instrumentos de coleta
de dados, quali-quantitativos, fez-se necessario buscar informagdes, entre o0s
professores, relativas aos mesmos aspectos investigados entre os alunos. Nesse sentido
foi elaborado um questionario, semelhante ao aplicado entre os alunos, para seis
professores. Apenas dois devolveram. Diante desse fato, foi necessario encontrar outras
formas de obter informagdes e isso ndo foi dificil uma vez que a dire¢do da escola, em
janeiro de 2004, com a concordancia dos educadores, aplicou um questionario a 32

professores, com o objetivo de sondar opinides a fim de organizar o planejamento de
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atividades para sua gestdo. A sistematizag¢ao dos resultados e as folhas com as perguntas
e respostas originais foram disponibilizadas pela escola para a pesquisa.
Algumas questdes servem perfeitamente para obter as informagdes desejadas.

Transcrevo esses conteudos a seguir:

Pergunta 3: Considerando os objetivos do ensino médio na LDB e no regimento
da escola, cite as atividades curriculares, desenvolvidas na escola em 2003, que
consideraste relevantes para a concretizacdo dos mencionados objetivos.

Nessa questdao foram lembradas, com maior freqiiéncia:

- Atividades ludicas e culturais: teatro, danga, musica, semana farroupilha e
jogos;

- Atividades celebrativas: celebracdes religiosas, semana da crianga, semana da
patria;

- Atividades formativas: curso de formacdo de professores, palestra sobre a
violéncia;

- Projetos desenvolvidos na escola: de quimica, de teatro, danca e musica.

Observacdo: ninguém mencionou qualquer coisa em relagdo as aulas

convencionais que ocupam a maior parte do calendario letivo.

Pergunta 6- Que capacidades e competéncias sdo imprescindiveis para que um
aluno conclua o ensino médio e saia com melhor potencial para a vida?

Nessa questdao, 90% dos que responderam mencionaram capacidades humanas:
criatividade, lideranga, comunicagdo, interesse e cooperagdo. Este dado revela que ha
coincidéncia entre o que os alunos consideraram importante € o que os professores
destacaram como imprescindivel. Apenas 9% optaram por aspectos estritamente
cognitivos (raciocinio 16gico) e 3% mencionaram a preparagdo para o trabalho, sem
sugerir como fazé-la.

J& a pergunta 7, solicitava sugestdes para reduzir o nimero de evadidos e
reprovados. Nesse sentido, 39% diagnosticaram que o problema esta nos alunos, por
alguma razao (desinteresse, falta de incentivo da familia, entre outras), mas 56%, de

alguma forma, atribuiram os problemas a estrutura da escola e sugeriram mudar a
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avaliacdo, implantar a progressao parcial, mudar métodos, dar aulas de refor¢co ou

melhorar as aulas.

Pergunta 16: que tipo de atividades extraclasse vocé gostaria que se realizasse
na escola para auxiliar no seu trabalho e na aprendizagem dos alunos?

Nesta questdo, as respostas que apareceram se referm a agdes que, constata-se,
poderiam fazer parte das atividades de classe. Foram mencionadas: atividades de
laboratorio, leituras, produgdo de textos, trabalhos em grupos, seminarios, atividades
participativas e algumas que efetivamente parecem ser extraclasse: projetos de danga,
musica, teatro, linguas, oficinas, jogos que envolvem conteudos, feira de ciéncias,
palestras, exposi¢cdo de trabalho, espago permanente de exposi¢cdo, pesquisa de interesse
na comunidade e, de forma recorrente, a realiza¢ao da 2* Expoérico.

Da leitura e sistematizagdo de todas as questdes, foi possivel concluir outras
questdes relevantes para a maioria dos professores da escola:

- A escola deve realizar formagdo em servigo;

- A escola deve ter um calendario de formagdo e este deve tratar de temas
como: a formacao para o trabalho, a preparagdo para o vestibular (como
compatibilizar com a preparacdo para o trabalho), como compreender o
mundo dos jovens, a interdisciplinaridade, a progressdo parcial, o
planejamento participativo;

- Implementar projetos: de leitura, redagdo, pedagogia de projetos, projeto de
teatro, danga e musica;

- Participar dos jogos estudantis na regido e no Estado;

- Incluir no calendario letivo a realizagdo da II Expoérico.

O que chama atencdo ¢ que também entre os professores, as aulas expositivas
nao sao defendidas e ha um desejo de mudancas. No entanto, ao verificar os planos de
estudos, as avaliagdes realizadas e compara-los com as falas de professores e alunos,
verifica-se que na concretizagdo do ano letivo, foram repetidos os velhos processos na
forma de ensinar, de transmitir, na forma de organizar a estrutura ¢ as normas, e
repetidos os velhos problemas: evasao, conflito, crise. O novo, pela segunda vez, foi a

realizacdo da Expoérico, em sua 2° edi¢do.
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8.4. Relato e anélise das a¢des pedagdgicas realizadas durante a 11 Expoérico

Tendo em vista as manifestagdes de crise do modelo de escola atual e frente aos
significativos depoimentos de alunos e professores a respeito da realizacdo da I
Expoérico, como atividade que proporcionou aprendizagens significativas para
desenvolver potenciais para a vida de forma agradavel e criativa, a realizagdo da 2°
edicdao do evento tornou-se quase uma exigéncia e fez parte de um conjunto de agdes da
escola, no sentido de ir construindo fazeres que pudessem contribuir com o processo de
transformagao da escola, bem como de humanizagdo e emancipacao dos sujeitos.

No entanto, a II Expoérico faria parte de um novo contexto, pois, para 2004, um
conjunto de propostas foram aprovadas nas reunides de planejamento, entre elas, o
estudo e formagdo em servigo, discussdo e aprovacdo (ou ndo) da implantagdo da
Progressao Parcial visando ndo reprovar alunos que ndo foram aprovados em menos de
duas disciplinas, a realizacdo de um curso de formagdo com todos os professores, na
propria escola, secdes de estudo em servigo, a cada 15 dias, estudo dos PCNs e outros
documentos e textos que serviriam como subsidios para promover alteragdes nos Planos
de Estudos a fim de tentar superar a forma conteudista do curriculo da escola.

Além de todo esse conjunto de procedimentos, foi decidido também
implementar um processo de maior didlogo com todos os segmentos da comunidade
escolar, incluindo mais plenarias com pais e alunos e mudangas nos conselhos de classe,
transformando-os em conselhos com toda a turma de alunos e todos os professores.

Desde a primeira reunido com professores, foi combinado que cada um(a),
individualmente ou em pequenos grupos, ja poderia ir pensando e organizando
atividades em vista da II Expoérico, que seria realizada no ultimo trimestre do ano
letivo, para expor e apresenta-las em outubro de 2004, ndo como experiéncia, mas como
fazeres que efetivamente produzissem conhecimentos e desenvolvessem potenciais
humanos em todos os sujeitos da comunidade escolar.

Nesse sentido, desde o més de marco de 2004, em cada reunido, a equipe
diretiva levantava o debate com o conjunto dos professores. O assunto foi também
discutido, explicado e aprovado em duas assembléias com pais, que incentivaram e

manifestaram vontade de participar. Debateu-se os objetivos, o periodo, a demanda de
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trabalho e custos e, apos aprovacao de todos os segmentos, bem como do Conselho
Escolar e diante da disposi¢do do CPM em investir financeiramente no evento, passou-
se a tomar iniciativas para concretizagdo dessa atividade.

Na segunda edi¢do, diferentemente da primeira, a Expoérico seria realizada com
a participagdo de todas as turmas de alunos porque traria crescimento para todos. As
razdes apontadas pelos segmentos da comunidade escolar incluiram aspectos como o
relacionamento diferente que se estabelece entre professores e alunos (mais amigo e
menos hierarquico), o fato de sair a campo e pesquisar na comunidade, de poder mostrar
e valorizar as capacidades e potenciais dos estudantes, dos alunos trabalharem com mais
autonomia — com iniciativas proprias —, de serem trabalhos que envolviam varias
disciplinas em cada tema e por tratar-se de fazeres praticos e relacionados com a vida
real ou temas de interesse dos alunos, além de poder se constituir numa oportunidade de
atualizagdo de cada um, na medida em que seria possivel a circulagcdo de novas
informacgdes e novos conhecimentos.

Conforme registro no Diario de Campo, na reunido do dia 14 de abril de 2004,
apos terem sido ouvidas todas as manifestacdes nas diversas instancias, constatei que foi
reafirmado entre os professores da escola que a II Expoérico ndo seria optativa, nem
para os alunos e nem para os professores, pois enquanto atividade curricular, estaria no
Calendario como a¢do de aprendizagem para e com todos e que, inclusive, faria parte da
avaliacdo. Como o sistema regimental baseia-se em notas, a atividade equivaleria a
50% da nota do ultimo trimestre do ano letivo. Todavia, vale esclarecer que a decisdo de
realizar a II Expoérico teve unanimidade, mas, em relagao a nota, nao houve consenso e
acabou sendo decidida por votagdo (apenas entre os professores).

Posteriormente, no més de junho, na reunido do dia 16 (conforme Didrio de
Campo), os professores escolheram uma equipe para coordenar as atividades da II
Expoérico e a estrutura do trabalho foi debatida. A equipe passou em todas as turmas
(ap6s os alunos terem sido orientados e informados pelos professores conselheiros de
cada turma) para coletar sugestdes de temas a serem pesquisados e trabalhados. O
mesmo foi feito entre os professores. Os assuntos foram agrupados em torno de eixos
tematicos, o que resultou em 26 temas para serem trabalhados. A proposta aprovada foi

a de sortear os temas entre as turmas, procurando flexibilizar, negociar e acertar de
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forma que as turmas nao fossem forcadas a trabalhar com um tema que nao desejassem.
Houve trocas de temas, mas, no final, cada turma passou a se envolver com assuntos de
aceitacdo da maioria dos alunos.

Na seqiiéncia, ficou decidido que cada turma teria um professor para coordenar o
trabalho, do ponto de vista organizativo € nao de conteido. Caberia aos coordenadores
ajudar a planejar os passos do trabalho, constituir equipes entre os alunos, fazer
cronograma de aulas entre os colegas das diferentes disciplinas, de forma que ndo
fossem utilizadas sempre as mesmas aulas para os alunos trabalharem os temas.
Durante as atividades, o professor que cedia a aula para aquele fim deveria permanecer
auxiliando, observando e avaliando, mesmo que ndo dominasse os conteudos do
assunto.

Quanto aos temas, foram escolhidos os seguintes:

Turmas 101- transito; 102- Salde e beleza; 103-
fenbmenos da natureza; 104- doencas do século; 105- a
vida digitalizada; 106- exploracdo do corpo; 107-
adolescéncia e sexualidade; 108- plantas medicinais: uma
opcao terapéutica; 109 e 111- miséria e exclusdo social;
110- vicios; 201- crise energética; 202- identidade
cultural; 203- tarifas e impostos; 204- escola e mercado
de trabalho; 205- jogos olimpicos; 206-207- religides;
301- biotecnologia; 302- o planeta casa; 303- quem dita a
moda?; 304- berco das civilizagdes; 305- solidao e
multiddo; Turmas da EJA - cesta bésica; Trabalho,
emprego e profissdes; Turismo. Também foi aberto espaco
para os temas livres ou outros trabalhos diversos que
foram realizados durante o ano e que poderiam ser
expostos e apresentados. (Diario de Campo; 26/08/04)

Na referida reunido de professores, do dia 16 de setembro de 2004, decidiu-se
também que haveria uma nota unica, pelo processo de trabalho da Expoérico, para cada
aluno (em cada turma), e valida para todas as disciplinas. A referida nota seria o
resultado de dois conselhos: um conselho de alunos que avaliariam os colegas, € um de
professores, que, nominalmente, aluno por aluno, deveriam chegar a um resultado
construido coletivamente. Da média aritmética das duas notas, resultaria a nota de cada

aluno pela Expoérico, que seria somada as outras avaliacdes de cada disciplina para
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compor a nota do trimestre. Isso faria parte de um processo de exercicio e de
aprendizado de uma avaliacdo mais participativa.

E pertinente esclarecer que o trabalho seria composto de trés partes
fundamentais: o texto teérico (que iria compor o acervo da biblioteca apos a realizagao
do evento), construido nos moldes da pesquisa cientifica (contetdo, forma, consulta e
citacdes bibliograficas), a apresentagdo visual do trabalho nas salas e corredores da
escola, aberta ao publico por dois dias e uma apresentacdo artistico-cultural na mesma
ocasido. A coordenagdo das apresentagdes culturais ficou a cargo do Grémio Estudantil
da escola, que também encarregou-se do material de divulgagdo do evento e da praga de
alimentacdo. Finalmente, as turmas deveriam encerrar o trabalho com um relatorio
escrito contando a experiéncia, incluindo os anexos (modelos das entrevistas, fotos e
outras atividades documentadas), que deveriam ser entregues em até 15 dias apos a
realizagdo do evento. A orientagdo foi de que os trabalhos incluissem pesquisa de
campo, bibliografica, virtual, interdisciplinar, com muito exercicio de expressao oral,
escrita e artistica.

Assim, apo6s leitura de subsidios sobre a pedagogia de projetos, pesquisa de
campo € outros textos,realizadas pelos professores, foram construidos alguns
pressupostos tedricos para subsidiar o planejamento das atividades da Expoérico. O
objetivo geral estabelecido foi ‘“‘desencadear no ambiente escolar experimentos
concretos que privilegiem a criatividade, a cooperacdo, debates e pesquisas, com
projetos interdisciplinares, envolvendo alunos, professores e comunidade escolar, no
processo de construcdo e de exposicdo dos temas e projetos para e com a comunidade
em geral.”” (Diario de Campo; 21/07/04)

Além do objetivo geral, outros objetivos mais especificos foram mencionados

como importantes, tais como:

Oportunizar um processo autdonomo de construgdo de
conhecimentos, atualizar e contextualizar os envolvidos
em situagOes da realidade, envolver a comunidade
restinguense de forma abrangente, num evento que tivesse
visibilidade e que movimentasse 0 maior nimero possivel
de pessoas e entidades, no sentido de contribuir com o
processo, desenvolver capacidades de pesquisa, de
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comunicacdo e de expressdo (oral, escrita, teatral,
musical, etc.), aproximar pessoas, reduzir as hierarquias,
reduzir as reprovacdes, despertar para o gosto de estudar,
usar tecnologias (Internet), como recurso para
aprendizagem, entre outros tantos que foram listados.
(Diario de Campo; 21/07/04)

A partir desses pressupostos, durante os meses de julho e agosto, completou-se a
escolha de coordenadores para cada turma, com a necessidade de didlogo e negociagdes,
pois alguns professores resistiam em aceitar a incumbéncia de acompanhar as atividades
da Expoérico, alegando ndo se sentirem preparados ou ndo terem tempo. Foram também
divulgados os temas que cada turma iria pesquisar e fornecidos, pelo pedagogico da
escola, subsidios para que cada coordenador elaborasse com suas respectivas turmas,
um bom planejamento, que deveria ter como tarefa inicial a organizagdo de uma
seqiiéncia de agdes e a posterior saida a campo para buscar informagdes (o conteudo).
Além disso, os coordenadores deveriam elaborar um cronograma contendo as datas e
periodos de aulas que seriam solicitadas aos colegas professores, para que os alunos
pudessem trabalhar na escola e serem assessorados e avaliados sem sobrecarregar
nenhuma disciplina.

Para auxiliar na pesquisa, foi oferecida a cada turma uma lista de enderecos
eletronicos da Internet, bem como foram disponibilizados, na biblioteca da escola,
revistas, filmes (documentarios e reportagens), livros, manuais e listas bibliograficas
sobre os assuntos dos temas escolhidos. Nisso, muitos professores envolveram-se
satisfatoriamente.

Com o objetivo de viabilizar a estrutura do evento, em reunido da direcdo da
escola com o Conselho Escolar e o Circulo de Pais e Mestres, que aconteceu em 08 de
setembro de 2004, ficou definido que seria realizado todo o esfor¢o necessario para
garantir estrutura material e financeira para o evento. A dire¢do ficou responsavel pelo
aluguel de um londo, palco, aparelhagens de som e arquibancada para as apresentagdes
artisticas das turmas. O Grémio Estudantil ficou de oferecer alimentagdo a precos
modicos, pois a feira deveria funcionar das 8 h as 22 horas, sem interromper ao meio
dia. A escola encarregou-se de providenciar maquina fotografica e filmadora para

registrar os dias do evento e parte do processo de trabalho.
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A partir dai, as atividades foram intensas, com muito entusiasmo por parte da
maioria de alunos e professores, mas também com muitos problemas que aconteciam
diariamente e que se referiam desde as dificuldades de obter as informagdes até a
elaboracdo de questiondrios de pesquisa de campo, como entrevistar, interpelar as
pessoas e as instituigdes, encontrar informacdes escritas, conseguir auxilio de alguns
professores, falta de computadores em rede na escola, falta de capacitagdo de
professores e alunos para planejar, escrever, utilizar computadores e até
irresponsabilidade, omissdo e ndo cumprimento de tarefas pelas equipes. Transcrevo

alguns trechos do Diario de Campo, para exemplificar:

Hoje a equipe coordenadora da Expoérico esteve com 0
pedagdgico da escola para fazer um balanco sobre o
andamento dos trabalhos, turma por turma, levantando os
progressos e as dificuldades. No geral esta indo muito
bem, tem gente se revelando: estdo aparecendo musicos,
poetas, gente que ndo vinha mais a escola e que esta
retornando sé para a Expoérico, mas algumas turmas
estio meio atrasadas porque alguns coordenadores
desistiram e tiveram que ser substituidos. Diversas turmas
tiveram dificuldades em se organizar, algumas brigas
aconteceram, mas jé esta tudo resolvido. Alguns alunos
recusavam-se a participar e houve dificuldades com
material de pesquisa. A equipe coordenadora solicitou a
direcdo da escola uma lista de materiais para construcéo
de maquetes e outros recursos, bem como fotocépia para
material de leitura. O Diretor comunicou que ja alugou a
lona para o barracédo para as apresentagdes e reservou o
som a ser alugado naqueles dias. (Diario de Campo;
09/08/04)

Vieram a sala da coordenacdo pedagdgica os alunos de
uma turma que decidiram fazer uma mobiliza¢céo de rua
(uma caminhada), sobre a violéncia. Eles argumentavam:
“nao adianta fazer pesquisa e ficar so para ndés, é preciso
que a gente grite, que as pessoas acordem, por isso
queremos ir as ruas”. Concordamos, incluimos na
programacao e discutimos com eles a forma de realizar a
divulgacéo e de chamar entidades que ajudem a mobilizar
a populacé@o. Neste mesmo momento, outra turma também
comunicou que desejava fazer um pedagio, ndo para
arrecadar dinheiro, mas para distribuir material escrito
(panfleto feito por eles) como forma de chamar a atengéo
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para o problema da violéncia no transito. Da mesma
forma questionamos e problematizamos dificuldades e
providéncias para 0 sucesso da operacdo e apoiamos.
Sairam ja com uma lista de providéncias que iriam tomar.
(Diario de Campo; 17/09/04)

Veio até nossa sala a diretoria do Grémio Estudantil e nos
apresentou uma lista de apresentacfes artistico-culturais
que ja estdo inscritas para os dois dias da Expoérico e
verificou-se que diversas turmas vao apresentar teatro
(dramas, fantoches, expressdo corporal) e musica. (Diario
de Campo; 04/10/04)

O relato acima e as observagdes realizadas permitem alguns comentérios. Nos
fazeres da II Expoérico, manifestaram-se caracteristicas de expansdo das
potencialidades imediatamente produtivas e comunicativas, levando os alunos a querer
compartilhar e socializar suas descobertas, nas ruas, através de passeata e pedagio, por
exemplo, envolvendo assim toda comunidade restinguense.

Os fazeres, multidirecionais, complexos, diversificados manifestaram-se como
trabalho vivo e fizeram aparecer, em muitos alunos que normalmente fugiam da escola
ou fechavam-se no siléncio, capacidades, jogos de linguagem: poética, teatral, musical e
outras formas, contribuindo para a sua individuagdo (as diferencas singulares de cada
um evidenciaram-se no grupo).

A insubordinacdo, a tagarelice, a arte, a comunicagdo e até o oportunismo que
vieram a tona num momento de liberdade (intencionalmente proporcionada pelas
circunstancias criadas frente a perplexidade dos professores que ndo conseguiam e/ou
ndo sabiam como conduzir os trabalhos), surpreenderam muitos de nds (até os proprios
alunos) pela capacidade criativa e singular de cada um no grupo. Rompeu-se o sentido
unico, a linearidade, a monotonia e explodiram o movimento, a arte, as falas (o barulho
musical, as vozes das conversas, das palavras protagonistas e dos risos). A fixidez que
o formato das classes enfileiradas obrigam foi substituida pelo movimento do corpo: nos
grupos de trabalho, nas dangas, no teatro, no abrago, na circulagdo de pessoas olhando,

perguntando, argumentando e demonstrando.

Visitei diversas turmas: algumas estavam tendo aulas
convencionais, outras estavam sozinhas trabalhando o
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tema da Expoérico sem a presenca de nenhum professor
(alguns alunos até reclamaram pela auséncia dos
professores), outras trabalhavam em grupos e vimos 0s
professores circulando, falando, perguntando. Ouvimos
relatos, destacamos alguns: ““a professora de portugués
estd preparando um material que ensina a gente a fazer
relatorio” (depois falamos com ela para preparar esses
subsidios e entrega-los aos coordenadores de todas as
turmas); “a professora de matematica nos ajudou a fazer
esses gréaficos sobre os medicamentos mais utilizados, por
idade e por sexo”; “Incomodamos muito a professora de
artes, coitada!””; “Nossa professora de biologia nos
ajudou encontrar material de pesquisa”.

Depoimentos semelhantes ouvimos sobre quase todas as
disciplinas, pois aparecem questdes de histdria, de
economia, geografia, arte, literatura, matematica, etc.
Hoje saimos com um grupo de professores, pela manha e
pela tarde, e fomos conversando com as pessoas (alunos e
professores), sobre o que estariam aprendendo durante o
processo da Expoérico. Ouvimos como resposta o
seguinte: ““pesquisar, nos organizar, elaborar questoes,
trabalhar em grupo, sistematizar, criar, debater, pensar e
executar, analisar e expressar”. Uma professora falou:
““sd0 competéncias basicas para o trabalho hoje em dia e
para a vida”. Concluimos (esse grupo) que apo6s a
realizacdo da Expoérico, devemos avaliar e retirar
experimentos que possam ser incorporados nas praticas
pedagdgicas durante todo o0 ano e continuar
aprofundando alguns temas que estédo sendo abordados na
Expoérico, sempre garantindo o protagonismo dos alunos.
(Diario de Campo; 05/10/04)

A respeito dos fazeres mencionados, sem duvida, ao contrdrio das aulas
tradicionais e conteudistas, a Expoérico demonstrou ser possivel a aprendizagem de
habilidades, competéncias e capacitacdo necessarias ao trabalho, ndo o tipo de trabalho
do modelo fabril, mas o que se relaciona a fazeres cognitivos, comunicativos, o trabalho
vivo imaterial, ndo subordinado ao Capital, e com potencial libertario. Parece-me que
uma pedagogia ndo capitalista se manifestou nos trés meses em que a escola se
envolveu com a Expoérico.

Durante os fazeres do referido evento, verificaram-se momentos que poderiam

ser interpretados como de perplexidade, para alunos e professores, frente as opgdes
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entre os velhos e novos paradigmas pedagogicos, bem como frente a novas
aprendizagens e emogdes. No relato a seguir, os registros efetuados no Didrio de Campo
mostraram perguntas e respostas sobre as dificuldades e as aprendizagens da Expoérico,

bem como observagdes feitas durante os dois dias da Exposi¢ao:

Um grupo de alunos procurou o setor pedagdgico e a
coordenacdo da Expoérico para queixar-se de que uma
professora recusou-se a ajuda-los num experimento,
dentro do tema que eles pesquisavam. Queixaram-se,
também, do desinteresse de alguns professores: “alguns
professores falam que nds somos desinteressados, mas
guando a gente se interessa, tem professor que nem ouve 0
que a gente fala. Parece que alguns professores néo
sabem o que fazer com as matérias e os assuntos da
Expoérico™. (Diario de Campo; 10/10/04)

Hoje é véspera da Expoérico. O movimento é intenso. H&
alunos, professores, funcionarios e pais circulando em
todas as salas da escola. Observa-se escadas, cartazes,
pinturas, maquetes, ferramentas; ouve-se masica, vozes,
grupos reunidos, todos preparando a exposi¢ao que inicia
as 8 horas de amanha, dia 22 deste més de outubro de
2004. O ambiente é alegre, de muito companheirismo. No
patio da escola, estdo instalando o londo (desses que séo
usados nos circos), estd quase pronto e estd ficando
bonito e aconchegante. Ha salas em que estdo ensaiando:
alguns ensaiam teatro; em outra sala um grupo de pagode
se juntau para ensaiar um ““ritmo musical e uma letra”
que fala do tema que a turma pesquisou. Entre um ensaio
e outro, eles animam as turmas mais préximas tocando
samba e pagode. Tocam teclado, cavaquinho e pandero.
Esse grupo foi descoberto e se estruturou durante os
preparativos para a Expoérico.

As duas coordenadoras gerais preparam a abertura do
evento e estdo muito satisfeitas. Visitei diversas salas e fiz
entrevistas livres com grupos de 5 alunos cada em 7
turmas. As principais perguntas que formulei foram: Onde
pesquisaram o tema (fontes); principais dificuldades
encontradas; se a aprendizagem é maior com as aulas
regulares ou com atividades como a Expoérico; se
preferem aulas normais ou trabalhos de pesquisa; qual foi
a participacdo dos professores?; o que a Expoérico
ensinou?; como a comunidade colaborou?

Entre as respostas obtidas, destaco as mais freqiientes e
algumas que podem ilustrar a diversidade de opinides.
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Sobre as fontes de informacéo, as mais citadas foram a
Internet, a biblioteca e revistas, além das pesquisas de
campo que envolveram o hospital, posto de salde,
médicos, Prefeitura (diversas secretaria municipais),
Camara de vereadores, Brigada Militar, comércio,
farmécias, Inspetoria Veterinaria, Emater, posto de
gasolina, radio, etc.““a gente passou um questionario nos
lugares como o hospital, no PA e nas farmacias. Eles
responderam com as informacdes. Contribuiram muito
com o nosso trabalho. Outras coisas nos pegamos na
Internet, la na Camara”.

“A comunidade ajudou. Nos fizemos entrevista de campo
para saber a quantidade de celulares em Restinga em
percentagem, depois desenvolvemos tabelas e tivemos que
fazer célculos; agora aprendemos utilizar a regra de trés”
“Como o tema era moda, nds pesquisamos na biblioteca,
na Internet e com pessoas da comunidade”. Na questéo
sobre as dificuldades, foram apontadas: a pesquisa das
informacdes, a elaboracdo do planejamento e do
relatério, dificuldades com a elaboracdo do texto tedrico
e com o fato de terem que sair em busca das informacdes
(ndo estdo acostumados). “Se adaptar ao nosso jeito de
estudar e de buscar e ndo ficar esperando.”; “De
trabalhar em grupo. Ter que correr atrds.”; “Foi a
questdo do relatério: com o portugués mesmo. A
experiéncia da Expoérico traz algumas li¢cbes que podem
ser aproveitadas para mudar algumas aulas depois”.
Sobre as questdes relacionadas as aprendizagens que a
Expoérico proporcionava e sua comparagao com as aulas
tradicionais, vale citar algumas falas: “aprende mais
pesquisando porque tu transforma as coisas com as tuas
palavras, ndo precisa o professor estar explicando. Tu
entende a tua matéria”; ““eu acho que tu aprende mais
com a Expoérico do que sé olhando o professor... a gente
dispersa e nesse trabalho aqui, tu tem que estar sempre
enfocado naquilo ali e a gente quer ver o resultado”.
“Com a Expoérico tem que se virar: buscar, pensar,
conversar.”; “Trabalhar em grupo né, aprende a redigir o
material, ter confian¢a no teu colega, mas eu acho que
prejudica um pouco as aulas para o PEIES™; ““Pegou
tempo de matérias tedricas com conteddo mesmo do
PEIES porque ocupou tempo com a Expoérico, mas valeu
a pena’; “Acho que foi uma experiéncia muito boa pros
alunos, porgue saiu um pouco da rotina da aula e porque
os alunos aprenderam o que ndo € ensinado nas aulas.
Coisas que chamam atencéo porque todos gostam e
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participam e traz conhecimentos diferentes.”; ““Aprende-
se trabalhar em grupo, respeitar opinides, ter
responsabilidade, coisas importantes para a vida™; “Eu
acho que vale pra vida e pro trabalho. Ajuda a pessoa a
ter que enfrentar, a se expressar, perder o medo, a tratar
com as pessoas, porque ndo adiantou querer se escorar
no professor, eles ndo entendiam do nosso assunto.”;
“Foi importante a comunicagdo, tivemos que nos
conectar. Pela Internet foram alguns clics e entramos num
mundo que tu nem imaginava. Falar com pessoas,
perguntar. E fonte imensa de conhecimentos, mas tem que
ter cuidado porque pode ter erros que o professor ndo
corrige, como nas aulas™; ““A gente ndo fica esperando.
Na aula o professor vem, chega, da o contetdo e na
Expoérico ndo, a gente vai procurar porque quer
aprender. A gente saiu na rua aprender, é tu que
procura.”; “Se tu faz prova, tu estuda para aquele
momento, e quando tu vai pesquisando, tu vai aprendendo
e leva isso para a vida toda™.

Quanto ao papel do professor, as afirmac6es mais comuns
foram semelhantes as seguintes: “ajudar a gente se
organizar, a coordenar”; “nos estimular para que
corressemos atras, para que fizéssemos o melhor”;
“melhorou a convivéncia e o dialogo™; “desenvolvemos
mais amizade, respeito e companheirismo™. (Diario de
Campo; 20, 21, e 22 de outubro de 2004)

Os dias 22 e 23 de outubro foram de muita animacéo e
festa. Visitei todas as salas, examinei todos os temas,
perguntei e ouvi. A quantidade de informacdes demandava
muito mais tempo para alguém poder se apropriar de
todos os temas. As pessoas precisavam optar para
aprofundar alguns. Havia maquetes, cartazes, textos,
poemas, gréaficos (sobre custo de vida, impostos e taxas,
medicamentos e doencgas), trabalhos sobre energia,
fenbmenos da natureza (vulcdo em erupcgdo, terremoto
simulado), plantagdo de soja transgénica, demonstracoes
quimicas, roteiros e informacdes sobre o municipio,
alunos caracterizados, musica ambiente, desenhos,
esculturas, exposicdo de arte, de fotografias sobre a
arquitetura dos imigrantes italianos e aleméaes, exposi¢éao
sobre a cultura e culinaria afro-brasileira, entre outros
assuntos.

Os alunos explicavam entusiasmados. Obviamente que em
muitos trabalhos faltavam informacfes, havia graficos
que podiam ser melhorados, alguns erros ortograficos nos
cartazes, mas em nenhum tema tais aspectos impediram
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que se verificasse a 6tima experiéncia do processo. As
salas e corredores estavam sempre repletas de visitantes:
pais, professores, autoridades e imprensa.

Nos momentos das apresentacgdes, o auditorio (sob a lona)
lotava e os alunos deram  muitas e magnificas
demonstragdes de criatividade. Outro fato que chamou a
atencdo foi o sentido de grupo. Muitas turmas
apresentaram-se com camisetas especialmente
confeccionadas para a Expoérico. Isso parece revelar a
construcao coletiva, diferentemente das aulas normais em
que cada aluno estuda individualmente e € o Uunico
responsabilizado pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso.
(Diario de Campo; 22 e 23 de outubro 2004)

Os relatos do Diario de Campo certamente ndo dao conta de explicar todas as

dimensdes dos fazeres, saberes e das vivéncias que se concretizaram na Expoérico, pois

mesmo muitas pessoas que estiveram presentes, demonstraram, pelas avaliacdes feitas,

ndo terem compreendido totalmente a importancia desse experimento.

Contudo, ¢ possivel, minimamente, evidenciar alguns aspectos que merecem ser

considerados nas analises da II Expoérico:

As experiéncias de aprendizagens diferentes das realizadas nas aulas
convencionais;

O envolvimento da totalidade dos alunos em fazeres de pesquisa, como
atividade de aprendizagem, de formacao e mais do que isso: de reflexao sobre
a acao.

A efetiva participagdo, de uma forma ou de outra, de amplos segmentos da
comunidade (do municipio) nas atividades;

A diversidade de temas pesquisados e apresentados ¢ de processos
vivenciados proporcionaram novos conhecimentos e novas informacdes sobre
a realidade, possibilitando um replanejamento para novas acdes;

A dinamicidade: movimentacao, visitacdo, repercussao na imprensa;

A festa, alegria, motivagdo, orgulho e prazer acontecidos;

As experiéncias e vivéncias mais horizontais entre dire¢do, professores e
alunos;

As experiéncias e vivéncias de trabalho colaborativo e cooperativo;



299

As experiéncia de fazeres ( trabalho) ndao pautados pela forma capitalista, mas
emancipatdrio: nao subordinado, cognitivo e imaterial.

As experiéncias de protagonismo e autonomia dos alunos;

A constitui¢do de equipes (grupos) de trabalho (fazeres);

As amizades, as afetividades, e a criatividade que se manifestaram;

Esses e outros aspectos que foram possiveis de identificar, a partir das

manifestagdes dos sujeitos (ja descritas), ndo esgotam o que foi a Expoérico. Com o

intuito de melhor compreendé-la e retirar da experiéncia aprendizagens, fez-se

necessario completar o relato com as avaliagdes realizadas entre alunos e professores.

Terminados os dois dias da exposi¢do, a equipe diretiva e a coordenagdo do evento

produziram um questionario para todos os alunos responderem. O questionario foi

aplicado,

recolhido e sistematizado por uma equipe de professores. As questdes foram

as seguintes:

1-

Mencione todas as dificuldades que vocé teve, desde o inicio da pesquisa do
tema até a exposicao, apresentacao e relatdrio;

D¢ sugestdes sobre a época de realizagao da Expoérico;

O tempo de exposicao e apresentacdo em dois dias foi suficiente? Justifique;
O que vocé aprendeu durante estes meses que nas aulas normais nao teria
apreendido?

Na sua opinido, o que foi mais importante na Expoérico?

Vocé acha que houve mais motivagdo por parte dos alunos durante a
Expoérico do que nas aulas normais? Justifique;

O que foi experimentado durante a Expoérico e que pode ser aproveitado nas
aulas das disciplinas?;

No andamento da Expoérico, mencione situacdes, fatos ou procedimentos,
por parte da comunidade escolar (professores, colegas, pais) que ajudaram
ou facilitaram na pesquisa, aprendizagem e apresentagdo do tema?

Quanto a avaliacdo (nota e forma de avaliar), qual sua opinido? Justifique.
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Examinando as respostas dos 567 questionarios devolvidos pelos alunos e
tomando-se o que foi mais recorrente, pode-se resumi-las da seguinte forma:

Na questdo um sobre as dificuldades, foi possivel identificar que, em primeiro
lugar, apareceram problemas referentes a organizagao inicial do trabalho e metodologia
talvez por ndo terem planejado adequadamente, pois os professores revelaram limites
para orientar os alunos nesse aspecto. Essas dificuldades podem ser constatadas nas

diversas frases transcritas a seguir que sdo representativas do que ocorreu:

“O inicio do trabalho foi o mais dificil”; “Na
organizacéo da turma’; “O que fazer primeiro e onde
buscar as informacdes”; “Faltou auxilio da
coordenacgdo™; “Dificuldades iniciais para entender o
tema’; “Dificuldades iniciais para se integrar com o
grupo”’; “Dificuldades no inicio dos trabalhos porque ndo
tinhamos idéia do que se tratava o tema’; “Dificuldades
para passar da parte tedrica para a préatica”;
“Dificuldade de se organizar para desenvolver o
trabalho”; “Na organizacdo dos trabalhos e
entrosamento das equipes formadas™; “...de iniciar 0s
trabalhos™; “Dificuldades de desenvolver a forma como
iriam abordar o tema”.

Outros obstaculos apontados foram em relacdo a expressdo oral e escrita, as
fontes de pesquisa, a existéncia ou nao de informagdes disponiveis, a participacdo de
professores e alunos, a superagdo da costumeira dependéncia em relagdo aos
professores, pois os alunos tiveram que sair a campo para pesquisar e resolver
problemas, como escrever, expor e apresentar. Limitagdes que estdo expostas nos

depoimentos a seguir:

“Medo de ndo conseguir me expressar”; ‘“Faltou
entrosamento”; ““Coordenadores e professores que nao
se envolveram na Expoérico’; “Nervosismo”; “Prefiro as
aulas, da menos trabalho™; ““Na hora de apresentar 0s
trabalhos nem todos compareceram e 0s que vieram,
tiveram que trabalhar em dobro’; “Falta de harmonia
entre 0s colegas e professores para realizar as
pesquisas™; “Falta de incentivo e participacdo de alguns
professores”; ““Falta de cooperacdo da turma”; “Falta de
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dinamismo da turma’; “Dificuldades na exposicdo dos
trabalhos™; “Falta de interesse e organizacéo da turma”;
“Pouco material de pesquisa na escola; “Falta de
comunicagdo com alguns professores™; “Dificuldade de
se expressar e falar’; “Muito nervosismo na hora de falar
com as pessoas e de apresentar”; “Dificuldade de
encontrar material sobre o tema’; “Dificuldade na parte
da escrita”; “Dificuldade na elaboracdo do relatério”;
“Professores ndo concordavam em ceder as aulas”;
“Auséncia de alguns professores”; “Dificuldade de
explicar os temas para o publico; “Pouco conhecimento
sobre o tema”; “Informagdes contraditorias™; “de unir a
turma’; “de fazer entrevista™; “de relacionar o tema com
as matérias da escola”; “Alguns professores nao
gostavam quando pediamos sua aula para trabalhar no
tema”.

Do conjunto de todas as informagdes obtidas sobre os fazeres da Expoérico,

pode-se inferir algumas possibilidades para o exercicio de uma pedagogia mais

libertadora que permita desenvolver potenciais para o trabalho cognitivo (imaterial) e

informacional e desenvolva capacidades e competéncias para atividades autonomas em

relagdo as regras determinadas pelo Capital. Capacidades para reinventar outras formas,

quem sabe autogestiondrias e comunitarias de vida. Arriscamos sugerir:

dos sujeitos;

facilitar o acesso;

Exercitar relagdes grupais de fazeres que permitam as manifestacdes dos
afetos, do didlogo, de fazeres coletivos e colaborativos;

Desafiar as inteligéncias, instigando iniciativas e confiando no protagonismo

Organizar e planejar participativamente todos os fazeres pedagogicos;
Exercitar sempre as expressdes humanas e as linguagens, estimulando as
manifestagdes artisticas e comunicativas diversas e criando eventos para isso;

Melhorar fontes de pesquisa (livros, revistas, Internet) nos espagos escolares e

Organizar e articular fazeres envolvendo movimentos, organizagdes € 0s mais
diferentes setores da comunidade;

Reorganizar os tempos escolares (a forma estrutural), ousar outras formas;
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Repensar, coletivamente, com todos os sujeitos, as relacdes e as normas de
organizagdo, de convivio (quando necessarias) e de funcionamento, em outras
bases que ndo sejam de hierarquias e de poder-sobre, mas que sejam de
reciprocidade, de afetos, de compartilhamento e de cooperagao;

Organizar os fazeres escolares, em sua maioria, em diversas formas de
pesquisa, partindo dos desejos, das necessidades manifestadas, do prazer e do
protagonismo dos sujeitos;

Incluir, nos fazeres cotidianos, a arte, a leitura, a escrita, a conversagao, a

cooperacao € a pesquisa sistematica e nao eventual.

Sobre o que aprenderam na Expoérico e as experiéncias que podem ser

aproveitadas e implementadas durante o ano letivo pode-se destacar:

as aprendizagens relativas a trabalhar em grupo, a cooperar, a conviver
melhor, a respeitar os outros, a auto-valorizagdo, as capacidades de
relacionamento ¢ comunicacao;

as aprendizagens relativas a expressao oral, escrita, artistica e metodoldgica;
as capacidades e aprendizagens necessarias a pesquisa, a investigacao € ao uso

das tecnologias comunicacionais (Internet, por exemplo);

Quanto a motivacao, 96% das respostas revelaram que a Expoérico estimulou

muito mais o interesse em comparagao com as aulas, devido aos seguintes aspectos:

quebra da rotina, pela novidade, criatividade, novo modo de aprender, uma
vez que os alunos sdo obrigados a se organizar e se autodeterminar e porque

sdo mais livres para aprender.

Em relagdo ao que pode ser aproveitado no cotidiano escolar, destacaram-se

entre as respostas do questionario:

as praticas concretas de aplicacdo das teorias, a criatividade e a autonomia;
todas as formas de pesquisa;

a forma de trabalhar com as pessoas (grupos);
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- os temas que foram oportunidades de atualizagdo e conhecimento na

compreensdo da realidade.

Outros aspectos que julgaram importantes e positivos foram:
- participagdo dos professores, com 58% dos alunos afirmando como algo
necessario;
- participagdo da comunidade com 68% dos alunos afirmando ter sido efetiva;
- participagdo da dire¢do e coordenagdo com 35% dos alunos destacando como

indispensaveis para a realizagao das tarefas.

Em rela¢do ao que aprenderam na Expoérico, os depoimentos abaixo sdo bem
ilustrativos:

“A trabalhar em grupo”; “A escutar, se expressar e
cooperar”; “Que somos capazes™; ““Podemos realizar o
que queremos”; ““Nosso trabalho foi valorizado,
respeitado e reconhecido™; “Pesquisar, comunicar-se’;
“Tratar com o publico™; “Ouvir os colegas™; “Superar
inibicdo; *“A fazer resumo’; ““Ser mais criativo e
questionar”;  “Auto-ajuda, coleguismo, amizade”’;
“Aprender a ouvir opinibes”; ““Aprender a pensar, se
expressar e apresentar’; “Aprender temas que nao foram
tratados em sala de aula’; ““Aprender na pratica o que é
visto em sala de aula™; ‘““Aprender a ter organizacao,
responsabilidade e lideranga™; “Aprender a fazer
projetos™; “Os temas das terceiras séries deveriam ser
relacionados com o vestibular”’; “Mostrar o que
realizamos e aprendemos para a comunidade™; ““As
pessoas reconheceram a capacidade dos alunos”; “Fazer
debates para estudar os assuntos; “Aprender a fazer
graficos e entrevistas™; “Tratar de forma clara e objetiva
0s assuntos™; “ Aprender sobre a realidade do mundo”;
“Trabalhar com assuntos atuais™; “Aprender a fazer
relatorio’; “A ouvir, dividir tarefas, pesquisar e tomar
decisdes’; ““Descobri a criatividade que eu achava que
nao tinha’’; ““A escola pode realizar coisas gratificantes™;
“Correr atras do contetdo™; ““que ninguém faz nada
sozinho™’; “Temos que estar sempre nos atualizando™; “a
comunidade deu valor para o0 nosso trabalho’;
“relacionamento e troca entre as turmas™; ““a presenca
da comunidade na escola”.
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Os alunos também se manifestaram e opinaram quanto ao que poderia ser

aproveitado da Expoérico nas aulas convencionais durante o ano letivo

“As manifestacBes artisticas™; “O engajamento das
pessoas”; “O ambiente agradavel que foi criado: lon&o,
som, etc.””; ““Descobri meu potencial de pesquisa e
trabalho™; “Estimular a criacdo e participacdo™; “Busca
autdbnoma do conhecimento’; ““Unido entre professores e
alunos”; “Todos sdo inteligentes e capazes™; “A
participacdo de todos: dentro e fora da escola’; “Alunos
que ndo participavam de nada, fizeram sua parte na
Expoérico™; “as visitas de outras escolas’; “Os alunos
que se mostraram artistas”; ““As mensagens que os alunos
passaram a sociedade; ‘“Mais aulas praticas, mais
trabalhos de pesquisa™; “A boa forma de avaliagdo”;
“Pesquisar, fazer experiéncias e estatisticas™; ‘“‘Deixar
que os alunos sejam mais praticos™; “Deixar os alunos
estudar e apresentar de maneira diferente”; “O
entusiasmo dos alunos com o evento”; “trabalhar em
grupo”.

Por outro lado, apareceram algumas (poucas) manifestacdes de preocupagao com
a “perda de tempo” em relacdo aos tradicionais conteudos para os vestibulares, bem
como algumas criticas a avaliagdo do desempenho dos estudantes na Expoérico e
principalmente aos professores que acompanharam o trabalho das turmas e, mesmo
assim atribuiram notas aos estudantes, fato que também que foi constatado na avaliagao

com o grupo de professores. Algumas opinides dos alunos sobre as notas:

“A Expoérico ndo deveria valer nota”; “Tem professores
que vao avaliar sem ao menos ficar na sala e alunos que
vao ganhar 20 pontos sem fazer nada”; *““A forma de
avaliacdo ndo esta correta porque a auto-avaliacdo é
desonesta e os professores ndo estavam presentes na
maioria dos trabalhos™; ““Somente os professores que
acompanharam os trabalhos deveriam fazer avaliacdo™;
“Os professores ndo deveriam avaliar, eles ndo ficaram
na sala”; “Os alunos tem que mostrar que Sdo capazes
sem se preocupar com a nota’; ““A nota 20 € justa s6 para
alguns”; “Todos merecem 20”’; ““A nota dos professores
nem sempre € justa’; “Deveriamos ser avaliados somente
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pelos professores que nos ajudaram e ndo pelos que
atrapalharam ou sairam da sala de aula”.

Os depoimentos dos alunos permitem refletir sobre o objetivismo do resultado
do sistema de notas — que tem sido aplicado em decorréncia de um tipo de pedagogia
em que ensinar ¢ transmitir conhecimentos prontos e acabados sem permitir a
diversidade de alternativas. Tal sistema ¢ impraticdvel num tipo de trabalho cuja
pedagogia estd assentada sobre outra base, ndo produtivista e multidirecional, de
fazeres que ndo sdo possiveis de serem quantificaveis e em que a Lei do Valor ndo se
torna possivel de ser adotada, ou seja, uma pedagogia nao subordinada a logica
capitalista. A avaliacdo baseada numa pedagogia de dependéncia ndo pode ser adotada
para um processo emancipatorio.

E pertinente esclarecer que o grupo de professores, reunidos, retomou os
objetivos da Expoérico e os critérios de avaliacdo estabelecidos ainda no planejamento
e preparagdo para a exposi¢cdo. Esses critérios foram lembrados aos alunos nos dias
seguintes em que a Expoérico foi encerrada. Todas as turmas foram visitadas pela
equipe coordenadora e esta procurou esclarecer aos alunos todas as duvidas, antes
deles procederam o processo de, em grupo, atribuirem-se notas. Ficou definido que as
notas que os alunos se atribuissem seriam respeitadas pelos professores, que por sua
vez também atribuiriam parte da nota (metade dos 20 pontos que valia a Expoérico) e
esta seria somada a dos alunos. As notas levariam em conta todo o processo, desde o
inicio dos preparativos até os dias da exposi¢do. O relatorio final ndo seria avaliado
para que ndo se atrasasse as atividades extrapolando os prazos de entrega das notas do
ultimo trimestre, pois a elaboragdo do relatorio estava demandando novas e demoradas
aprendizagens.

As avaliagdes iriam depender de observagdes registradas durante o processo e
debatidas em Conselhos com o conjunto de professores de cada turma. No entanto,
antes de realizar os conselhos para atribuir notas, os professores reuniram-se em
plenaria, num longo turno de trabalho, para avaliar todo o processo. Duas questdes
basicas provocaram o debate: os professores falaram sobre os éxitos e dificuldades

encontrados em todo o processo da Expoérico.
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No final da plenaria, foi distribuido aos professores um questionario com
perguntas semelhantes as que foram respondidas pelos alunos. Os professores
concordaram em respondé-lo e entregd-lo no prazo de uma semana. O ano letivo
terminou e, apesar da devolugdo ter sido solicitada por diversas vezes, apenas trés
professores devolveram o questiondrio com as respostas.

Mesmo assim, as gravacdes e anotacdes realizadas pela equipe pedagogica e pela
pesquisadora, no Didrio de Campo permitiram o recolhimento de uma boa quantidade
de informagdes da plenaria e dos Conselhos reunidos para atribui¢ao de notas.

Entre os avangos, ¢ possivel resgatar os aspectos mais relevantes apontados
pelos professores:

- A estrutura e o ambiente adequado, bonito e acolhedor que abrigou a exposi¢ao

e os visitantes. Tudo funcionou a contento: o londo, o palco, o som, as salas, a

alimentacdo, a seguranga, as exposigdes permanentes de artes plasticas que

decoraram a feira, a boa organizacdo das apresentacdes e a disciplina dos alunos
no cumprimento das suas exposicoes;

- A boa atuagdo dos sujeitos que foram responsaveis e competentes: alunos,

professores, coordenagoes, dire¢do, grémio estudantil, CPM e funcionarios;

- A festa que foi toda a Expoérico, pela beleza, alegria e arte musical, teatral e

plastica;

- A cooperagdo, ousadia e criatividade demonstradas no evento;

- A aprendizagem que aconteceu: “fomos aprendizes”;

- A conclusiao de que os alunos podem mais do que supomos € que se

despertaram inteligéncias;

- Os desafios e aprendizagens também entre os professores;

- A pesquisa que se revelou o principal instrumento de aprendizagem dos alunos;

Quanto as dificuldades, o rol de apontamentos foi mais extenso:

- Para os professores, foi dificil auxiliar os alunos em temas que ndo conheciam
(ndo faziam parte dos conteudos de suas disciplinas);

- Dificuldades dos professores avaliarem sem ter instrumento escrito nas maos;

- Falhas em algumas coordenacdes de turma, em diversos momentos;
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- Dificuldades em compreender e orientar sobre a metodologia do trabalho de
pesquisa;

- Falhas nos cronogramas de estudos;

- O valor de 20 pontos na nota trimestral, pelo trabalho da Expoérico, teria

prejudicado o interesse dos alunos nos conteudos das disciplinas convencionais,

porque facilitaria ao estudante o alcance da média para ser aprovado, o que

implicaria no descuido do desempenho nas aulas;

- Houve mais cobranga, pelos professores, do que incentivo;

- Atrasou os conteudos das disciplinas;

- Despreparo dos alunos e de alguns professores para garantir o carater cientifico

das pesquisas sobre os temas;

- Faltou a elaboracao de projetos: professores declararam-se despreparados para

orientar os alunos nesse sentido;

- Descaso e omissao de alguns professores com a Expoérico;

- Os alunos apresentaram dificuldades para escrever;

- Professores manifestaram seu proprio despreparo para esse tipo de pedagogia

que se fundamentava a partir de temas socio-culturais e para a aprendizagem em

forma de pesquisa, em grupo, em redes de comunicacdo, sem hierarquias e em

investigagdes autonomas;

- As dificuldades e falhas identificadas nos trabalhos e apontadas nas avaliagdes,

tais como saber planejar, pesquisar, escrever etc., revelaram o que a escola nao

costuma trabalhar e se constituem em desafios para novas agdes curriculares;

- Alguns trabalhos foram classificados, por alguns professores, como

desastrosos, pela superficialidade, falta de fundamentagdo, de experimentacao,

de redagdo adequada ou porque fugiram do tema;

- Faltaram mais trabalhos experimentais;

- Em alguns trabalhos, as explicagdes se apresentavam muito fragmentadas (cada

aluno sabia e falava apenas de uma parcela da pesquisa);

- Dificuldades para atribuir notas em avaliagdes predominantemente subjetivas.



308

Algumas falas registradas evidenciam as opinides dos professores sobre os

significados da exposi¢ao:

*“O aluno foi o0 dono de sua aprendizagem; desenvolveu a
criatividade e a iniciativa™; “Foi importante romper com
as barreiras das disciplinas e trabalhar em outras areas
do conhecimento’; “Ousadia em realizar um momento de
tamanho envolvimento de toda a escola e de muita gente
da comunidade”; ““Os alunos nos obrigaram a aprender’’;
“Tivemos dificuldades de orientar o trabalho sobre temas
gue ndo envolvem conhecimentos da disciplina de cada
professor”; “Dificuldade de avaliar sem ter o papel, um
instrumento para comprovar a nota do aluno”; ““Ficou um
pouco desorganizada a parte de ceder as aulas igualmente
entre todas as disciplinas™; “Os alunos da turma, como
um todo, ndo tinham uma viséo geral do tema”; “Faltou
envolvimento de alguns professores e entendimento de
como se faz planejamento e relatério; ““Professor ensina
e o aluno aprende, nas aulas normais. Na Expoérico
tentou-se outro modelo: aprendizagem € o intercambio e a
troca entre as pessoas, professores e alunos. Nesse outro
paradigma, nos perdemos o controle. Temos que nos
tornar também aprendizes”; “Faltaram trabalhos com
mais experimentos”; “alunos que participaram mesmo,
aprenderam porque eles buscaram o conhecimento”.

A partir das dificuldades apresentadas, os professores solicitaram a equipe
diretiva da escola a preparacdo de um calendédrio de formacdo para o préximo ano
letivo, envolvendo leituras, debates, palestras e pesquisa sobre o processo vivido na
Expoérico, na tentativa de desenvolver as atividades escolares de acordo com outro
paradigma de ensino que emancipa professores e alunos e que parece mais adequado as
mudangas que estdo ocorrendo no mundo do trabalho, hoje. Portanto, o processo da
Expoérico, para a comunidade escolar, ndo esta esgotado.

O ultimo ato da Expoérico em 2004 foi o processo de avaliagdo através de
atribuicao de notas. O interessante foi a experiéncia de avaliagdo coletiva sobre o fazer
de cada colega, realizado por toda a turma de estudantes. A parte negativa do

experimento foi a necessidade de atribuir notas a cada participante.
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Entre os alunos, esse processo nao seguiu os critérios estabelecidos, quando se
tratava de reduzir valor em relagdo a nota maxima que poderia ser atribuida (20 pontos).
De modo geral, os alunos optaram por perdoar as omissdes e falhas de seus colegas,
evitando magoar os seus pares. Escolheram ser generosos com os colegas. Entenderam
que, apesar das falhas, mereciam o total de pontos, uma vez que a maioria esforgou-se e
foram os principais protagonistas dos acontecimentos, de modo que o evento foi um
sucesso € teve uma boa repercussdo na comunidade.

Ao tomarem ciéncia das notas atribuidas pelos professores, os alunos
questionaram e, diante de algumas injusti¢as (que realmente aconteceram), protestaram.
Em alguns casos, os professores tiveram de rever a avaliacdo em conselho
extraordinario. Algumas falas de alunos revelam os tipos de problemas que

aconteceram:

“Vamos dar 20 para o colega ‘x’ porque ele esta
precisando”; “Com 18 pontos eu escapo da recuperacao
em quimica”; “O fulano precisa de 20 pontos, vamos
ajuda-lo”; ““Os queridinhos que sempre conseguem boas
notas, os professores ndo tiraram nota”; “Esse dai é da
panelinha da professora”; “Ela baixou minha nota
porgue ela ndo vai com a minha cara.”; “Nao gosto das
aulas chatas dela, mas na Expoérico eu dei 0 maximo de
mim. Mereco os 20 pontos”™; ““ela ameacou baixar minha
nota na Expoérico porque eu converso nas aulas dela”;
“Tem professor que saia da sala na hora de trabalhar na
Expoérico, agora vai querer tirar nota? Ele ndo tem o
direito de dar palpite sobre as notas”; “Com que
argumento baixaram nossas notas?’’; ““Dei tudo de mim,
por isso merecia 20 pontos. Com essa nota ai, ndo valeu a
pena a Expoérico”.

A respeito do envolvimento dos professores no processo de avaliacdo a partir de
atribuicdo de notas, os mesmos tiveram muitas dificuldades de realiza-la
exclusivamente pelo trabalho da Expoérico. Como ndo possuiam um teste ou prova em
maos (documento escrito), freqiientemente, durante o conselho, esqueciam os critérios
estabelecidos para a apreciagdo das atividades e avaliavam o aluno pelos seus

procedimentos cotidianos, tais como desaten¢do e conversas em suas respectivas
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disciplinas e ndo pelos trabalhos desenvolvidos na Expoérico (foco da avaliagdo).
Alguns colocavam em julgamento a pessoa do aluno, o modo de ser do individuo. Para
alguns professores, a dificuldade de seguir os critérios foi maior porque ndo fizeram
registros do acompanhamento durante o transcorrer das atividades e por ausentar-se dos
trabalhos realizados tanto nas aulas de aula como nos dias da exposi¢ao. Nesse sentido,
uma coordenadora do evento concluiu: “Diversos professores seguiram critérios que
nado se relacionavam com o trabalho da Expoérico, tais como as condutas pessoais de
alguns alunos nas suas aulas ou mesmo comportamentos pessoais dos alunos, que
desagradavam alguns professores™ (Diario de Campo; 29/10/04).

Outras falas registradas pelo pedagdgico, durante os Conselhos demonstram
esses fatos:

“Esse aluno ndo merece mais do que 14, se ele ganhou 20
da turma, entdo vamos dar 8’; *““N&o colega, vamos
verificar o que ele mereceu pela Expoérico e ndo o que a
turma Ihe deu’; ““Se mudarmos alguma nota, nunca mais
vao nos respeitar’; “Esse ai incomoda o ano todo, ndo
merece tanto”; “Comigo ele vive perturbando, ndo pode
ter essa nota ai”’; “essa nota € demais para esse ai”’;
“Eles ndo tem do que reclamar, é muita regalia!”’; “E
isso que da confiar neles! Abusaram!”’; ““ndo tém
maturidade para se darem notas; *““Estdo dando muita
corda para esses alunos. Do jeito que vai eles vdo mandar

em nos daqui a pouco!”’; “Por que sera que o aluno so
pensa em nota?”’; “Eles aproveitaram para nao ficar em
recuperacao”.

Alguns depoimentos lembram as dificuldades que temos de considerar nossos
alunos como seres plenos de capacidades e de legitimidade para realizar fazeres com
sentido imediato, sem serem vistos, quase sempre, como carentes e necessitados de
formagdo, cabendo aos professores a missdo de salva-los da ignorancia. Temos
introjetadas essas concepgdes autoritirias da sociedade ocidental burguesa, racista,
preconceituosa e capitalista. Humberto Maturana e Sima Nisis de Rezepka nos
iluminam nessa reflexdo em seu livro Formagdo Humana e Capacitacdo. Veja-se o
seguinte trecho: “Isso implica que o olhar do professor ou da professora em sua

relacdo com as criancas ndo deve dirigir-se ao resultado do processo educacional, mas
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ao acolhimento da crianca em sua legitimidade, embora o professor atue consciente do
que espera que a crianga aprenda.” (Maturana & Rezepka; 2001: 13)

Na avaliagdo que a coordenagdo da Expoérico realizou, foi observado que nos
dias seguintes ao evento, o clima na escola voltou a repetir a rotina que havia antes
dessa atividade: conflitos, “matacdo” de aulas, desentendimentos diversos e rancores
com professores por causa de notas. Ha relatos de alunos de que ao solicitarem, a alguns
professores, a retomada e aprofundamento dos debates sobre os temas que trabalharam
na Expoérico, ouviram respostas semelhantes a esta: “Chega de fazer de conta de
estudar, vamos ao que interessa: estamos atrasados com a matéria”. (Diario de
Campo; 27/10/04)

Parece que, para um significativo grupo de professores, a Expoérico foi como
abrir um paréntese no ano letivo e deixar acontecer um recreio longo que, uma vez
encerrado, deve-se voltar ao rigor das aulas tradicionais, sem que se possa tentar
melhorar ou alterar formas que teimam em continuar e que tém contribuido, talvez, para
boa parte do desinteresse dos alunos pelas aulas, problema tdo repetido pelos
professores.

Os debates em torno das notas encobriram muito do que foi manifestado como
significativo nas avaliagdes escritas dos alunos. O produtivismo e objetivagdo no
resultado (nota), em alguns momentos, parecem ter prevalecido sobre a magnitude do
que foi todo o processo. Esqueceu-se, de que o aluno ¢ fruto de um modelo que lhe foi
transmitido durante toda a vida escolar, no qual sempre houve a maxima valorizagao das
notas e dos resultados. Diante dos conflitos por causa das notas, ocorreram
manifestagdes de raiva e indigna¢do de muitos alunos (turmas inteiras). Houve, de
ambas as partes (alunos e professores) muita intolerancia, desproporcional aos pequenos
conflitos. Parece que a raiva, contida hé anos, se permitiu vir a tona. Os argumentos
sobre as aprendizagens realizadas e toda a festa que se viveu na Expoérico parecem ter
se tornado irrelevantes. Frases de condenacdo (até insultos) abafavam outros aspectos,
como o fato de muitos alunos terem atingido notas muito altas no tltimo trimestre.

Realmente, quando se tenta enquadrar processos de cooperagdo, criagdo e
constru¢do emancipada de conhecimento em estruturas fragmentarias, de hierarquias, de

programas prontos e procedimentos burocraticos (como o sistema de avaliacdo baseado
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em notas), aparecem o mal-estar e os conflitos, pois novamente a instituicao cerceia e
controla a expansdo das poténcias humanas. E ¢ nesses paradigmas que o Capital se
sustenta e em que se constroi as diferentes manifestacdo das crises, porque esta sempre
tentando capturar as poténcias humanas. Os professores, em geral, apreciaram e
reconheceram a riqueza da Expoérico, mas vivem as contradi¢des que a institui¢ao lhes
impoem.

No processo de participacdo ocorrido durante a Expoérico, em que a disciplina
ndo era fruto de imposi¢des hierarquicas, mas autodisciplinamento que os sujeitos,
coletivamente, impuseram-se em decorréncia das necessidades da tarefa coletiva que
estavam a desempenhar, tornaram-se intoleraveis as arbitrariedades em relagdo as notas
e a falta de didlogo sobre os critérios adotados. Os alunos exigiram explicagdes sobre
um processo em que eles ndo contaram tanto com os professores, em que as atividades
ndo estavam centradas na figura do professor que ensina. O respeito e aceitagdo em
relacdo ao mestre, deram-se somente quando havia reciprocidade, companheirismo e
compromisso solidario com o grupo e ndo em razdo do poder da autoridade
simplesmente. Isso se constituiu num grande aprendizado para os professores.

O modo de producao, hoje, requer prioritariamente a comunicagdo, a producao
de subjetividades e, portanto, a escola que instrui e induz a assimilacdo de contetidos
pré-determinados ndo facilita a expansdo da poténcia criativa e comunicativa, que vai
além da indugcdo ao desenvolvimento de algumas habilidades e competéncias.
Realmente ndo basta ampliar vagas e treinar para habilidades e competéncias. Por isso,
se faz necessario, sem duvida, romper com os paradigmas da Modernidade e suas
formas de se estruturar no ambito das diversas institui¢des e na Otica do capital.

A 1II Expoérico, que surgiu a partir de depoimentos sobre o quanto a primeira
edi¢dao da exposi¢ao tinha sido significativa, foi planejada para ser ressignificada, nao
como um projeto para alguns, mas como uma proposta transdisciplinar para a totalidade
da escola e mais ainda: enquanto uma forma de resisténcia contra as disciplinas e os
tempos fragmentarios das aulas tradicionais.

As manifestacdes dos alunos parecem dar razdo as formulagdes dos tedricos que
postulam que os novos componentes do trabalho hoje (imaterial e comunicacional)

fazem parte da inteligéncia geral (do Intelecto Geral) ja compartilhada pelos individuos.
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Isso evidenciou-se nos aspectos valorizados pelos alunos: o trabalho em grupo, a
convivéncia, as trocas entre as turmas, o compartilhar, o conviver, o pesquisar juntos.
Nota-se que tais experiéncias foram possiveis talvez por terem sido realizados fora do
ambito do circuito das tradicionais disciplinas, que da forma como a organizagdo
curricular permite que sejam estruturadas ndo tornam possiveis as manifestagdes da
criatividade, da arte, da liberdade, do movimento e da plasticidade, verdadeiramente
trabalho vivo.

Quem “ensinou” aos alunos a importancia da comunicagdo e dos fazeres em
grupo, manifestados por eles? Ninguém. As novas tecnologias informacionais e
comunicacionais permitem a circulacdo das informacdes e do conhecimento e ¢
justamente isso que ¢ o trabalho imaterial, que traz consigo o potencial de cooperagado e
compartilhamento de saberes, de sentidos em redes, e que possibilita a autonomia em
relagdo a economia capitalista, que se caracteriza pela escassez e administragao do que ¢
raro, tentando sempre capturar (para o Capital), parasitar e privatizar, inclusive para
reduzir a oferta e gerar valor. A difusdo ampla das informagdes e do conhecimento ¢ a
afirmacdo da poténcia de emancipacdo das multidoes, porque socializa e expande a
matéria-prima principal do trabalho hoje, o conhecimento.

Outro aspecto significativo ¢ que s6 o trabalho coletivo, compartilhado, mas
livre da submissdo, da homogeneizagdo e da padronizacdo (caracteristicos dos fazeres
da Expoérico) pode permitir aos alunos que manifestem suas diferengas, suas
singularidades, sua arte, e realizem trocas, aprendendo o que sdo capazes, fazendo a sua
diferenca se manifestar no grupo, no processo de singularizacdo, de manifestacdo das
subjetividades de cada um, ou seja, no processo de individuagdo. Esse processo se
despotencializa na forma tradicional das aulas convencionais em que os alunos escutam
(sentados um atras do outro) o professor e realizam estudos individuais, sem processos
de manifestacdes e construgdes coletivas e plurais, numa estrutura que tem o formato da
fabrica fordista, reproduzindo os paradigmas liberais-burgueses que empurram e
induzem a reprodu¢do de individuos “estragados”, sob o jugo do capital e da fratura
entre o fazedor e seu fazer.

A Expoérico ndo qualificou, nem treinou, mas permitiu aprendizagens nao pré-

concebidas: imateriais, informacionais e afetivas, socializadas e fundamentais para
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construgdo de novas realidades e novas subjetividades, com potencial de insubordinagao
ao modo de ser capitalista, permitindo vislumbrar fazeres com potenciais de constru¢ao

de mais cooperacdo e de mais comunidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o percurso desta investigacdo, vivenciei as crises e perplexidades
apontadas na problematizacao inicial, ao ir constatando a complexidade de qualquer
hipdtese ou proposta desde as opg¢des metodoldgicas e bibliograficas até o foco das
questdes de pesquisa. O problema inicialmente levantado sobre as finalidades do ensino
médio e sua antiga dicotomia entre preparar para o trabalho ou para os vestibulares
revelou-se, durante o trabalho, uma falsa polémica, pois ambas finalidades tém o
mesmo fundamento gerador de crise: preparar para algo (trabalho presente ou
vislumbrado) que estd em crise e em processo de mutacdo. Qualquer uma das opgdes
implica entender e questionar as praticas pedagdgicas assentadas sobre os fundamentos
do capitalismo cuja constitui¢ao do modo de ser, desde o advento da Modernidade, vem
engendrando crises multiplas porque nutre-se da desestruturacio do humano, do
ecologico, do comum, despotencializando ou mesmo impedindo o poder constituinte
das multiddes.

As crises da escola ndo se encontram no fato dela ndo preparar para o trabalho,
tradicionalmente entendido e demandado pelo mercado capitalista, e nem em conseguir
preparar para o vestibular, formatando os corpos para se submeterem a um processo
competitivo, classificador e seletivo, muitas vezes em fungdo de profissdes que também
estdo em crise em decorréncia das alteracdes tecnoldgicas, culturais, ecoldgicas e
sociais que estao ocorrendo. Estudando o conjunto de crises que estdo se manifestando
em diversos setores da sociedade, seja nos sindicatos, no Estado ou na escola, parece
pertinente afirmar que elas sdo interfaces da crise civilizatoria ou crise da Modernidade
e tém as mesmas causas referentes as mudangas nos modos de viver e produzir.

O modo de vida centrado na propriedade, acumulagdo, fragmentacdo do fazer
social, hierarquizag¢do, fetichizacdo, expropriacdo, homogeneizagdo das singularidades e
na vontade Unica imposta e representada, deixa, crescentemente, de ter o estatuto de
normalidade, uma vez que sempre foi motivo de resisténcia e luta e a cada dia torna-se

menos toleravel.
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Foi da Modernidade que herdamos a Filosofia do Progresso e os seus
fundamentos: ruptura com o passado, produtivismo predador (velocidade do
envelhecimento e sucateamento), museisacdo rapida, compulsdo pela novidade,
valorizagdo maxima do produto final (objetivismo) em detrimento da riqueza dos
processos, fetiche da mercadoria e, em decorréncia, o ocultamento do fluxo social do
fazer e dos fazedores. O individuo desse modo de vida ¢ o individuo proprietario e
apropriador, valorizado pelo que possui, individualista, possessivo, livre para explorar e
acumular, que ndo reconhece a rede cooperada e acredita que suas posses sdo fruto
apenas de seu esforco individual, sem dever nada a ninguém. Essa visdo, associada a
auséncia de perspectivas utdpicas, € fator de crise, porque desumaniza.

Quando as lutas sociais dos sindicatos, movimentos anti-nucleares, feministas,
ecoldgicas, etc., entram em crise, os individuos se véem mais despotencializados. A
falta de vinculos sociais € comunitarios, a privatizagdo da existéncia, as proprias
faculdades humanas tornadas mercadoria, fragilizam, despotencializam os seres
humanos e geram stress competitivo e de atenc¢do, panico, fuga e, enfim, crise
generalizada. Esses paradigmas da Modernidade estdo em crise e por isso, tudo o que se
sustenta neles, como a escola e o trabalho entra também em crise. Onde estdo os
espagos de liberdade e as possibilidades emancipatorias? Certamente ndo estio na
reproducdo desse modo de vida. A pedagogia capitalista ¢ aquela que reproduz o modo
de ser do capital, sustentado e legitimado pela Modernidade.

O presente estudo buscou entender as crises da escola e suas inter-relagcdes com
o modo de producao capitalista em suas diferentes fases, a constituicdo e a crise do
trabalho, do Estado e de outras institui¢des, as lutas sociais de resisténcia e a reagao e
rearticulacdo do capital a essas lutas. Nesse sentido, alguns aspectos polémicos
precisaram ser aprofundados, principalmente no que se refere a ontologia ou ndo do
trabalho em relagdo a conformacdo do ser humano, a sua constitucionalizacdo, a
naturalizacdo dos processos de expropriacdo e de sofrimento, bem como a centralidade
ou ndo da categoria trabalho para organizar os modos de vida.

Dos referidos estudos foi possivel constatar a crise da forma assalariada do
trabalho e o entendimento de que a maior crise para os fazedores esta na fetichizagao e

objetivacdo de seus fazeres e na ruptura do fluxo social do fazer, que ao fragmentar o
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fazer cooperado destroi as possibilidades de constituicdo de comunidade. Os fazedores
sofrem trés tipos de privacdes: a respeito dos meios de poder-fazer, a respeito do
produto do seu fazer e a respeito de ndo poderem estabelecer relagdes de cooperagao. O
capital faz o movimento de separar, de fetichizar, de capturar, privatizar e negar o
movimento (o fluxo social).

Com as alteragdes no processo produtivo e o advento das Novas Tecnologias
Informacionais e Comunicacionais (NTIC), o trabalho parcializado e repetitivo adquire
posicao residual. O saber é que ganha relevancia e o General Intellect — riqueza social —
passa a ser a principal for¢a produtiva e ndo mais o trabalho devotado do individuo. Os
pilares da producdo passam a ser ciéncia, a informacdo, o saber, a cooperacdo. O
trabalho cognitivo ou imaterial ganha relevancia e a subjetividade ¢ a matéria-prima
mais valiosa.

Por outro lado, o tempo de trabalho direto na produ¢ao material ndo ¢ mais o
principal fator que agrega valor porque esse novo modo de producdo faz com que a
comunicagdo e a circulagdo se tornem imediatamente produtivas. O trabalho vivo passa
a ser fundamental nos modos de produzir atualmente, mostrando a poténcia social do
fazer e a forca de trabalho, como previa Marx, passa a ser, realmente, a soma de todas
as aptidoes fisicas e intelectuais existentes na corporeidade.

Por conseguinte, d4 para afirmar que o trabalho que estd em crise ¢ aquele
vinculado a sociedade salarial, e o que se expande ¢ o cognitivo. O capital, por sua vez,
invadiu todos os espacos da vida, afetando processos culturais, contratuais e coercitivos,
ampliando e modificando as formas de extragdo de mais-valia. Investe cada vez mais
em tecnologias informacionais € comunicacionais e tenta capturar, para seus lucros, a
totalidade da vida, e € por isso que todos os espacos da vida, ndo apenas os locais de
trabalho, sdo espagos de luta anti-capitalista. Emerge, portanto, a Economia do
Conhecimento, com a valorizagdo das faculdades humanas de cooperagdo, comunicagao
e producao de signos.

Ao mesmo tempo, o capitalismo se reorganizou a nivel mundial de forma
integrada, despotencializando os Estados nacionais. Percebe-se o declinio do consenso
em torno do Estado, assim como a crenga na democracia representativa. O lugar comum

da multidao pés-fordista passa a ser o General Intellect e ndo a unidade em torno do
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soberano, tal qual sugeria o comportamento tipico de povo. A auto-organizagdo tende a
substituir a representagao.

Para dar conta desses novos processos, percebeu-se a insuficiéncia de um olhar
apenas sob a 6tica do “Método da Economia Politica” e a necessidade de buscar novas
ferramentas de anélise. Os postulados da economia politica, baseados no principio da
escassez, ndo se sustentam porque os produtos do trabalho cognitivo ndo precisam
necessariamente da relacdo com o capital para serem produzidos e ndo pertencem mais
ao capital, pois coincidem com as relacdes sociais de cooperagdo. Reafirmar a
hegemonia da base material ¢ reafirmar a hegemonia do trabalho morto e nisso se
sustenta a economia politica.

A pesquisa inventariou as concepcdes hegemodnicas da escola e da sua
pedagogia, as crises enquanto reacdo as praticas de submissdo, doutrinacdo e
subordinag¢ao ao modo de ser do capital e da cidadania em torno da unidirecionalidade e
homogeneizagdo, procurou identificar a poténcia emancipatoria e o “grito” nas
manifestagdes das crises nos sujeitos, bem como em suas atividades curriculares
concretas, comuns e cooperadas e, entre elas, destacamos a II Expoérico.

Os fazeres da II Expoérico, de forma intencional, foram planejados e executados
pelo conjunto dos sujeitos da comunidade escolar, como uma das praticas pedagogicas,
para tentar escapar da forma estrutural fordista-taylorista que caracteriza a estrutura
escolar. Os relatos do que foi executado demonstram que a II Expoérico conseguiu se
constituir em um experimento de fazer cognitivo (de poder-fazer) pedagogico,
emancipatdrio e fora do paradigma do ensino em que o centro da aprendizagem esta no
“mestre explicador”. Esse tipo de ensino (que ¢ o predominante) pressupde a
menoridade dos aprendizes, a subordinagdo das inteligéncias, a desigualdade como
condi¢do para que o mestre transmita as matérias previamente determinadas como
verdadeiras e validas para a cidadania capitalista, frutos do “conhecimento acumulado
pela humanidade”.

A pesquisa-agdo realizada traz elementos sobre as possiblidades que o trabalho
imaterial, cognitivo e informacional t€m de ndo subordinacdo ao modo de ser do capital,
de poténcia de recomposi¢do do fluxo social do fazer e de poder-fazer. Poténcia para

libertacdo em relagdo a opressao das hierarquias, da fragmentacdo, da subordinacao e da
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homogeneizacdao, que contém as manifestacoes das singularidades e as necessarias
producdes de novas subjetividades, com as quais se possam construir novos modos de
vida.

Na experiéncia da II Expoérico, mesmo ocorrendo todos os conflitos
determinados pelos habitos e dificuldades advindos de praticas autoritarias proprias do
capitalismo, foi possivel observar os fazeres cooperados, autdbnomos em relacdo aos
mestres “explicadores”, as manifestagdes de criatividades na convivéncia grupal
(singularizagdes) e as possibilidades para o processo de individuagcdo com todos os
sujeitos participantes, notadamente alunos e professores. Processo que demonstrou ser
praticavel outro papel para os professores: de companheiros, de instigadores, de
organizadores, de fonte de pesquisa, de comunicadores e, principalmente, de ativistas
sensiveis que permitam o surgimento de ambientes de cooperagao para a producao de
novas subjetividades (matéria-prima dos novos modos de produgdo, com potencial
emancipatorio).

Uma pratica pedagogica anti-capitalista deve propor mudangas na estrutura dos
tempos e espacos, que propiciem fazeres multidirecionais, diversificados, relacionais,
lingiiisticos, criativos, ndao hierarquicos e capazes de romper com o sentido tinico, com a
linearidade, a causalidade, a monotonia, a homogeneidade, a competicdo, a
centralizagdo, a representacdo e a transmissao (que, t€ém sido fatores de crise na escola).
Esse rompimento, ¢ preciso esclarecer, ndo pode depender de nenhuma espécie de
determinagdo legal, a partir de tomada do poder (poder-sobre) nos moldes da
democracia representativa. Deve ser fruto da auto-organizacdo, da autoconvocacgao,
momento a momento do codidiano da escola, resgatando o poder constituinte dos
sujeitos no poder-fazer concreto, produzindo desde ja a realidade desejavel. Portanto, o
estudo demonstrou que a estrutura da escola é coercitiva e os fazeres emancipatérios
que acontecem, quase sempre sdo realizados e possiveis, de alguma forma, fora da
estrutura.

Evidentemente que nos novos entendimentos sobre a producio hoje, em que a
vida como um todo foi posta a produzir, envolvendo toda a poténcia da inteligéncia
coletiva, a concepcao de “preparar para” nao tem sentido. O sentido esta em conceber

que todos os sujeitos sdo capazes e que os fazeres, no processo de individuagao, podem
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ser imediatamente produtivos (significativos) e isso deve vir junto com a superagao do
paradigma do ensinar-aprender, do “mestre explicador” e transmissor de conhecimentos
determinados pelos concursos, pelos processos competitivos e seletivos ou de
treinamentos de habilidades e competéncias demandadas pelo mercado capitalista. O
professor assume, entdo, a funcdo de comunicador e dinamizador de relacdes ético-
estético-politico-afetivas, na igualdade, reciprocidade e no acolhimento, para construir
em comum tudo o que for significativo para os sujeitos, tecnologicamente e
humanamente, prazeroso e necessario a construcdo de novas e desejaveis formas de

vida.
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AUTORIZACAO

Considerando que os sujeitos da comunidade da Escola Estadual de Ensino
Médio Erico Verissimo de Restinga Seca tém demonstrado vontade de mudangas
curriculares e, nesse sentido, vém estudando alternativas pedagégicas que cumpram as
orientagdes e determinagdes da LDB 9394/96 e, ao mesmo tempo, atendam as
expectavivas dos sujeitos do processo escolar; considerando a pertinéncia do tema de
estudo que serd desenvolvido pela pesquisadora, bem como o fato de que a proposta foi
explicada aos professores da escola e obteve a concordincia uninime dos mesmos,
autorizo a professora TEREZA MARIA COPETTI DALMASO, que faz parte dessa
comunidade escolar, a:

- Realizar a pesquisa de mestrado junto a escola, podendo coletar informagdes
através da andlise dos documentos da instituigfio escolar;

- entrevistar alunos e professores, desde que estes concordem com o
procedimento, bem como aplicar questionarios junto ao piblico escolar;

- realizar registros através de anotagdes, gravagiio em fita cassete, filmagens e
fotografias, desde que se mantenha procedimentos éticos em relagéio 4 imagem
da instituigdo e aos sujeitos da comunidade escolar, garantindo um processo
transparente, participativo e cooperativo tanto em relagdo aos dados
levantados como s contribui¢des tedricas a serem socializadas com a
comunidade escolar.

Respeitados esses critérios, a pesquisadora poder4 identificar, na dissertagiio, a
escola e o contexto, preservando os nomes das pessoas envolvidas nas pesquisas e nos

eventos.

estinga Seca, 06 de janeiro de 2004.

Diretor da Escola Estadual|de Ensino Médio Erico Verissimo
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EXPOERICO — Entrevista aberta — alunos

Nome: série: idade:
Tema:

A expoérico foi uma boa oportunidade de ampliar aprendizagens importantes? Por que?
O que vocé aprendeu de mais importante?

Sentiu prazer ou sacrificio em participar dessa atividade?

Quais as diferencas que vocé sentiu entre aprender em sala de aula e nesse trabalho?
O que mais gostou nesse trabalho? Gostou do tema?

Dificuldades encontradas.

Qual foi a participacdo dos professores no trabalho da turma de vocés? Alguma participagdo
que gostaria de salientar?

Como foi trabalhar em conjunto com todos os colegas? Teve a participagdo da comunidade?
Em que?

A escola deve continuar promovendo esses eventos? Eles nos desenvolve, nos desafiam?
Os aprendizados da expoérico, poderao ajudar na vida ou no trabalho? Justifique.

Os trabalhos da Expoérico devem ser avaliados, e ter nota? Sera possivel atribuir uma nota
justa por esse trabalho? Que acha da avaliagdo em conselho, em que todos vao participar?

Sugestdes para as proximas atividades semelhantes.

EXPOERICO — Entrevista aberta — professores
A Expoérico atrapalhou suas aulas?
O que acha que eventos dessa natureza podem desenvolver nos alunos?
Acredita que esses aprendizados sdo mais adequados ao trabalho, a vida ou aos
vestibulares?

Como te sentiu nessa tarefa? De que forma participou?

Qual deve ser o papel dos professores nesse tipo de evento? O que ensinou? O que vocé
aprendeu?

Acredita que foram realizadas aprendizagens interdisciplinares nesse evento?
Esse evento desenvolve qualidades para a vida e os fazeres da vida (trabalho)?

A Expoérico ajuda ou prejudica quem vai a vestibular? Por que?



Dificuldades que vocé aponta.

O que modificaria para os préximos eventos.
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QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADO — PROFESSORES

PARTICIPACAO E A QUESTAO: Questionario aplicado pela direcdo da escola Erico
Verissimo aos professores no final do ano-letivo 2003, dia 06/01/2004, cujas respostas e
sistematizacéo foram disponibilizados para a pesquisa.

35 sao:

1-

2-

Considerando que as finalidades e objetivos do ensino médio, previsto na LDB, no art.

a consolidagéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢cbes de
ocupacédo ou aperfeicoamento posteriores;

0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Participe da constru¢do do novo Plano de Acdo da nossa Escola, respondendo as
seguintes questdes:

1-
2-

3-

4-
5-

10-
11-
12-

13-

14-
15-

16-
17-

18-
19-

O que deve mudar na escola, em relacédo a formacéo e aprendizagem dos alunos?

O que deve mudar na escola, em relagdo ao desempenho dos professores e
funcionarios?

Considerando os objetivos do Ensino Médio, na LDB e no Regimento da Escola, cite as
atividades curriculares que foram desenvolvidas na escola em 2003, que considerastes
relevantes para a concretizacdo dos mencionados objetivos.

Com a mesma reflexao, cite as atividades que nédo considerastes relevante.

Dos objetivos da Lei para o ensino médio, qual a énfase trabalhada, de fato, na sua
disciplina?

Que capacidades ou competéncias sdo imprescindiveis para que um aluno conclua o
ensino médio e saia com melhor potencial para a vida?

Sugestdes para reduzir o nimero de evadidos e reprovados.

Repetir a série é garantia de recuperar a aprendizagem e melhorar o nivel da escola?
Justifique e dé sugestbes.

O que fazer para melhorar a capacidade dos alunos para ler, interpretar e escrever
melhor?

O que vocé espera do novo diretor?

O que vocé espera da equipe executiva da escola?

Que campanhas, projetos ou outras atividades poderemos desenvolver para atender
aos interesses, necessidades e desejos de nossos alunos e destes pelo aprendizado?
O que vocé necessita para desenvolver melhor o seu trabalho em sala de aula ou na
escola como um todo?

Como concretizar a efetiva participa¢édo dos pais no processo educacional?

Quanto a participacdo dos alunos, convivéncia e respeito mituo, o que deve ser feito
para melhorar?

Que tipo de atividades extraclasse vocé gostaria que se realizasse na escola para
auxiliar no seu trabalho e na aprendizagem dos alunos?

Qual o papel do Conselho Escolar? Como ele deve funcionar?

Qual o papel do Circulo de Pais e Mestres?

Qual o papel do Grémio Estudantil?



20-

21-

22-
23-

Sugira temas, formas e tempo para a formacdo continuada dos professores e
funcionarios.

Dé a sua sugestao para o melhor desempenho do trabalho dos seguintes setores ou
segmentos, considerando os objetivos da lei e do regimento escolar.

Biblioteca, SOE , Coordenacdo Pedagdgica, Secretaria, Servicos Gerais, Diretor, Vice-
Diretor, Professores.

Qual a funcdo dos Conselhos de classe? O que deve ser modificado? Justifique.
Outras sugestodes.

PARA OS FUNCIONARIOS:

- Qual a contribuicao que os funcionarios podem dar ao processo educacional?

- Gostariam de ter encontros de formagédo na escola? Quais os temas?

- Pela observagéo de vocés sobre os alunos, que temas devemos trabalhar com os
alunos para sua formacao humana?

- Citem as dificuldades no trabalho de vocés.

- Sugestbes
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ANEXO IV

Sondagem alunos da Escola Estadual de 2° Grau Erico Verissimo — 2004

Escola Estadual de Ensino Médio — Erico Verissimo
Ano Letico: 2004 — Série:

Idade: Nome:

Endereco:

Prezado aluno: sua opinido é muito importante e vai nos ajudar a preparar um curriculo
mais proximo aos desejos e necessidades da comunidade escolar.

Assinalar:

1- Numere, na ordem de 1 a 4, de acordo com o que consideras mais importante; Os
objetivos do ensino médio devem ser:

( ) Preparar para a vida: aprender a conviver melhor, a trabalhar em grupo, a desenvolver
a afetividade, a se comunicar e entender o funcionamento do mundo atual;

() Preparar para o trabalho;

( ) Preparar para o vestibular;

() Preparar capacidades humanas e técnico-cientificas, que sejam base para continuar
estudando ou trabalhando, nas diferentes op¢Bes que poderdo surgir apos ou durante o
ensino médio

() A primeira e a Ultima;

() A primeira e a terceira.

Observacéo:

2- Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale numerando de 1 a 4 as
areas do conhecimento que consideras mais fundamentais:

( ) Linguagens, comunicacdo e expressdo (escrita, falada, virtual, corporal), artes e

similares;

() Matematica, fisica e similares;

() Ciéncias socio-histéricas, filosoficas e psicolégicas;

() Quimica, ciéncias bioldgicas e similares.

Observacéo:

3- Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale numerando de 1 a 4 as
habilidades e competéncias que consideras mais fundamentais:

( ) Capacidades lingtiisticas e comunicativas: falar bem, escrever bem, interpretar, usar
comunicacao virtual, expressao corporal, ter cultura geral, arte e conhecimentos béasicos de
lingua estrangeira, ser dinamico, ter autonomia e ética;

() Ter bom relacionamento, saber trabalhar em grupo, ser criativo, ser afetivo, ter
coragem e iniciativa para resolver problemas, estar aberto a observar e aprender, saber
buscar as informacdes;

() Ter um bom curriculo: cursos em diversas areas, boas notas, conhecimentos técnicos,
boa memodria, ter raciocinio I6gico, saber esconder sentimentos e emocdes;

() Ser disciplinado, obediente, saber usar bem as modernas tecnologias, ser um bom
cumpridor de ordens superiores. Ser compenetrado no teu trabalho individual. Entender
bem daquilo que te cabe fazer e ndo dar opinido sobre outros setores da organizacao.

() aprimeira e a terceira;



( ) asegunda e a quarta.

4- Ja decidistes se vais fazer vestibular na conclusao do ensino médio? Ja escolhestes o
curso? Qual?

5- De acordo com tua experiéncia anterior de estudante, cite algumas coisas boas que
nao podem faltar de jeito nenhum na escola
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ANEXO V

QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADO
Aplicado pela Equipe Diretiva da Escola
ALUNOS REPROVADOS NO ANO LETIVO DE 2003

Série: Turma:
CARO ALUNO(A):

O desejo dos professores e direcdo € promover a aprendizagem. Temos certeza de
que todos(as) podem apresender em qualquer lugar e tempo.

Quando alguém é reprovado, nos preocupamos, porque a reprovacao deixa efeitos
negativos na auto-estima e auto valorizacdo dos jovens.

Queremos fazer um esforco para remediar esta situacdo e, por isso, apresentamos
este questinario para ouvir a cada um e cada uma dos que sofrerem esta situacgéo.

Tua opinido servira para ndés melhorarmos o ensino.

1. Assinale a alternativa que corresponde a tua opinido:

- ApOs o resultado das provas e testes:

() Consegues esclarecer tuas duvidas com o professor(a);

() Sempre houve oportunidade de reforc¢o;

( ) Havia aulas de esfor¢o, mas era a mesma matéria ou exercicios para todos, sem
levar em conta as dificuldades de cada um;

() Cada um terve a oportunidade de aprender aquilo que néo tinha acertado na prova.
() Nem sempre houve aulas de refor¢o nas recuperacdes paralelas;

() Houve diversas oportunidades de recuparacao e reforco e ndo compareci ou desisti
de estudar.

() Outra situacao.

2. Assinale a alternativa que corresponde a tua opinido:

- Foste reprovado por que:

() Acumulastes contelidos que tinhas dificuldade e achastes que ndo havia como
recupara-los;

() Nao encontrastes condi¢des de recuperar tua aprendizagem;

() N&o querias mesmo vir a escola e, por isso, hdo estudavas;

( ) Esperavas outros contetdos e te decepcionastes com a escola;

() Outras questdes. Quais?

Por que tu achas que foi reprovado?
Quais as disciplinas em que tu fostes reprovado?

Mesmo sendo reprovado em algumas disciplinas, tu achas que teria condicdes de
acompanhar a série seguinte, caso a escola tivesse permitido? Por qué?

Achas que a reprovacdo € porque ndo sabias o conteldo ou por outras causas?
Quais?

O que podes fazer para aprender de fato?

O que cabe aos professores e a escola fazer?



Na(s) disciplina(s) que ndo foste aprovado qual a principal dificuldade que encontras?
Poderias identificar os itens das disciplinas que n&o conseguistes aprender?
Descreva.
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ANEXO VI

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO ERICO VERISSIMO

QUESTIONARIO SEMI-ESTRUTURADO APLICADO PARA OS ALUNOS DAS TERCEIRAS
SERIES- CONCLUINTES EM 2003.

QUESTOES:

1) Dos conteldos e atividades desenvolvidos na escola nos 3 anos de ensino médio,
poderias citar agueles que mais te marcaram e que vai ajudar-te na vida, em relagcdo ao
trabalho? Explique.

2) O ensino médio te ajudou a entender melhor o funcionamento da economia e das
profissbes? Justifique.

3) Entendes trabalho como sindnimo de profisséo? Explique.

4) Tens idéia das mudancas que estao ocorrendo na forma de trabalhar? Explique.

5) Que qualidades precisa ter um trabalhador hoje?

6) Que disciplinas ou contelidos desenvolveram potenciais que possam vir a facilitar teu
exercicio em alguma atividade de trabalho? Explique.

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO EF\”ICO VERISSIMO
AVALIACAO GERAL DA 1l EXPOERICO
~ ANO LETIVO - 2004- MES DE OUTUBRO
QUESTIONARIO APLICADO PARA TODOS OS ALUNOS DA ESCOLA
QUESTOES:

1- Mencione todas as dificuldades que vocé teve, desde o inicio da pesquisa do tema,
exposicao, apresentacéo e relatorio.

2- Dé sugestbes sobre a época: melhor no 1° semestre ou no segundo semestre, como foi este
ano?

3- O que vocé apreendeu durante estes meses, que nas aulas normais nao terias aprendido?
4- Na sua opinido, o que foi mais importante, nesta Expoérico?

5- Vocé acha que houve mais motivacéo e interesse por parte dos alunos durante a Expoérico
do que nas aulas normais? Justifique.

6- O que foi experimentado durante a Expoérico e que pode ser aproveitado nas aulas das
disciplinas?

7- No andamento do trabalho da Expoérico, mencione situagdes, fatos ou procedimentos por
parte da comunidade escolar (professores, pais, colegas, entidades, empresas, etc.) que
ajudaram ou facilitaram na pesquisa, aprendizagem e apresentacao do tema?

8- Quanto a avaliacéo (nota e forma de avaliar) qual sua opinido? Justifique.
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ANEXO VI

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO ERICO VERISSIMO
RESTINGA SECA - RS

PLANO DE ESTUDOS

TURNO: DIURNO E NOTURNO

VIGENCIA: A PARTIR DE 2001
Disciplinas Séries/ Carga horaria Total
1° série 2" série 3% série CHs |[Cha

CHs. |[CHa. |CHs. |[CHa. |[CHs. [CHa.
L. Port. ' a o ue 3 98 3 98 9 294
Literatura * 2 65 1 33 1 33 4 131
LEM (L. Ingl.) - 2 65 1 33 1 33 4 131
Ed.Artistica - 2 65 -X- -X- -X- -X- 2 65
Biologia - 3 98 3 98 3 98 9 294
Ens.Religioso . 1 33 1 33 1 33 3 99
Histéria -X- -X- 2 65 2 65 4 130
Geografia “ X~ -X- 1 32 2 65 3 97
Matematica 4 131 4 131 4 131 12 393
Fisica ' 3 98 3 98 2 65 8 261
Quimica . 3 98 3 98 3 98 9 294
Filosofia . -X- -X- 1 32 -X- -X- i 32
Psicologia * -X- -X- -X= -X- 1 32 1 32
Ed.Fisica * 3 98 3 98 3 98 9 294
Total 26 849 26 849 26 849 78 2547

Total de semanas: 37

Ensino Religioso, para alunos ndo optantes, a carga horéria sera diluida em
Literatura na 2° série e em Psicologia na 3° série.

Eggo!a Estadual de Ensino Médio
ERICO VERISSIMO”

PORTARIASE N 00122 DE 2%.04
-C4.2000
DO 26.04-2. 0 . AiTERA DiSIGNAGAD
RUA 1ZALTINO DE OLIVEIRA, 164
RESTINGA SEca — gs
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ANEXO VIII

RESULTADO FINAL - GRAFICO RESUMO 2001

BAPROVADOS
BREPROVADOS
DODESISTENTES

12 SERIE 2% SERIE 3* SERIE
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ANEXO IX

ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO MEDIO ERICO VERISSIMO
RESTINGA SECA

RENDIMENTO ESCOLAR - 2002

QUADRO GERAL
SERIE 1* série 2* série 3* série
TURNO Manhi Noite Manha Noite Manha Noite
Especificagdo N[ % [N[% |[N]% | N[% |[N]%]|N]%
Matricula inicial 211 {100 | 169 | 100 | 112 | 100 | 76 | 100 | 78 | 100 | 55 | 100
Aprovados .12'? 69| 46 | 70 | 94 | 85 | 39 | 80 | 66 | 92 | 38 | 81
Aprovados s/ERF 62 | 34 | 20 | 30 | 49 | 44 | 21 | 43 | 48 | 67 | 25 | 53
Aprovados apés ERF | 65 | 35 | 26 |40 46 | 88 | 18 | 62 | 18 | 75 | 13 | 59
Reprovados 50 127 120|306 |12 11 |38| 2 |8 2 9
Evadidos ERF 7.1 4 - - - - - - - - - -
Rec. Prolongada - - - - - - - - 4 1171 7 | 32
Evadidos @ 9 |®@2) 54| 4 |3 |23]30|2]2]8]14
Transferidos 6 3 3 2 1 1 1 1 - - - -
Remanejados 2 1 7 4 6 5 2 3 4 5 - -
Matricula final 184 \gl 66 | 39 | 101 | 90 | 49 | 64 | 72 | 92 | 47 | 85
Em Recuperagdo | 122 | 66 | 46 | 69 | 52 | 51| 20 | 57 | 24 | 33 | 22 | 46

OBS: Estes resultados estdo sujeitos a alteragdo ap6s confirmagdo dos resultados oficiais

Exames Supletivos.

/
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ANEXO X

TOTAL GERAL DA SISTEMATIZACAO DAS SONDAGENS DOS ALUNOS

DO ENSINO REGULAR

TOTAL DE ALUNOS: 581 alunos responderam ac questionario.

1. Nuinere, na ordem de 1 a 4, de acordo com o que consideras mais importante; os
OBJETIVOS DO ENSINO MEDIO devem ser:

A - Preparar para a vida: aprender a conviver melhor. a trabalhar em grupo, a desenvolver
a afetividade. a se comunicar e entender o funcionamento do mundo atual.

- Al . A2 Y. = SR S | S
N“ de respostas % | N° de respostas % | N° de respostas | % | N" de respostas | %
!ih_s,_s . “__1_2.6 22 | 63 1 64 I 11
| B - Preparar para o trabalho.
| Bl B2 B3 B4
[N°derespostas | % |[N°derespostas | %  Nderespostas | % | N derespostas Y%
a1 |7 77 13 195 |34 253 | 44
C - Preparar para o vestibular.
Cl C2 , C3 C4
N'derespostas %  N°dersspostas | % | N derespostas %o | N derespostas Yo |
95 16 | 169 29 174 36 126 22°

D - Preparar capacidades humanas e técnico-cientificas, que scjam base para continuar
estudando ou trabalhando, nas diferentes opgdes que poderdo surgir apos ou durante o

{ensino médio. e
DI D2 - D3 ' D4
| N° de respostas % | N° de respostas % |N°derespostas | % |N°derespostas | %
136 | 23 190 33 | 126 22 17 | 20

* As turmas de nossa escola no geral consideram como principal objetivo ou primeira

prioridade do ensino médio:

Preparar para a vida: aprender a conviver melhor, a trabalbar em grupo, a
desenvolver a afetividade, a se comunicar ¢ entender o funcionamento do mundo

atual.

Como segunda prioridade aparece: Preparar capacidades humanas e técnico-
cientificas, gue sejam base para continuar estudando ou trabalhando, nas
diferentes opgies que poderio surgir apos ou durante o ensino médio.
Como terceira prioridade ¢ quarta prioridades consta: Preparar para o trabalho,

sendo o niimero mais expressivo o da quarta prioridade,

Convém ressaltar que o objetivo de preparar para o vestibular aparece como
primeira prioridade para 95 (16%) alunos da nossa escola.



2. Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale numerando de 1 a 4 as
AREAS DO CONHECIMENTO que consideras mais fundamentais:

|
|

A - Linguagem, comunicagdo e expressdo (escrita, falada, virtual, corporal), artes e

similares. - o
Al A2 Al Ad
N°derespostas | % [N°derespostas | % | N° de respostas % _|N°derespostas | %
379 65 95 16 45 8 55 9
B — Matematica, fisica e similares.
| Bl B2 | B3 B4
N° de respostas % |N°derespostas | % | N°de respostas % |N°derespostas | %
120 21 175 30 159 27 116 20
C - Ciéncias socio-historicas, filosoficas e pblLOl()glcaS
& 2 R O S G4
N° de respostas % |N°derespostas | % N° derespostas | % | N°de respostas | %
47 8 170 29 | 139 24 213 37
D- Quimica, ciéncias biologicas e similares.
B D1 L D2 | D3 D4 .
N°derespostas | % |N°derespostas | %  N°derespostas | % |N° derespostas | %
45 8 127 22 | 223 38 177 30

* No geral nossas turmas consideram mais fundamentais as seguintes areas do

conhecimento:;

Primeira_prioridade: Linguagem, comunicacdio e expressio (escrita, falada,

virtual, corporal), artes e similares.

Segunda prioridade: Matemitica, fisica e similares.
Terceira prioridade: Quimica, ciéncias biolégicas e similares.
Quarta prioridade: Ciéncias sécio-histéricas, filosoficas e psicolégicas.

*As dreas das ciéncias humanas sdo, segundo esta sondagem s3io menos valorizadas
que as das ditas ciéncias exatas. Embora as Ciéncias socio-historicas, filosoficas ¢
psicoldgicas aparecam com niimero expressivo enquanto segunda prioridade.




3. Pela ordem de tuas necessidades ou prioridades, assinale numerando de 1 a 4 as
HABILIDADES E COMPETENCIAS que consideras mais fundamentais:

bl Capacidades linglisticas ¢ comunicativas: falar bem, escrever bem, interpretar,
usar comunicagiio virtual, expressiio corporal, ter cultura geral, arte e cnnhecunentum
‘basicos de lingua estrangeira, ser dindmico, ter autonomia e ética.
Al [ A2 I A3 Ad |
‘N°derespostas | % | N°derespostas % N derespostas | % |N°derespostas| % |
208 36 | 152 26 | 116 | 20 94 16|
B — Ter bom relacionamento, saber trabalhar em grupo, ser criativo, ser afetivo, ter|
coragem ¢ iniciativa para resolver problemas, estar aberto a observar e aprender, saber |
‘buscar as informagdes. - s sz |

BI B2 B3 | B4 1

NF de respostas | % | N° derespostas | % | N° derespostas | % _iN”defe?poﬂas] %
250 (43| 153 | 26 92 6| B |13

|C —Ter um bom curriculo, cursos em dwersas arcas, boas nmas cﬁnhemrnantu técnico,
boa memoria, ter raciocinio légico, saber escunder sentimentos e emogdes.

Ccl C2 C3 | C4d
‘N°derespostas | % |N°derespostas | % N°derespostas | % |N°derespostas| %
75 13 138 24 186 32 170 29

D - Ser disciplinado, obediente, saber usar bem as modernas tecnologias, ser um bom
cumpridor de ordens superiores. Ser compenetrado no seu trabalho individual
Entender bem daquilo que te cabes fazer ¢ ndo dar opinido sobre outros setores da

organizagao. B o ; o - Losnetaee |
D1 D2 i D3 b4
| N” de respostas % [N°derespostas | % |N°derespostas | % |N°derespostas| %
39 10 124 21 163 | 28 222 38

As turmas de 1* a 3° séries elegeram como habilidades ¢ compeiéncias:

Na primeira prioridade: Ter bom relacionamento, saber trabalhar em grupo, ser
criativo, ser afetivo, ter coragem e iniciativa para resslver problemas, estar
aberto a observar ¢ aprender, saber buscar as informacdes.

Na segunda prioridade também aparece: Ter bom relacionamento, saber trabalhar
em grupo, ser criativo, ser afetivo, ter coragem e inmiciativa para resolver
problemas, estar aberto a observar e aprender, saber buscar as informagdces,
com uma diferenca minima de apenas um aluno(a) a menos para as capacidades
lingilisticas e comunicativas: falar bem, escrever bem, interpretar, usar
comuniecaciio virtual, expressiio corporal, ter cultura geral, arte ¢ conhecimentos
bésicos de lingua estrangeira, ser dinfimico, ter autonomia ¢ ética.



Na terceira prioridade: Ter um bom curriculo, cursos em diversas areas, hoas
notas, conhecimento téenico, hoa memdria, ter raciocinio l6gico, saber esconder

sentimentos ¢ emoces.

Na quarta prioridade tambeém consta: Ser disciplinado, obediente, saber usar bem
as modernas tecnologias, ser um bom cumpridor de ordens superiores. Ser
compenetrado no seu trabalhe individeal. Entender bem daquilo que te cabes

fazer e ndo dar opiniio sobre outrus setores da organizagio.

Observa-se que 59 alunos (10%) consideram comao primeira prioridade a alternativa
D referente a ser disciplinado. obediente, ser bom cumpridor de ordens, etc.

N DE %% |

) QUESTOES | RESPOSTAS -
4. J4 decidistes se vais fazer vestibular na conclusio do ensino

médio?

SIM 380 65

NAO 191 | 33

Ja escolhestes o curso? '

SIM 208 36

NAO ' 349 60 |

* A maioria dos alunos pretende fazer o vestibular (65%), mas ainda ndo decidiu qual

serd o curso a ser realizado (60%).

¥ Os dados néo contemplam o fotal de alwnos que responderam & sondagem e nem o percentual de 100% porque alguns
alunns preencheram incometamente as questdes assinalando somerte com um X algumas delas ao invés de numera-las
ou anda ndo responderam claramente s pergumias realizadas ou as derxaram sem resposta. Também podem ler ocorndo

peguenas [alhas na contagem e labulagio dos dados.
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