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RESUMO

A presente dissertag¢do traz como tema de pesquisa “O conceito de
praxis educativa e prdaxis educacional no Curriculo Oficial das
Escolas Estaduais de Sao Paulo”. Processo iniciado em 2008,
mas com iniciativas ja preconizadas em 2007, o Curriculo paulista
¢ a terceira das dez metas do governo José Serra cujo objetivo
era, desde entdo, fortalecer a educag¢do publica no estado. Numa
acdo conjunta, a Secretaria Estadual de Educag¢do, as Diretorias de
Ensino e as Unidades Escolares, por meio de seus gestores,
primeiramente, iniciaram a inser¢do desta medida de politica
publica. Considerando-se esses e outros fatores que engendram a
questdao, buscamos compreender os impactos do Programa Siao
Paulo Faz Escola/Curriculo Oficial das escolas da rede estadual
(publica) de ensino a a¢do docente e a acdo dos gestores das
unidades escolares, uma vez que para eles o governo destinou o
caderno do Gestor — um conjunto de diretrizes para o bom
funcionamento do Curriculo... nas escolas. Para tal analise, nos
valemos do Materialismo histdorico-dialético como referencial
tedorico-metodologico a fim de promover ndao apenas a critica a
esse modelo de educagdo, como também proporcionar uma
superacdo do mesmo.

Palavras-chave: Curriculo paulista; Praxis; Educac¢do publica.

ABSTRACT

This research’s theme is “The concept of educative praxis and
educational praxis in the official curriculum of public schools in
Sdo Paulo”. The process was initiated in 2008, but with initiatives
started in 2007, the Paulista Curriculum is the third, out of ten
goals, of José Serra’s government which objective was, since
then, to consolidate the public education in the state. In a
coordinated action, the Secretary of State for Educational
Affairs, the Regional Educational Departments and the schools, by
the work of their supervisors, firstly started the implantation of
this public policy. Considering this fact and others related to the
matter, weaim at comprehending the impacts of the program “Séo
Paulo Faz Escola”,official curriculum for public schools of this
state that guides the practice of teachers and supervisors, as the
government has prepared the Supervisor Notebook, a role of rules
to work well with the curriculum in the schools. To the analysis,
we base our discussions on the theory of  historical
dialecticalmaterialism not only to criticize this model of
education, but also to propose the overcoming of such model.
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apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar no mundo resulta de sua
abertura a realidade, que o faz ser o ente de relac¢oes que é.” (FREIRE,

Paulo. Educaciao como pratica da liberdade)



INTRODUCAO

A pesquisa por no6s desenvolvida traz como tema a
implantagdo do Curriculo Oficial do Estado de Sdao Paulo em suas
escolas. De modo mais especifico, o conceito de prdxis
educacional (institucional) e educativa (a acdo docente no
exercicio de sua atividade em aula ou no planejamento da mesma)
que norteia tal projeto pedagdgico. Consideramos justificavel este
estudo, pois, a constru¢do de um curriculo unificado para a
aplicacdo nas escolas da rede publica paulista traz em seu bojo
uma mudanga significativa no cotidiano escolar, a qual engloba as
diversas esferas do aparelho publico educacional: Secretaria da
Educacdao, Diretorias de Ensino, Diretoria Escolar, Coordenagao
Pedagdgica, professores e alunos. Entretanto, ¢é importante
ressaltarmos que até a sua concretizagao, o Curriculo das escolas
estaduais desenvolveu-se mediante um longo trajeto de

composicao.

A primeira a¢do reformista a educag¢dao publica estadual de
Sao Paulo ocorreu na segunda metade dos anos 90 (1995/2000)
cujo governador era Mario Covas e a Presidéncia da Republica
pertencia a Fernando Henrique Cardoso, ambos do PSDB (CACAO;
MENDONCA: 2011, p. 221). Os principios norteadores da politica
publica educacional que rege tal administracdo pautam-se na
inser¢do de um novo modelo de organizagcdo do espaco nas
unidades de ensino. Assim, a expressdo “gestor” em vez de
“diretor” ocupa tais lugares e modifica as relagdes profissionais
nas escolas. Isso se justifica pelo fato de que no governo Mario
Covas, atribuia-se as unidades escolares a pecha de ineficientes
no que tange seu objetivo maior: ensinar para qualificar o

estudante diante das demandas do contexto em que estd envolvido.

A justificativa do governo Mario Covas para a mudanga de

paradigma educacional em Sao Paulo respalda-se exatamente no



proposito de que o maior entrave a educacdo de qualidade
pretendida encontra-se na falta de uma gestdo publica eficiente, e
ndo na falta de investimento financeiro do governo do estado para que
houvesse avancos neste sentido em suas escolas. Evidencia-se isso
durante o periodo em que a Secretaria da Educacdao do Estado de Sao
Paulo (SEE-SP) teve a sua frente Tereza Roserlei Neubauer da Silva.
Na gestdo Mario Covas atribui-se aos problemas de “evasdo escolar”,
“repeténcia”, “mau uso dos recursos publicos”, que acometem grande
parte das escolas estaduais, a ineficiéncia administrativa dos
diretores, os quais, por sua vez, respondem pelas unidades de

ensino que representam e gerenciam.

Para agir sobre este quadro a fim de soluciona-lo, o governo
do Estado, por meio de sua SEE cria o decreto n. 40.473, de 21 de
novembro de 1995, cujo texto traz como pilares trés importantes
fatores os quais destacamos: “educacido de qualidade”, “nova
composi¢cdo do quadro pedagdgico: ampliagcdo a oferta de ensino”

e “gestdo de recursos: racionalizacgdo financeira™.

“Mario Covas, Governador do Estado de Sdo Paulo,...
Considerando que atualmente a escolarizagdo de 8
(oito) anos s6 se concretiza para menos de 50% dos
alunos ingressantes no primeiro ano do Ciclo Bésico;

Considerando que o critério de agrupamento em um
unico prédio, de classes de Ciclo Béasico a 8?* série e,
em muitas escolas, também de classes do 2.° Grau,
comprovadamente gera problemas pedagodgicos sérios,
além de distor¢gdes no atendimento a demanda e nas
necessidades de construgdes e de aumento de quadros
docentes e administrativos... Decreta: Artigo 1.° -
Fica instituido, junto a Secretaria da Educag¢do, o
Programa de Reorganizagdo das Escolas da Rede
Publica Estadual, com o objetivo de garantir a
escolarizagdo de 8 (oito) anos, com qualidade, para
todos os alunos do ensino fundamental e médio. Para a
consecu¢dao de seu objetivo, o Programa instituido
pelo artigo anterior promoverda modificacdes na
estrutura das escolas da rede publica estadual , de
maneira a permitir, em especial: I - um melhor
atendimento pedagdgico as necessidades especificas
de aprendizagem dos alunos... Il - o funcionamento
da maioria das escolas em dois turnos diurnos ou em
dois turnos diurnos e um noturno; ... V - a
racionalizag¢do dos investimentos”. (SEE-SP: 1995;



grifos nossos)

O decreto mencionado, ainda, trata da situacdao docente em
meio a tais modificagdes, sendo que isso implica na
respeitabilidade & racionalizagdo dos investimentos: “a
composicdao, de forma mais adequada, da jornada de trabalho do
professor, com maior fixa¢do do corpo docente em uma escola”
(SEE-SP: 1995). Portanto, o que o se propdem com essa medida ¢:
a) combater a evasao escolar, a qual em diversos casos esta
atrelada a maciga reten¢do de alunos; b) a fragmentacdao da
jornada docente que gera perdas a qualidade profissional e de vida
do professor, além de engendrar uma hipotética sensagdo de nao
pertencimento deste no que tange o espag¢o escolar, o que
agravaria a falta de qualidade no ensino (publico); c¢) a ampliacdo
da oferta de ensino noturno para aqueles que ainda ndo foram
inseridos no mercado de trabalho ou que por estarem nele,

abandonaram a escola.



Para a ampliagdao desse plano da educag¢dao paulista cria-se o
“Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo, o
Saresp — resolucdo SE n. 27/96 —, visando a articulagdo com o
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica do MEC (Saeb)
(CACAO; MENDONCA: 2011, p.222). A avaliacdo externa tem por
base apresentar dados concretos acerca do processo de
aprendizagem dos alunos e, a partir deles, a organizacdo de agdes
pedagogicas nas unidades de ensino, uma vez que seus resultados
norteardo as politicas educacionais instituidas pela SEE-SP que
deverdao ser seguidas pelas escolas; dentre elas a progressao

automatica.

Para que houvesse por parte da escola uma pré-disposicdo
em fazer o projeto Saresp funcionar no interior das escolas, o
governo do estado o vinculou a um abono pecuniario denominado
“bonus”. Nota-se que a estratégia da administracdo estadual SEE-
SP era (ou ainda ¢) de cardter empresarial, pois, atrela o direito
ou nao ao prémio financeiro a assiduidade e ao desempenho dos
alunos por unidade de ensino. Ou seja, o direito ao bonus ndo ¢ de
todos, mesmo entre aqueles que pertencem a mesma unidade de

ensino.

Em outras palavras: a medida, que tem caracteristicas
essencialmente da iniciativa privada, tais como participagcdo nos
lucros da empresa ou bonificagdo por meta atingida, gera entre os
profissionais da educa¢do wuma competitividade que pode
ocasionar uma ruptura de classe profissional (inc lusive, conforme
mencionamos, no interior de uma mesma unidade de ensino, posto
héa ciclos variados de ensino). Outro impacto negativo diz respeito
as proprias escolas que passam a ser tachadas pelos relatérios do
Saresp e, por conseguinte, contribui para o descrédito da unidade
escolar frente a sua comunidade, principalmente pais e estudantes;

além de seus pares (outras unidades de ensino).



E importante relatar que este ultimo dado somente se faz
presente devido a existéncia de um “ranking”. Inicialmente,
efetuava-se tal cotejamento da seguinte forma: “a classificagdo
das escolas por cores (2000) e a avaliagcdo dos ciclos em regime
de progressdo continuada (2001)” (JEFFREY: 2011; p.67). Com
relacdo a legenda de cores temos: a azul, a verde, a amarela, a

laranja e a vermelha.

A primeira (azul) compreende as melhores escolas em termos
de desempenho, ao passo que a vermelha compreende as piores
(Idem: 2011; p.67). A segunda medida estd vinculada a resolucao

SE n. 124/01 cujo texto traz o seguinte conteudo:

“A Secretdria da Educag¢do considerando: a importincia
dos resultados objetivos de desempenho escolar, via
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado
de Sdo Paulo - SARESP - para os agentes educacionais,
na definigdo de estratégias/intervencgdes no
direcionamento do processo de ensinar e aprender; a
relevancia que esse Sistema assume ao final de cada
Ciclo de aprendizagem; a necessidade de assegurar, para
a Unidade Escolar, condig¢des favoraveis a realizacgdo
das provas que estardo formalizando os indicadores que

subsidiardo 0 aprimoramento das atividades
pedagodgicas, resolve: As atividades a serem elaboradas
sob a forma de prova especifica e aplicadas, ... tém por

objetivo aferir, junto aos alunos, as condi¢des para
continuidade de seus estudos no Ciclo Il ou no Ensino
Médio, uma vez que seus resultados se constituirdo em
indicador essencial para promocdo do aluno”. (Artigo 2°
- resolucao SE n. 124, de 13 de novembro de 2001)

Percebe-se que, inicialmente, o Saresp era o unico
instrumento de observacdo das escolas paulistas, todavia, em
2007, a SEE propde uma reforma no modelo educacional de Sao

Paulo em consondncia com propdsitos federais.

“Apo6s o estabelecimento do plano de dez metas para a
melhoria da qualidade da educag¢do, a SEE-SP (2007 e
2008) institui o Programa de Qualidade da Escola
(PQE) e o Indice de Desenvolvimento da Educagido do
Estado de Sao Paulo (Idesp), que, de acordo com o6rgéo,
seriam utilizados como indicadores de qualidade das



escolas estaduais paulistas. Sdo perceptiveis, portanto,
as semelhancgcas entre a iniciativa federal e a estadual
no que se refere aos indicadores de qualidade e aos
planos de acdao, o que certamente propiciou, desde
2007, uma sobreposicao de agdes, metas, avaliagdes e
monitoramentos [...]. Nesse sentido, o Saresp, a partir
de 2007, tem uma fun¢do central no estabelecimento do
PQE e do Idesp” (JEFFREY: 2011; pp.70-71)

No ano de 2008 a SEE-SP inseriu, ainda sob o titulo de
Proposta Curricular, seu curriculo oficial a fim de homogeneizar
os principios pedagdgicos e didaticos de suas unidades de ensino.
Tal medida trazia em seu bojo a inten¢ao, segundo esta Secretaria,
de promover avancos da educag¢ao basica do Estado no ambito dos
ensinos fundamental e médio. Isto ¢é, servir aos propositos do
Programa de Qualidade da Escola, entretanto, sob a denominacgao

de “dez metas do governo Serra”’.

No ano de 2007, Maria Helena Guimaraes de Castro ¢
designada ao cargo de secretaria estadual de educacdo e tendo
como propdsito essencial a recuperacdo das escolas paulista. O
plano ¢ abrangente e dentre suas metas a elaboragdao de um
curriculo universal para as escolas da rede; sendo esta a terceira
das dez que compdem o pacote instituido no governo José Serra
(2007-2010). Num estagio inicial, o Curriculo Oficial ainda se
mostrava uma espécie de “carta de inten¢des pedagogicas” e

devido a isso assume o titulo provisdério de “Proposta Curricular™:

“A Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo
propos, em 2008, um curriculo basico para as escolas da
rede estadual nos niveis de Ensino Fundamental (Ciclo

'Sdo0 elas: 1?) “Implantagdo do Projeto Ler e Escrever”; 2?) “Reorganizagdo da
progressdo continuada”; 3%) “Curriculo e expectativas de aprendizagem”; 4?%)
“Recuperagdo da aprendizagem”; 5?) Diversificagdo curricular do ensino
médio”; 6*) “Educacdo de Jovens e Adultos”; 7%) “Ensino fundamental de 9
anos”; 8?%) “Sistemas de avaliagdo”; 9?) “Gestdo dos resultados e politica de
incentivos”;10%) “Plano de obras e investimentos”. Cf. CACAO, Maria Izaura;
MENDONCA, Sueli Guadalupe de Lima. “S3o Paulo faz escola?: contribuig¢des
a reflex@o sobre o novo curriculo paulista”. in: Curriculos, sistemas de
avaliacido e praticas educativas: da escola basica a universidade. Campinas
-SP: Papirus, 2011.



IT) e Ensino Médio. Com isso, pretendeu apoiar o
trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para
a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos.
[...] No intuito de fomentar o desenvolvimento
curricular, a Secretaria da Educa¢do tomou assim duas
iniciativas complementares. A primeira delas foi realizar
amplo levantamento do acervo documental e técnico
pedagodgico existente. A segunda deu inicio a um
processo de consulta a escolas e professores para

identificar, sistematizar e divulgar boas praticas
existentes nas escolas de Sdo Paulo”. (SEE-SP: 2011; p.
09)

Nota-se que a Secretaria Estadual atribui ao Curriculo (ainda

como Proposta Curricular) a concepg¢do de recurso pedagdgico de

I3

carater dialdgico, pois ¢ oriundo das experiéncias escolares. Além
da analise documental para justificd-lo teoricamente. Ou seja,
atribui-se ao Curriculo Oficial a ideia de objeto socialmente
construido, algo consonante a teoria que define este elemento

pedagogico.

“O curriculo é uma praxis antes que um objeto
estatico emanado de um modelo coerente de pensar a
educacdo ou as aprendizagens mnecessarias das
criangcas e dos jovens, que tampouco se esgota na
parte explicita do projeto de socializagdo cultural
nas escolas. E uma pratica, expressio, da fungio
socializadora e cultural que determinada instituigdo
tem, que reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se
encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
institui¢des escolares que comumente chamamos
ensino... E uma prdtica na qual se estabelece um
didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais,
elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam, etc.” (SACRISTAN:
2000; pp.15-16)

Das palavras do pesquisador podemos extrair um conceito
significativo de curriculo: este ¢ fruto de uma constru¢do social,
portanto relagdes humanas contextualizadas historicamente, uma

vez que ¢ resultante de uma prdxis (grifo nosso). Assim, de uma



reflexao da propria escola, por meio de seu corpo docente (em
consondncia com o seu corpo discente), a respeito de seu fazer

pedagogico.

Nesse sentido, a pradxis a qual Sacristan faz referéncia, nio
pode ser interpretada de outra forma que nfdo “ag¢do, reflexio,
agdo”, isto ¢é, a teoria ndo se desassocia da pratica. Em outras
palavras: o curriculo se constitui a8 medida que ¢ vivenciado. Por

conseguinte, podemos entendé-lo como uma ac¢do cultural.

Compreender o sentido atribuido a praxis pela Secretaria
Estadual de Educacdo a partir do curriculo unificado das escolas
paulistas ¢ de suma importancia para o bom desempenho de nossa
pesquisa. Segundo a SEE-SP, por meio de seu texto contido na
Proposta Curricular, a implantagdo do dito sistema educacional
assim pode ser justificada:

A criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu
autonomia as escolas para que definissem seus proprios
projetos pedagodgicos, foi um passo importante. Ao
longo do tempo, porém, essa tdtica descentralizada
mostrou-se insuficiente. Por esse motivo, propomos
agora uma acao integrada e articulada, cujo objetivo ¢

organizar melhor o sistema educacional de Sao Paulo.
(SEE-SP: 2008)

Observa-se o fato da SEE-SP ndao admitir a possibilidade de
autonomia de suas escolas no que tange suas acdes pedagdgicas. A
concepcao de autonomia a qual a SEE fia-se para a construcdo de
sua argumenta¢do e justificativa de sua pratica curricular tange
apenas o seguinte aspecto: “Os curriculos do ensino fundamental e
médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino” (BRASIL; LDB: 1996; p.22). Assim, a
autonomia deve ser intrinseca ao sistema de ensino, mas ndo a
unidade escolar; todavia, a LDB ndo os dicotomiza, conforme se

observa:



Os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdao Nacional, 2% Ed. 1996; p.22).

E reforga o teor desse mesmo artigo em seu inciso 1°:

Os curriculos a que se refere o “caput” devem
abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade da social e
politica, especialmente do Brasil (idem, p.22).

Neste sentido, estd explicita na LDB - nos trechos
supramencionados — a relagdo dos conteudos (conhecimento
técnico) com as efetivas préaticas sociais que lhes contextualizam.
Permitindo-nos assim dizer que a lei preconiza a autonomia das
escolas acerca de seu fazer pedagogico: “Os curriculos do ensino
fundamental ¢ médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar”; mas este importante fator ao que parece, ¢ expurgado do

curriculo das escolas paulistas mediante a imposi¢do de um

modelo (sistematico) de educacao.

O que a SEE-SP faz, conforme ja& mencionamos, ¢ aceitar
apenas em parte o referido artigo da LDB, pois, rege seu
documento curricular alicercado na premissa de uma base nacional
comum, a qual pode ser moldada a realidade de cada sistema de
ensino. Porém, a lei ndo propde uma homogeneizagdo do processo

de ensino e de aprendizagem. Ou seja, das praxis educacional



(Instituicdo de ensino) e, por conseguinte, educativa * (realizacdes
pedagdgicas em sala; aula), uma vez que isto se configuraria numa

falsa praxis.

Nota-se que a LDB admite o complemento da base
educacional comum por parte de cada sistema de ensino atrelado a
uma determinada Secretaria da Educa¢dao, desde que o
“estabelecimento escolar” seja parte integrante do curriculo. Isto
¢: o curriculo ofertado por um sistema de ensino ndo pode
sobrepor-se as efetivas praticas educativas experimentadas nas
escolas, no interior de suas salas de aula. Portanto, as
peculiaridades de cada espaco escolar devem, com efeito, modelar
o curriculo, seja ele oculto ou ndo, que rege suas praticas

pedagogicas.

Diante do todo exposto, nossos estudos tém a inten¢do de
responder — de modo especifico — a seguinte questdo: qual é o
conceito de praxis educativa que orienta o Curriculo Oficial
das escolas Estaduais de Sao Paulo? Para respondé-la
utilizaremos como referencial tedrico-metodoldégico os conceitos
forjados pelo Materialismo historico-dialético; seja em referéncia
direta aos textos escritos por Marx, seja em textos tedricos que se

constituiram a partir de suas ideias.

O que nos levou ao interesse em pesquisar o Curriculo
paulista foi a nossa prépria histoéria enquanto individuo humano e
profissional. Como estudante regular da educacdo bdasica publica
paulista, pudemos conviver com o periodo de transformacdes na
rede de ensino e como professor com a implantacdao e
implementagdo do Curriculo Oficial. Com efeito, muitas das
criticas que apontaremos ao longo dos capitulos que constituem
essa dissertagcdo, encontram fundamento nas experiéncias de sala

de aula e de reunides pedagdgica na unidade escolar ou na Oficina

> Cf. ARNONI, Maria Eliza Brefere. “Didatica e mediagdo pedagdgica: da
universidade a escola basica”, in: Curriculos, sistemas de avaliacdo e praticas
educativas: da escola basica a universidade. Campinas — SP: Papirus, 2011.



Pedagogica responsavel pela formag¢ao continuada de professores
da rede. Esta ultima, por sua vez, age sempre sob o comando da

Diretoria de Ensino competente.

Segundo Terry Eagleton, a teoria marxista nos possibilita
uma nova forma de conhecimento, porque “conhecer-se de uma
nova maneira significa alterar-se neste proprio ato; portanto
temos aqui uma forma peculiar de cogni¢cdo em que o ato de
conhecer altera aquilo a que se refere” (EAGLETON: 1999, p.08).
Esta passagem que serve de desdobramento do porqué do
Materialismo historico-dialético formular a base tedrica de nossa
pesquisa, também serve de justificativa do estudo a ser executado.
Somente ao se analisar com criticidade de propriedade dialética o
Curriculo paulista, poderemos exercer uma atividade

transformadora, neste contexto, sobre ele.

Com 1isso, a pesquisa distribui seus capitulos com os
seguintes recortes tematicos: no primeiro capitulo efetuamos uma
reflexao histérica acerca do termo (tema) praxis. Tal estudo tem
como finalidade conceituar a praxis, desde sua acep¢do grega, até
a transformag¢do semantica e pratica que assume em Marx. A partir
dessa importante distingdo quanto a apropriagdo do termo, mais do
que seu valor semantico propriamente dito, nos serd possivel
entender suas implicagdes no conceito de praxis educacional e
educativa. Para isso, recorremos aos seguintes autores: Adolfo
Sédnches Vazquez; Barbara Cassin; Jesus Conill; José Manuel

Bermudo; Leandro Konder ¢ Richard J. Bernstein.

No que diz respeito ao capitulo II, seu recorte tematico traz
a “cultura” como elemento nevralgico da composi¢do do Curriculo
das escolas publicas estaduais. A partir do termo “cultura” nos ¢
apresentado o conceito de “homem” e de “conhecimento”, bem
como outros conceitos que, no texto do referido documento, se
aproximam a ideia de “cultura”, “homem”™ e “conhecimento”, por

exemplo, a concepg¢do de “ideologia”. Como fortuna critica a fim



de debater o entendimento sobre “cultura”, valemos-nos dos
seguintes autores: Alfredo Bosi, Herskovits, Raymond Williams e

Terry Eagleton.

Apesar da “cultura” ser o ponto central de nossa anélise no
capitulo mencionado no paragrafo anterior, ndo podemos
compreendé-la fora de seu contexto de enunciagdao, isto ¢,
desvinculada do curriculo escolar. Portanto, neste capitulo
procura-se apresentar um estudo que contribua a significacdo do
termo “curriculo” de modo a apontar em que medida o conceito de
“cultura” e outros que surgem a partir dele se materializam na
concepg¢ao cientifica de curriculo, bem como na concepg¢do, em
particular, do Curriculo paulista. Ou seja, nesse momento,
promovemos um cotejamento entre o que se espera de um
curriculo escolar, segundo os estudos de J. Gimeno Sacristan e
Michael Apple, e em que propor¢dao a ideia de curriculo que
norteia a SEE-SP se aproxima ou se distancia do entendimento que

0os pesquisadores tém sobre o objeto.

No capitulo III, desenvolveremos a reflexao acerca do
conceito de praxis educacional e educativa que norteia o curriculo
paulista. Nele pretende-se, conforme podemos presumir, responder
ao problema de pesquisa. Com a retomada das principais ideias
que fundamentam o conceito de “praxis”, o referido capitulo
debaterd a partir da questdo do “trabalho” o conceito de “praxis
educacional e educativa” que constituem o Curriculo das escolas
estaduais de Sao Paulo. Como percebemos uma nitida relagao
entre a praxis que engendra o referido documento ¢ o mundo do
trabalho, as leituras de O capital e dos Manuscritos econdmico-
filos6ficos sdo centrais em nossa andlise, uma vez que Marx nos
apresenta elementos suficientes para compreendermos as relagdes
entre o homem e o trabalho. Dentre eles destacamos o trabalho
(humano) como a a¢do que transforma os objetos (ou a realidade)

conforme a necessidade dos homens. Salientamos que a leitura



teorica de Marx, desenvolver-se-&a em consondncia com O0S

preceitos tedricos de Aristoteles neste capitulo.



CAPITULO I

O CONCEITO DE PRAXIS E SEUS DESDOBRAMENTOS NO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Barbara Cassin nos alerta em Vocabulaire européen des
philosophies (2004) para o fato de que o vocabulo praxis traz
consigo dificuldades com relacdo ao uso e interpretagdao do termo.
Esta dificuldade de compreensdo esta associada a acepgao
atribuida na lingua grega e alema as quais ndao tém o mesmo

entendimento do vocabulo:

“Le terme praxis — toujours percu dans les langues
modernes comme une importation du grec, méme si
1’allemand et, dans une certaine mesure, 1’italien
1’ont naturalisé: die Praxis... la prassi — est central
dans la philosophie contemporaine, ou il désigne
selon 1és cas une alternative aux points de vue et
valeurs de 1’étre, du logos ou du langage, de la
conscience, de la théorie ou de la spéculation, de la
forme ou de la structure... Il renvoie alors soit a une
élaboration aristotélicienne (Ethique a Nico maque)
qui 1’oppose a la poiésis et le met em relation avec
une éthique et une politique de la ‘prudence’, soit a
une ¢élaboration marxienne qui [’identifie au
mouvement de transformation du monde existant
enraciné dans le travail et lutte dés classes... Le
terme praxis pose deux problémes: primiérement,
fault-il le ‘traduire’? deuxié¢mement, a quelle langue
appartient-il ... le grec, ou I’allemand? Ces deux
problémes ne sont pas vraiment séparables: ils
définissent un processus d’appropriation exemplaire,
qui se rameéne pour l’essentiel a une transformation
de la catégorie aristotélicienne par le marxisme, mais
au travers d’une certaine problématique kantienne et
post-kantienne” (CASSIN: 2004; p.988).

Esta passagem nos chama a aten¢dao para o fato de que o
termo “praxis” tem varia¢des na interpretacdo que lhe é conferida,
sendo que estas variagdes se concentram entre dois polos
hierdrquicos: o aristotélico e o marxista. O que implica dizer que

ao nos valermos do substantivo “praxis” durante um processo



comunicativo, devemos ter o cuidado e a clareza sob qual
perspectiva nds o utilizamos. Isto porque, estes polos (aristotélico
ou marxista) nos revelam distintas formas de compreensdao do
substantivo “acdo”, principal caracteristica concreta que define e
designa o vocabulo “praxis™: “le substantif grec praxis est [’'un
dés noms d’action correspondant au verbe prasso... généralement
praxis par ‘action’”(CASSIN: 2004; p. 988). Logo, tanto na
tradigdo aristotélica quanto na tradi¢gdo marxista, entender-se-a
“praxis” como “a¢do”; todavia, a “acdo” (em si) ndo é entendida

de modo singular por ambas as categorias.

De acordo com Leandro Konder (1992), Aristoteles conferia,
mesmo sem atribuir um sentido univoco, ao termo “praxis” o
sentido de atividade ética e politica entre os homens. Ou seja,
cabia as pessoas a decisdo ou decisdes sobre os rumos que a
cidade (polis) deveria tomar. Ainda de acordo com o pesquisador
a principal “virtude”, se assim podemos afirmar ser, da préxis, no
sentido grego que ¢ atribuida, diz respeito a sua “autonomia”
perante os deuses: “[...] a praxis, no sentido grego da palavra, era
o terceiro elemento basico do tripé... E para essa atividade, na

mitologia ndo havia nenhum deus” (KONDER: 1992; p.128).

O referido tripé corresponde a triade aristotélica: “praxis-
poiésis-épistémé et transformation en praxis-poiésis-thedria, pour
em déterminer la signification anthropologique” (CASSIN: 2004;
p.988). Devemos destacar a palavra poiésis nesta triade porque
sua correspondéncia semantica no contexto em que era aplicada
diz respeito a produ¢ao material, o que, por conseguinte, pode nos
levar a associd-la ao vocabulo pratica. Sendo, portanto, uma
espécie de contraponto lexical a theoria. A relevdncia e
pertinéncia que notamos nesta analise diz respeito a comumente
confusdo envolvendo a compreensdao da palavra praxis, a qual,
quase sempre ¢ correlacionada (em tom sinonimico) a préatica.
Entretanto, devemos ressaltar que Marx em seus textos promove a

distingdo entre os termos “praxis” e “pratica”.



Em Marx, a “pratica” corresponde a atividade motora,
sensorial; assim, pode-se inferir que a “pratica” converge ao que
os gregos denominavam como poiésis. A praxis, por sua vez,
significa a a¢ao politica-transformadora da realidade. Logo, o seu

objeto nao ¢ outro sendo a propria histéria dos homens.

,

E 1isso que Adolfo Sdanches Vazquez (1977) nos quer
transmitir quando afirma que: “toda préaxis ¢é atividade, mas nem
toda atividade ¢ préaxis” (p.185). De acordo com o pesquisador, o
substantivo “atividade” deve ser entendido neste contexto como
“acd0”. Ou seja, nem toda “ag¢do” é “praxis”, mesmo sendo a
“praxis”, sempre, uma “a¢do”; uma vez que esta (a praxis) ¢ uma
acdo orientada pela pratica politica e moral dos homens, o que

configura seu valor material em tais termos.

H4a de se ter a devida clareza de ideias quando se pensa
sobre este aparente jogo de palavras, pois evidentemente que nao
se trata disso. Adolfo Sédnches Vazquez quer nos chamar a atengao
para o fato de que ndo existe a “nfdo atividade”, ou seja, a “ndo
agdo”. A propria passividade aqui deve ser entendida como um

feito ativo. Logo, reafirma-se que toda praxis ¢ uma ac¢ao.

Assim, a praxis ¢ a interven¢do “consciente” do homem na
sociedade (realidade/mundo). O que significa dizer que a praxis ¢
sempre um posicionamento politico que o homem faz. Assim, a
praxis pode assumir a perspectiva ativa-transformadora da
realidade ou a perspectiva passiva e a-histérica da realidade. De
qualquer forma, o homem como ser politico, seja qual for sua
orientacdao neste sentido, ndo pode ser entendido como alguém a

margem dos acontecimentos.

Tomada a interpretagcdao do vocabulo e da ideia semantica
que se faz existente nele, a préaxis grega, por mais que
significasse uma intervencdo na realidade social do homem grego,
pelo proprio homem grego e nao mais sob a batuta dos deuses, nao

deve ser vista, unica e exclusivamente, como uma acdao que



\

visasse a modificacdo completa da estrutura social e politica em
vigor na época. Mesmo assim, isto ndo implica dizermos que esta
praxis ¢ uma negacdo de sua esséncia ativa. A praxis é sempre
acdo. Todavia, o principal mérito de Marx com relagdo a praxis ¢
que ele a entende como uma acdo (humana) que visa romper com o
modelo social e politico consagrado pelo capitalismo. Isto ¢,
percebe na praxis seu potencial “ativo” concreto e ndo apenas

aparente (propensa passividade).

De acordo com Richard J. Bernstein (1971) “hicimos notar
ya que no fue Marx el primero en enfatizar la praxis. Pero alli
donde los otros se contentaron com Illegar Marx indaga
implacablemente mas profundo”™ (p.54). Os “outros” mencionados
por Bernstein sdao os representantes de toda uma tradi¢do do
pensamento cientifico que mantém a hierarquia da teoria como
deus dos homens. Dentre eles Feuerbach e Hegel. Nomes com os

quais parece Marx mais dialogar em suas reflexdes cientificas.

Em Feuerbach encontramos a praxis proposta por Marx sem
espago para sua existéncia. De acordo com o pensamento
feuerbachiano, cabe ao homem apenas a observa¢do distante da
realidade; portanto, uma interpretacdio do mundo na qual nao
residia espag¢o para uma interven¢do do homem sobre a mesma.
Desta relagdo na qual a realidade se mostra superior, deveria
surgir o conhecimento humano sobre a realidade/mundo. De
acordo com Adolfo Séanches Vazquez, Feuerbach defende a
seguinte ideia acerca do papel da teoria:

“A teoria nfo ¢ atividade subjetiva, mas sim objetiva.
Por isso deixa os objetos em paz; em paz com sua
objetividade, isto é, ndo os submete ao sujeito, como
fazem a religido ou a pratica. ‘O ponto de vista da teoria
¢ o ponto de vista da harmonia com o mundo...” A teoria
deixa em paz o objeto porque ¢ desinteressada, porque

ndo concentra o homem em si mesmo, ¢ sim no que esta
fora dele” (VAZQUEZ: 1977; p.104).



O pensamento filosofico de Feuerbach concebe a teoria como
elemento extrinseco ao homem e ndo intrinseco a este. Isto
implica dizer que a “boa teoria” ¢é aquela que ndo entende a
relacdo  “homem-mundo”, mas “mundo-homem?”. Cabe a
humanidade apenas identificar a esséncia das coisas e nao,
exatamente, compreendé-la a ponto de interferir em seu processo.
Para Feuerbach, a acdo humana ¢é naturalmente subjetiva e,
portanto, tendenciosa; por isso, considera esta subjetividade um

risco a real forma de compreensdao do mundo: a objetividade.

A quebra desta logica de pensamento pode levar o homem a
sua alienacdo. De acordo com o pensamento feuerbachiano, o
individuo por meio de sua a¢do subjetiva pode negar a si mesmo.
Ao entender a relagdao subjetiva das pessoas com o mundo, como
uma “concentracdo em si mesmo” (em oposi¢gdo a pretendida
objetividade), Feuerbach faz mencdo a alienacdo dos homens.
Esta, conforme podemos observar no trecho supracitado de Adolfo
Sanches Vazquez, se mostra evidente na “religido” e na “pratica”

humana.

Deus ¢, de acordo com a teoria feuerbachiana, produto
humano que supera o proprio homem, tornando-se estranho a este:
“na religido —pensa Feuerbach — excluem-se o amor ¢ a razio.
Ama-se, sobretudo, a Deus; o amor ao homem ¢€ derivado”
(VAZQUEZ: 1977; p.105). Sendo o amor ao homem derivado de
Deus, isto significa dizer que o homem ama essencialmente a si
mesmo, pois “Deus ndo passa do proprio homem, ¢ que o homem ¢
o ser supremo” (Idem, p.105). E mais: “o amor humano ¢é a lei
suprema, como amor que ndo conhece limites, ilimitado pela fé:
amor ao homem pelo homem” (ibdem, p.105). Destacamos da
passagem o termo “fé”, pois este estabelece o ponto fundamental

da critica feita por Marx a teoria de Feuerbach.

“[...] o materialismo contemplativo de Feuerbach néfo
lhe permitia enxergar os homens na atividade que os



caracteriza, no intercambio constante que eles mantém
uns com os outros; ndo lhe permitia reconhecer ‘a
esséncia humana’ como ‘ser social’. No lugar da
sociedade e do tecido vivo das relagdes humanas, cle
punha a ‘espécie’, o ‘género humano’; e no lugar da
histéria, das acdes das pessoas perseguindo seus
objetivos, ele punha a ‘natureza’, uma for¢ca ‘muda’, que
unia os individuos sem necessidade de ‘falar’...
Feuerbach - insistia Marx — ‘ndo vé que o sentimento
religioso’ é, ele mesmo, um produto social; ndo vé que o
individuo abstrato por ele analisado pertence a uma
determinada forma de sociedade ... o movimento do
individuo pressupde o movimento da sua sociedade...
Feuerbach nao compreendeu que a forma das fantasias
religiosas nas pessoas depende do tipo de sociedade em
que elas vivem” (KONDER: 1992, p.121).

Portanto, a fé corresponde a for¢a “muda”, a “natureza” e,
por isso, podemos afirmar que Feuerbach ndo a compreende como
um produto social, porque para este, a fé ¢ antes uma agao
sentimental (inata) do homem. Devemos ressaltar, ainda, que nesta
andlise filosofica, homem e religido tém caracteristicas genéricas
e invariaveis no percurso da histoéria. Marx, por sua vez, nos
alerta para o equivoco existente nesta leitura desenvolvida por
Feuerbach, uma vez que, para o autor de A ideologia alema, a

religido ¢ histdrica e socialmente construida pela acdo humana.

O pensamento de Feuerbach se aproxima do pensamento de
Marx quanto ao reconhecimento de que a religido ¢ produto dos
homens. Todavia, a leitura daquele se distancia da analise
desenvolvida por este no sentido de que esta atividade humana,

~ . 3 T A b . 2
para Feuerbach, ndo era orientada por uma “consciéncia ativa”.
No entendimento do autor de A esséncia do Cristianismo, a acao
humana ¢ sustentada pela “passividade” (dos homens) diante de

seu produto (a religido).

Pode-se dizer que o homem transfere sua acdo sobre a
realidade para o campo da fé, o que corresponderia a passividade
mencionada: “A atividade divina ndo conhece Ilimites: pode
transformar a d4gua em vinho, ressuscitar mortos, ...Uma atividade

tdo poderosa exime o homem da necessidade de agir...O homem



ndao age; espera que Deus aja por ele. Desse modo, a atividade
humana ¢ sacrificada a acdo sobre-humana e ilusdéria de Deus”
(Idem, p.109). Neste sentido, a acdo humana ¢ transferida para
um ser superior (produto do homem, mas que lhe ¢ estranho),
retornando ao homem sob a forma de signo divino, que surge de

forma intrinseca, mas que se realiza extrinsecamente.

De modo mais especifico: Deus (metonimia religiosa) ¢ um
produto essencialmente humano, porém, torna-se superior ao
homem a medida que este ndo o reconhece como obra de sua
propria atividade (humana). Com isso, Deus retorna ao homem
como forca superior e, assim, mantém-se fora do homem; por

conseguinte, aliena-o.

O que Marx quer nos chamar a atencdo quanto a leitura de
Feuerbach no que tange a relagdo “homem-religido” é que, se para
este a religido apresenta um ser onipotente e onisciente o qual
atua pelos homens de modo independente do percurso da histdria,
pois esta centrada fora das relagdes humanas; para aquele, ndo ha
nada constituido fora das relagdes humanas. Portanto, a religido
sofrerd transformag¢des de sentido em sua esséncia a medida que a

histéria dos homens se desenvolve.

O ideal de acdo almejado por Feuerbach ¢ pautado numa
tradigdo teorica a qual a objetividade do homem frente ao mundo
(realidade natural) é essencial e ndo sua subjetividade egoista
diante do mesmo. O egoismo o qual o autor de A esséncia do
cristianismo faz mencdo corresponde a interferéncia do homem
sobre os objetos. Isto ¢, a acdao do homem sobre a natureza
transformando-a. Para Feuerbach o papel da teoria diz respeito
exclusivamente a contemplacdo da realidade, e ndo a sua
modificagdo. Tal acdo sobre a realidade ¢ vista por Feuerbach,
segundo Adolfo Sanches Vazquez (1977) co mo “ndo apenas uma
atividade util, mas também, utilitaria em seu sentido estreito e

sordido” (p.112).



Tal carater wutilitdrio da atividade ou pratica humana,
conforme Feuerbach a compreende, ¢ definida por José Manuel
Bermudo (1975) como “pratica passiva™; a qual se contrapde a

“pratica ativa”:
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Para Feuerbach hay uma prdctica pasiva y uma
practica activa o autoactividad. Esta ultima es
exclusiva del espiritu; la practica pasiva es una simple
respuesta bioldgica a los estimulos exteriores. Es decir,
la actividad creadora sigue siendo monopoélio del
espiritu, mientras que la actividad material es
considerada algo ciego, grosero, prosaico, egoista”
(BERMUDO: 1975; p. 150).

Diante de tal concepgdo tedrica, nos parece evidente que
para Feuerbach a dicotomia “pratica material” (passiva) e “pratica
intelectual” (ativa) ¢ inevitavel, posto que a primeira é incapaz de
apresentar consisténcia em sua formacdo. Dito de outra maneira:
nao ha na pratica material, de esséncia bioldgica, elementos
suficientes que a garanta como meio de atuacdao na realidade, pois
¢ uma acdo pautada, principalmente, em pulsdes do homem. Ao
passo que a pratica ativa ¢ a verdadeira pratica humana, porque
ndo se furta ao direito de compreender racionalmente a realidade,
evitando, assim, interferéncias subjetivas a esséncia da natureza.

Por isso ¢ uma a¢do ndo egoista.

O que devemos perceber ¢ que para Feuerbach a
compreensao racional da realidade, a qual considera a pratica
ativa dos homens, subjulga o proprio homem a seus ditames. Aqui,
a compreensdo racional ¢ apenas a manutenc¢do interpretativa da
realidade sem qualquer proposta de atuagdo sobre a mesma a partir
de tal andlise. Neste sentido, cabe ao homem apenas decodifica-la,
traduzi-la em conhecimento o qual se cristalizara sem permitir-se

ser desafiado. Ou seja, serd mitificado.

A atividade espiritual ¢ também presente na teoria filosofica
de Hegel que considera a relagdo “homem-mundo”. No entanto,
percebe-se que esta atividade, diferentemente do pensamento

feuerbachiano, ndo centra o desenvolvimento do conhecimento



humano na interpretagcdo exclusiva do género da natureza (na
esséncia dos objetos), mas no proprio pensamento humano. Em
outras palavras: para Hegel a pratica ativa ¢ o pensamento humano
que ao interpretar a realidade ja estd agindo sobre cela

modificando-a.

De acordo com Adolfo Sanches Vazquez: “Hegel ndo separa
espirito e mundo, sujeito ¢ objeto, como fazem seus precursores
incapazes de elevar-se do ponto de vista da ‘identidade absoluta’.
Essa ascensdao se da em dire¢do ao processo de razao do mundo

que definitivamente, é espirito” (VAZQUEZ: 1977; p.62).

Podemos inferir que o pensamento filosdfico de Hegel
compreende a realidade como produ¢ao humana, ou seja, o mundo
¢ composto essencialmente pela acdo pensada do homem: “a
historia do Espirito é também, por isso, a historia real dos
homens que sdo seus portadores” (Idem; p.62). Ou seja, o espirito
ndo pode ser compreendido de outra forma sendo como acao
inerente aos homens. Desta forma:

“El Geist, de acuerdo com Hegel, resulta no ser sdlo
la causa final del mundo sino también la material, la
eficiente y la formal. Es la causa material en la forma
de los reinos mnatural y espiritual (la realidad
espiritual es la realidad de la historia). Es la causa
eficiente porque gracias a la ‘astucia de la razon’ que
progresa por caminos extrafios a través de las pasiones

de los hombres, el Geist es el agente del desarollo
histéorico” (BERNSTEIN: 1979; p.33).

A partir do trecho supracitado, podemos compreender que o
Geist ¢ “uma reflexdo precisa de certa forma de realidade social —
aquela regida pela divisao do trabalho mental e o trabalho
manual” (ROSEN: 2008; p.80). Portanto, o Geist permite a agao
humana sobre a realidade, sendo esta acdo especificamente

tedrica.

No entanto, ndo ¢é todo e qualquer pensamento que

possibilitara a acdao (do homem) sobre a realidade. Para Hegel, tal
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pensamento tem que ser dialético, pois nos permite “ver que hay
un logos oculto en lo que parece ser una multiplicidad cadtica de
acontecimentos”, ou seja, “hay una especie de trama o unidad
argumental que puede ser descobierta en la historia”

(BERNSTEIN: 1979; p.33).

Seguindo esta linha de raciocinio, podemos entender que a
realidade ¢, antes, uma construcdo da linguagem e, portanto,
atende a uma légica discursiva que pretende se estabelecer frente
aos homens como verdade absoluta. O pensamento dialético
desafia tal ordem argumental, uma vez que possibilita ao homem
compreender as contradi¢gdes da realidade na qual estd inserido.
Fato esse que ganha forca entre os homens a partir do inicio do
século XX com a reviravolta linguistico-pragmatico. Ou seja, com
atribuicao de sentido ao mundo a partir da linguagem como

ferramenta de construgao.

“[...] Nossa linguagem pode ser considerada como
uma velha cidade: uma rede de ruelas e pracas,
casas novas e velhas, e casas construidas em
diferentes épocas; e isto tudo cercado por uma
quantidade de novos suburbios com ruas e
regulares e com casas uniformes. Pode-se
representar facilmente uma linguagem que consiste
apenas em comandos e informag¢des durante uma

batalha. — Ou uma linguagem que consiste apenas
de perguntas e de uma expressdo de afirmacdo e de
nega¢do. E muitas outras. — E representar uma

linguagem significa representar-se uma forma de
vida”. (WITTGENSTEIN: 2001; p.15)

Depreende-se das palavras de Wittgenstein que a linguagem
¢ antes uma constru¢dao de sentidos os quais servem as nossas
inten¢des; o que ele define como “jogos de linguagem”. Assim, o
pensamento dialético ndo aceita a concep¢do de movimento
“passivo” da realidade, que considera suas mudangas apenas como
aspectos superficiais. Esta compreensdao de realidade atende aos

anseios da antiga metafisica. Em hipdtese alguma estamos



advogando que a metafisica dissolveu-se na historia dos homens,
pois isto seria, antes, um equivoco de nossa parte. A metafisica,
com algumas modificagdes em sua forma, ainda se apresenta na

atualidade. Com Heidegger, por exemplo, seu aspecto tradicional

r

¢ reconfigurado de modo que a esséncia das coisas ¢ passivel

desdobramentos, isto ¢, de modificagdes.

“[...] ‘ta meta physikda’ ou seja, ‘além do ente
enquanto tal’ o nada é uma questdo que abarca a
metafisica em sua totalidade. Um outro ponto que
de monstra o nada como questdo metafisica ¢ o fato
de que o nada, segundo as colocag¢des de Heidegger,
invalida a legitimidade que a logica operava
"dentro da metafisica". A metafisica, ao definir-se
pelo que estd além do ente, ndo ¢, em Heidegger,
uma disciplina ou um saber determinado
convencionalmente, mas pertence a proépria natureza
do homem, porque o ser-ai deste, encontra-se
suspenso no além e aquém do ente. E como o nada ¢
a questdo que envolve a metafisica em sua
totalidade e este nada remete o ser-ai do homem em
dire¢do ao ente em sua totalidade e a existéncia
cientifica consiste na busca ¢ relacionamento com o
ente, a metafisica estd na origem da ciéncia, e,
portanto, o nada ¢ que impulsiona o comportamento
cientifico a transformar o ente em objeto de
pesquisa para, assim, o nada ser mnadificado”.
(LIMA: 2008, pp.143-144)

O conhecimento dialético (a acdo), portanto, ndo se baseia
numa rela¢do causal, de ordem metafisica tradicional. Para o
pensamento dialético, o que existe ¢ uma sucessdo de fatos os
quais se originam, forjando, assim, uma relacdo consecutiva,
portanto, oposta a causalidade mecanica. Hegel, acerca disso,

afirma que:
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a acdo supde a presenca de circunstdncias que
conduzem a colisdo, com acgdes ¢ reacdes. Presentes
estas circunstancias, ¢ dificil prever onde deve a acao
comegar. O que a primeira vista parece um comeco pode
ndo ser sendo o resultado de complicagdes anteriores ¢
¢ possivel que sejam estas que fornecem o ponto de
partida, caso ndo sejam ja, por sua vez, o resultado de
colisdes anteriores etc.” (HEGEL: 1999, p.223).



Diante da afirmag¢ao feita por Hegel, devemos refletir sobre
0 que vem a ser conhecimento, nessa perspectiva dialética. Se ndo
podemos compreender a realidade mecanicamente, pois esta ¢
fruto de movimentos constantes que se chocam, portanto
dindmicos, o pensamento humano também deve ser assim para que
haja entendimento sobre a realidade. Desta forma, o pensamento
dialético tem como principal caracteristica a critica da critica, ou

seja, o pensamento volta para si como metacritica.

Isto implica dizer que o pensamento dialético evita a
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cristalizacdo do pensamento humano, sua mitologizacgio: a

dialética revela, ao contrario, toda a imagem como uma forma de
escrita. Ela ensina a ler em seus tragos a confissdo de sua
falsidade, confissdo essa que a priva de seu poder e o transfere
para a verdade. Desse modo, a linguagem torna-se mais que um
simples sistema de signos” (ADORNO; HORKHEIMER: 1985;
p.32). As palavras de Adorno e Horkheimer vém para corroborar o
que afirmamos anteriormente, ou seja, que a realidade ¢é uma
construcdo da linguagem. A tradi¢cdo metafisica e a dialética
hegeliana foram desafiadas, segundo Adorno e Horkheimer, por
uma nova forma de reflexdo sobre a realidade: o esclarecimento.

Este, por sua vez:

“[...] é totalitdrio como qualquer outro sistema. Sua
inverdade ndo estd mnaquilo que seus amigos
romanticos sempre lhe censuraram: o método
analitico, o retorno aos elementos, a decomposicao
pela reflexdao, mas sim no fato de que para ele o
processo esta decidido de antemido... Até mesmo
aquilo que nao se deixa compreender, a
indissolubilidade e a irracionalidade, é cercado por
teoremas matematicos. Através da identificagdo
antecipatéoria do mundo totalmente matematizado
com a verdade, o esclarecimento acredita estar a
salvo do retorno do mitico. [...] O esclarecimento
p6s de lado a exigéncia cldssica de pensar o
pensamento... O procedimento matematico tornou-
se, por assim dizer o ritual do pensamento”
(ADORNO; HORKHEIMER, pp.32-33).



Nota-se que o esclarecimento, ao se pronunciar como um
movimento de superacdo do mito (grego), que se constituia como
o principal meio de explicagdo da realidade ao homem, torna-se
ele mesmo um novo mito. Assim, o mito (grego) ¢ superado por
um novo paradigma mitico (o esclarecimento), nao enquanto

contetdo, mas enquanto forma.

O esclarecimento reduz o mundo a inflexibilidade, posto que
matematicamente explicard aos homens o movimento da realidade.
Tudo se reduz a calculabilidade e, por conseguinte, a uma rigidez
do pensamento. Logo, o esclarecimento, sob a forma de signo
cientifico (modificacdo do conteudo) afirma -se perante o homem

como novo principio de saber (manuten¢do da forma).

“[... O factual tem a ultima palavra, o
conhecimento restringe-se a sua repeti¢cdo, o
pensamento subjuga o que existe, tanto mais
cegamente ela se contenta com essa reprodugido.
Desse modo, o esclarecimento regride a
mitologia da qual jamais soube escapar. Pois,
em suas figuras, a mitologia refletiria a
esséncia da ordem existente — o0 processo
ciclico, o destino, a domina¢do do mundo -
como a verdade e abdicara da esperanca” (Idem;
p.34).

O mito ndo deve ser confundido como ndo ag¢do, como ndo
movimento de algo. Mesmo para Parménides, um dos criadores da
metafisica classica, a realidade apresenta movimentos (KONDER:
2008). Portanto, se aceitarmos a ideia de que a metafisica classica
estd em conciliagdo com o mito, perceberemos que o papel do mito
perante os homens ¢ de “relatar, denominar, dizer a origem, mas
também expor, fixar, explicar” (ADORNO; HORKHEIMER: 1985;
p-20).

Obviamente que o pensamento dialético reconfigura o
sentido do termo movimento, pois a realidade, para a dialética, ¢

composta por partes de um todo que se interconectam



constantemente e que, portanto, desafia esta esséncia “intocavel”

defendida pelo principio metafisico clédssico.

Em outros termos: a dialética ¢ uma das formas de
pensamento (pois o a teoria de Descartes também ocupa-se desse
principio) que percebe a realidade como a unido entre as partes
que a constitui, sendo que estas partes estdo em permanente
contato e interferem - mutuamente — em seus processos de
desenvolvimento. “Por isso, para encaminhar uma solug¢do para
os problemas, o ser humano precisa ter uma certa visao de

conjunto deles” (KONDER: 2008 ; p.35).

No entanto, na tradigdo historico-cientifica a l6gica causal
prevaleceu sobre a ldogica dialética que atende aspectos
metafisicos em sua constru¢do; tornando-o secundario durante
muito tempo. Isto porque:

“la causa social para que persista la metafisica es la
defesa de los intereses de clase de los circulos
reaccionarios de la burguesia, que se oponen al
desarrollo social... El pensamiento metafisico es el
que utilizan los doctrinarios de la burguesia para
defender ideologicamente sus intereses de clase. Ahi

estd la raiz del reflejo ideoldgico; y en eso consiste
su funcionalidad...” (CONILL: 1988; p.93)

Das palavras de Jests Conill devemos depreender dois
importantes aspectos: o primeiro diz respeito a fung¢ido da
metafisica enquanto aparelho ideoldgico. O segundo aspecto diz
respeito ao proprio conceito de ideologia. No que diz respeito a
primeira questdo, a metafisica constitui-se como um elemento
mitico perante os homens, pois assume uma posi¢ao social de ser
inquestionavel, torna-se dogmatica. A concep¢do de mito ou de
mitificagdo assume a ideia de sacralidade em sua composicdo; de

acordo com Umberto Eco, a mitificagdo corresponde a:

“simbolizacdo incdénscia, identificacdo do objeto
com uma soma de finalidades nem sempre



racionalizaveis, proje¢do na imagem de tendéncias,
aspiragdes e temores particularmente emergentes
num individuo, numa comunidade, em toda uma
época historica. De fato, quando se fala em
‘desmitificagcdo’ com referéncia ao nosso tempo,
associando o conceito a uma crise do sagrado e a um
empobrecimento simbolico daquelas imagens que
toda uma tradi¢do iconoldgica nos habituara a
contemplar sempre carregadas de profundos
significados sacros...” (ECO: 2008; pp.239-240)

Os simbolos funcionam como co6digos que representam a
realidade; isto significa dizer que os simbolos sdao elementos
proprios da linguagem e, portanto, ndo traduzem a realidade em
si, mas criam sobre esta um ecfeito mimético. O simbolo, afirma
Roman Jakobson (1990), “opera, antes de tudo, por contiguidade
instituida, apreendida, entre significante e significado. Esta
conexdo ‘consiste no fato de que constitui uma regra’... O
intérprete de um simbolo, qualquer  que seja, deve
obrigatoriamente conhecer esta regra convencional” (JAKOBSON:

1990; p.101).

O linguista Roman Jakobson nos alerta para o fato de que o
homem deve reconhecer o sentido atribuido pela prépria pessoa a
um determinado objeto e a partir disso comunicar-se com este por
meio da linguagem que o representa. Para que tal acontecimento
se desenvolva de modo satisfatorio, deve-se seguir um padrdo
social de comunicacdo que determinard o valor simboélico do
significante e de seu significado. Ao haver uma ag¢do contrdria a
esta padronizag¢do comunicativa do simbolo — uma espécie de acgao
desafiadora — o homem se propde a uma ruptura no sistema de
significag¢do instituido e, por conseguinte, a quebra da expectativa

de regularidade que se propunha ao objeto.

Talvez seja isso que o termo “desmitificagdo” represente em
nosso tempo e, portanto, talvez por isso seja repudiado por

algumas correntes politicas, sociais, filosdéficas, religiosas que



tém interesse mna manuten¢do desses valores simbodlicos
instituidos. Ocorre que, “como toda comunicag¢do se faz com base
nesse processo simbolizagcdo, resulta que ele ¢ totalmente
arbitrario com relagdo ao que comunica... Isso confere a
linguagem uma grande maleabilidade como co6digo na medida em
que abre muitas possibilidades de ag¢do e intera¢do...” (BORBA:
1986; p.10), portanto, mesmo as correntes desmitificadoras do

mito correm o risco de se tornarem mitificadoras.

A construcdao simbolica do mito, ou seja, o mito como
linguagem, somente ¢ possivel porque ¢ revestido por principios
ideol6gicos. Todavia, devemos ter a devida clareza acerca da
dificuldade em se definir o termo, uma vez que o sentido da
palavra se mostra desgastado ao longo do tempo e, por

conseguinte, esvaziado.

“[...1 Se, por exemplo, ideologia significa
qualquer conjunto de cren¢as motivadas por
interesses sociais, entdo ndo pode simplesmente
representar as formas de pensamento dominantes em
uma sociedade. Algumas dessas defini¢des podem
ser mutuamente compativeis, mas com certas
implicagdes curiosas: se ideologia ¢, ao mesmo
tempo, ilusdao e veiculo pelo qual os protagonistas
sociais entendem o seu mundo, entdo 1isso nos
revela algo bastante desanimador com relagdo a
nossos modos habituais de perceber... podemos
notar que algumas dessas formulag¢des sédo
pejorativas, outras ambiguamente pejorativas e
outras ainda nada pejorativas... podemos perceber
que algumas dessas formula¢des envolvem questdes
epistemoldégicas — questdes relacionadas com o
nosso conhecimento do mundo —, enquanto outras se
calam a esse respeito. Algumas compreendem um
sentido de percep¢do inadequada da realidade,
enquanto uma definigdo como ‘conjunto de crengas
orientadas para a acdo’ deixa essa questdo em
aberto” (EAGLETON: 1997; p.16).

Em meio a esta dualidade acerca do que vem a ser ideologia,
¢ central perceber que este conflito linguistico (pautado na
compreensdo da semantica do substantivo e a que fim ele serve a

partir disso) ¢ reflexo de um embate igualmente ideoldgico entre



duas linhas de pensamento de relevancia para a histéria dos

homens.
“De modo geral, uma linhagem central — de Hegel
e Marx a Georg Lukacs e alguns pensadores
marxistas posteriores — esteve muito preocupada
com ideias de verdadeira e falsa cognicdo, com
ideologia como ilusdo, distor¢cdao e mistificagdo;
ja& uma outra tradi¢do de pensamento, menos
epistemoldégica que socioldgica, voltou-se mais

para a func¢@o das ideias na vida social do que scu
carater real ou irreal” (Idem: 1997; p.16).

Considerando-se a citagdo acima, percebe-se que o ponto
nevralgico da questdo estd no sentido que ¢é atribuido as “ideias™
que constituem o que designamos ser ideologia. A primeira
compreensdo — intitulada por Terry Eagleton como “linhagem
central” — considera-a sob dois prismas antagdénicos: o de
“verdadeira” e o de “falsa” percepcdo de algo. Mas ao longo de
sua histoéria, tal linhagem atribui a ideologia, mais deméritos do
que méritos, uma vez que, a segunda forma de compreensdao da
palavra, que a denomina como: “falsa percepc¢do”, suplanta a
primeira. No que diz respeito a tradi¢do oposta a esta linhagem,
ideologia pode ser entendida como “visdo de mundo” (ideias na

vida social).

Obviamente que esta defini¢do pouco nos diz sobre o sentido
atribuido a ideologia. Mesmo na leitura feita pelas correntes
marxistas ndo hé clareza sobre o que vem a ser ideologia. Quando
algo ¢ ou nao ¢ verdadeiro? Quando algo ¢ falso? Nao ser
verdadeiro significa dizer que ¢ falso? O que ¢ “visdo de mundo™?
Tais perguntas, aparentemente retéricas, ndo sdo. Como a
linguagem ¢ uma atividade oriunda da arbitrariedade humana, pois
esta atribui sentido as coisas regulada por principios subjetivos
ou até mesmo subjetivistas em alguns casos; todas estas
consideracdes sdo igualmente arbitrarias. Isto ¢é: o vocabulo
ideologia ganha interpretacdes distintas a depender dos objetivos

de quem dela se apropria e com isso perde-se.



Apesar deste entrave envolvendo o sentido de ideologia, ha
uma questdo importante que pode dissolver tal ambivaléncia em
meio a fun¢do das ideias que a orienta. Terry Eagleton nos chama
a atencdo para o fato de que: “o termo ideologia, em outras
palavras, parece fazer referéncia nao somente a sistemas de

crenca, mas questdes de poder” (Ibdem: 1997; p.18).

Este ¢, segundo o pesquisador, o ponto nevralgico do sentido
da palavra ideologia, uma vez que “se ndo héa valores e crengas
que nao sejam relacionados com o poder, entdo o termo ideologia
corre o risco de expandir-se até o ponto de desaparecer. Qualquer
palavra que abranja tudo perde o seu valor e degenera em um som

vazio” (Ibdem: 1997; p.20).

Portanto, a ideologia pressupde a existéncia de poder sobre
algo. Adorno e Horkheimer nos alertam para o fato de que “o
pre¢o que os homens pagam pelo aumento de seu poder ¢ a
alienacdo daquilo sobre o que exercem o poder” (ADORNO;
HORKHEIMER: 1985; p.21). Este ¢ o desafio daquele que estd no

poder ou de quem busca té-lo.

Apesar da palavra “poder” assumir na tradi¢do dos homens
tons pejorativos em muitos momentos em que ¢ empregada, o que
devemos perceber ¢ que o “poder” também possibilita tomada de
decisdes as quais propiciam a construgcao de novas perspectivas
sociais; o que corresponde a sua consideragao positiva. Ou seja, a
transformacdo do sistema (social) hegemdnico, por assim dizer.

Com isso, a ideologia ¢ um relevante componente da praxis.

A praxis assume na filosofia de Marx papel fundamental,
porque esta funciona como um “guia pratico para a a¢do” sendo
que esta acao nao despreza principios ideoldgicos em sua
constitui¢do. Em A ideologia alema (3* ed. 2007), Marx e Engels
deixam claro este entendimento acerca do papel da ideologia,

segundo os principios do Materialismo historico-dialético:



“[...1 A consciéncia nunca pode ser mais que o ser
consciente; e o ser dos homens é o processo de vida real.
E, se, em toda a ideologia, os homens e suas relagdes
nos aparecem de cabeg¢a para baixo como em uma cadmera
escura, esse fendmeno decorre de seu processo de vida
histérico, exatamente com inversdo dos objetos na retina
decorre de seu processo de vida diretamente fisico. Ao
contrario da filosofia alema, que desce do céu para a
terra, aqui ¢ da terra que se sobe ao céu. Em outras
palavras, ndo partimos do que os homens dizem,
imaginam e representam, tampouco do que eles sdo nas
palavras, no pensamento, na imaginacdo e na
representagcdo dos outros... mas partimos dos homens em
sua atividade real, ¢ a partir de seu processo de vida
real que representamos também o desenvolvimento dos
reflexos e das repercussdes ideoldgicas desse processo
vital” (MARX; ENGELS: 1997, p.19).

A ideologia, em termos marxistas, deve ser entendida como
uma pratica oriunda do sistema hegemdnico, que visa a uma falsa
impressao de realidade. Portanto, a a¢do orientada pela teoria ¢
capaz de interferir no processo ideoldégico de dominacdo da
humanidade. O que implica dizer que o Materialismo historico-
dialético propde uma nova estrutura de educacdo entre as pessoas,
mais pautada na liberdade, com efeito, do que num aparente
acesso a esta. O que caracterizaria, por assim dizer, a ideologia

burguesa.

Nisto reside o referido aspecto “verdadeiro” da ideologia,
conforme os preceitos marxistas, uma vez que nao ha mais o
pensamento como um ser superior ao homem, mas como um ser
que coexiste no homem. O que Marx e Engels estdo nos dizendo, e
com razao, ¢ que o pensamento por si s6 ndo ¢ capaz de agir sobre
algo (a realidade, neste contexto), posto que isso seria seu
falseamento, mas o pensamento propositivo ¢é capaz de

desenvolver a agdo concreta sobre a realidade .

E importante se ter a devida clareza sobre o que esta
afirmacdo significa. Marx e Engels, conforme j4 mencionamos
neste corpo textual, ndo renegam a teoria, e sim, reconfiguram seu

sentido perante a historia dos homens. Isto ¢, a realidade torna-se



tedorica a medida que ¢ pensada e a teoria torna-se pratica a

medida que age concretamente sobre a realidade modificando-a

(VAZQUEZ: 1977). Assim,
“se se trata de transformar o mundo, é necessario
repelir a teoria que ¢ mera interpretacdo, ¢ aceitar a
filosofia ou teoria que ¢é pratica, isto &, que vé o
mundo como objeto da praxis. A filosofia ¢ filosofia
da transformacdo do mundo; é teoria da praxis, no
sentido de teoria — e, portanto, compreensao,

interpretacgao — que torna possivel sua
transformacdo” (VAZQUEZ: 1977; p.163).

Faz-se relevante sinalizar que a “pratica”, guardadas as
devidas proporcdes, ¢ uma atividade — humana — que pode ocorrer
sobre objetos (ou a realidade) que existem independentemente da
consciéncia humana (VAZQUEZ: 1977). Todavia, a “pratica” que
engendra a praxis ¢ essencialmente fruto de uma a¢do — humana —

consciente sobre os objetos (ou a realidade), modificando -os.

No que diz respeito a esta ultima consideracdo, podemos
inferir que hd na préaxis aspectos proprios da filosofia hegeliana,
uma vez que o pensamento (ou a teoria) é visto como elemento
capaz de transformar a realidade, principalmente porque esta
propensao teodrica se faz por intermédio do pensamento dialético.
Entretanto, a teoria vista apenas como atividade cognitiva sobre o
real ndo cumpre os objetivos da praxis, portanto, € preciso que
esta primeira a¢do seja capaz de constituir-se como atividade

teleologica.

A primeira concepg¢do corresponde ao conhecimento que
desenvolvemos sobre algo ja existente, ao passo que a segunda
corresponde as possibilidades de transformacdo deste objeto (ou
realidade) existente; ao devir, portanto. Obviamente que ndo se
tratam de concepg¢des contraditoérias, mas, principalmente, como
atividades que se complementam. Ao conhecermos a realidade,

podemos captar suas potencialidades e estabelecermos, a partir



delas as metas (télos) que se pretendem constituir em realidade.

Logo, trata-se da acep¢do aristotélica de poténcia e ato.

“La relation du concept de praxis avec la
doctrine de la puissance et de 1’acte ... est
complexe. Le premier concerne la relation entre
praxis et enmergeia, terme désignant ‘1’étre em
acte’ ou la pleine réalisation d’une essence [...]
Ainsi 1’energeia, qui est pour Aristote la
modalité supréme de 1’étre, est em um sens
pensée sur le modele de la pratique (praxis) et
de son ‘excellence’ propre... ‘active’ que le
concept de praxis permet simplement
d’approcher (CASSIN: 2004; p.989).

Desta forma, o conceito aristotélico nos revela uma critica
metafisica por intermédio da propria metafisica. Para
reconhecermos a “esséncia” de algo € preciso primeiramente
compreendé-la, ou seja, recorrermos as bases fundamentais da
metafisica. Mas, a metafisica proposta por Aristoteles segue

principios que forjam uma nova metafisica:

“[...]1 Aristoteles, por exemplo, um pensador
nascido um século depois da morte de Heraclito,

reintroduziu principios dialéticos em
explicagdes denominadas pelo modo de pensar
metafisico... Aristdételes observou que nods

damos o mesmo nome de movimento a processos
muito diferentes, que vdo desde o mero
deslocamento mecanico de um corpo no espago,
desde o mero aumento quantitativo de alguma
coisa, até a modificagdo qualitativa de um ser
ou o nascimento de um ser novo. Para explicar
cada movimento, precisamos verificar qual ¢ a
natureza dele” (KONDER: 2008; pp.09-10).

Aristoteles, assim, propde uma conciliagcdo entre a
metafisica e a dialética, pois, por meio da andlise profunda do
ser, da busca por seu fundamento, podemos efetivamente conhecé-
lo. E para que isso ocorra de fato, ndo podemos abrir mao do
pensamento dialético e na mesma proporcao, a dialética ndo pode

desprezar os ensinamentos da metafisica.



Marx se mostrava ciente quanto a esta perspectiva filosofica
e, a partir dela, efetivava sua compreensdo da realidade; ou seja,
da natureza prépria da realidade. Com isso, o Materialismo
historico-dialético percebe o movimento dos objetos como fruto
do percurso historico do homem na prépria histdéria, isto €, o
movimento dos seres ndo se constitui como algo mecanico e
independente das forcas humanas. Este materialismo (a¢dao) segue
principios dialéticos, uma vez que, ao nao considerarmos a
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realidade como um “ser” univoco, seu movimento se liberta da

defini¢do que adjetiva este movimento de “aparente” e, com isso,

permite sua transformac¢do. Porém, sua esséncia ¢ mantida.

O pensamento “marxista” (oriundo do Materialismo
historico-dialético) valendo-se da praxis age sobre a realidade,
modificando, desta forma, o percurso da histéria humana. Nesta
perspectiva, nossa leitura da teoria filoséfica desenvolvida por
Karl Marx defende a ideia de que ha nela principios metafisicos.

Jesus Conill afirma que:

“La filosofia tiende a su realizacion, de
acuerdo con su potencial revolucionario. No
dissolver la filosofia, sino realizarla, hacerla
verdad practica. Descubrir su sentido y hacerla
verdad en y desde la praxis. Metafisica
marxista signifcaria, entonces, hacer verdad
histéorica y practica la libertad, la justicia vy,
por tanto, la emancipacion, que en el idealismo
solo se habia logrado idealmente. Eso es la
nueva metafisica: aquella que no solo descubre
la realidad, sino que es capaz de transformala
de modo realmente emancipador: la realizacién
de la filosofia, pero sin perder ninguna de las
virtualidades que estaban ya presentes en la
formalizacion filoséfica” (CONILL: 1988;
p.98).

Portanto, quando Marx nos afirma que a transformac¢do da
realidade pressupde irmos a sua raiz, ele estd nos chamando a

atencdo para este principio metafisico que rege a filosofia da



praxis. Ou seja, para transformarmos as circunstancias (a historia
da humanidade) ¢ preciso conhecé-la, em termos essenciais
primeiramente e, a partir disso, estabelecermos nosso té/os. Desta
forma, o homem — ponto nevralgico da questdo — também devera
ser transformado a medida que transforma a realidade

(emancipacdo).

Neste sentido, a praxis promove a conciliagcdo entre
pensamento e agdo, sem que ambas escapem ao homem, posto que
humaniza a realidade. E mais, a teoria, agora, ¢ resultante do
contato concreto com as circunstadncias ¢ nao de uma idealizacao
ou mitologizagdo das circunstancias. Portanto, a praxis — em
termo Materialista historico- dialético — se propde a ajustar a
piramide invertida que constitui a tradi¢cdo filosdfica e com isso
torna evidente que o “homem™ ¢é a chave para as transformacgdes
sociais. Assim, a praxis ndo delega a abstracdo as intervencdes
sobre a realidade, tampouco se conforma com principios
metafisicos clédssicos que a explica. A préxis modifica o sentido
da filosofia ao admitir o homem e a realidade como seres

integrados.

Doravante, percebe-se que a praxis ¢é uma ferramenta
politica de educacdo do homem pelo/com o homem, que
promovera, assim, a mudang¢a de sua histéria (das circunstancias),
caracterizando-se como uma pratica ativa. As Dbases do
Materialismo historico-dialético estrutura-se justamente neste
ponto: a educagdo humana. Apesar de Marx e Engels nao
desenvolverem uma teoria especifica neste sentido, i1sso nao
implica dizermos que o tema foi negligenciado pelos pensadores.
O proprio Marx constata a sua importancia ao afirmar que
educador precisa ser educado. O que, por conseguinte, significa
dizermos que a humanidade ¢ resultante das relagdes sociais que

estabelece.



Neste sentido, o capitulo Il destina-se a discussdao acerca do
conceito de “cultura” e “homem” de modo a compreender suas
relagdes com a praxis, de forma mais especifica, com a praxis
educacional e -educativa inerente ao Curriculo das escolas
estaduais de Sao Paulo. Isto porque a cultura é responsavel por
moldar o individuo, ou seja, ela (a cultura) ¢ um instrumento de
educacdo humana; portanto, um objeto que forja e ¢é forjado pelas
pessoas, ¢ o referido documento pedagdgico lhe da o devido
destaque na composi¢ao de suas diretrizes, denominando o

Curriculo paulista como “espag¢o de cultura”.

CAPITULO II

“SAO PAULO FAZ ESCOLA”: O CURRICULO COMO ESPACO
DE CULTURA

2.1 A concep¢io de “cultura” e “homem?”

Conforme discutimos no capitulo I desta dissertacdao de
Mestrado, a “praxis” é uma a¢do humana norteada por principios
“politicos”. Em termos “marxistas”, a praxis deve ser entendida
como ato de transformacdo da realidade de modo a superar uma

dada condi¢ao histérica que subjulga as pessoas por se apresentar



essencialmente contraditoria. Portanto: a “praxis”, segundo o
Materialismo historico-dialético a entende, ¢ o pensamento-ac¢do
que se opdem ao pensamento-idealizagdo; o que reconfigura o
sentido da teoria perante a historia da humanidade, bem como o

sentido da realidade para os individuos.

Com isso, Marx atribui a “praxis” um valor pratico, pois seu
papel ¢ agir diretamente sobre uma realidade, de modo a modifica-
la sensivelmente, e para que isso ocorresse, de fato, era preciso
que o homem a compreende-se, a pensa-se. Assim, surge o
conceito de “totalidade” o qual ¢é responsavel por admitir que a
histéoria da humanidade (mundo concreto) ¢é composta por
multiplos fatores que interferem uns nos outros. Em outras
palavras: a principal virtude da “praxis” é a inversdo que
promove, tornando o “abstrato” (pensamento) em “concreto”
(pratica ativa) e o “concreto” (realidade) em “abstrato” (realidade
pensada teoricamente por meio da dialética). Constituindo, por

assim dizer, “o concreto pensado”.

Tendo como ponto de partida para nossa analise a ser
desenvolvida neste capitulo o conceito de “totalidade” advogado
pela categoria Materialismo historico-dialético, compreendemos
que a ideia de “cultura” e, consequentemente, de “homem™ que ora
o Curriculo paulista defende, esta inserida numa totalidade a qual
chamamos de “educacdo”. Por sua vez, esta mesma totalidade (a
educacdo) determina a existéncia da “praxis” que concretizard tais
aspiragdes de “cultura” e “homem” segundo as pretensdes da SEE-
SP. A esta praxis atribuimos a denominacdo de “praxis

educacional” e “préaxis educativa”.

H4a de ressaltar que a concepc¢do de “praxis” educacional e
educativa serd mais especificamente debatida no capitulo III de
nossa pesquisa. O que significa dizer que neste capitulo sera

apenas tangenciada, posto que o objetivo maior do mesmo ¢



refletir a respeito da compreensdo de “cultura” e “homem™ na qual

se assenta o curriculo paulista.

Diante disso, a Secretaria Estadual de Educag¢ao de Sao
Paulo afirma no texto de apresentagdo do Curriculo Oficial, o qual
direciona as praticas pedagdgicas em suas escolas, ou seja, a
“praxis educacional” e a “praxis educativa”, que este (o curriculo)
se constitui como “espag¢o de cultura” (SEE-SP: 2008; p.13).
Neste sentido, ndo ha como negar a importdncia do tema a
pesquisa. E igualmente importante ressaltarmos que a leitura que
fizemos a respeito do que vem a ser cultura, para entdo
compreendermos o sentido que lhe foi atribuido pela Secretaria da
Educacdao do estado de Sao Paulo ndo tem a pretensdo de
dicotomizar “homem” e “cultura”™; isto porque percebemos entre
ambos a existéncia de uma relagdo indissociavel. O homem ¢
responsavel por promover a cultura e esta, por sua vez, pode ser
considerada um processo de desenvolvimento humano. Herskovits

(1973) afirma:
“Ndo ha seres humanos que n#do sejam membros
atuantes de alguma sociedade, porque o homem ¢ um
animal social. Mas deve-se recordar que, embora
sendo o homem um animal social, ndo é, de forma
alguma, o unico. E por outro lado importante frisar

que ele é o unico animal construtor de cultura”
(p.460).

A cultura ¢ produ¢dao humana, segundo o antropdlogo,
Herskovits, porque o homem ¢ o Unico animal que tem a
habilidade da fala. Assim, ¢é capaz de valer-se deste recurso para
atribuir significagdes diversas a relacdo homem e mundo. Tal
fator se justificaria pelo homem ser “o uUnico animal que fala, sé
ele pode mudar continuamente seu modo de vida por meio da
invencdo ¢ da acumulacdo de habitos, os quais passam de geracdo
a geracao através de simbolos verbais da lingua” (HERSKOVITS:
1973; p.461).



Sendo a fala o elemento que distingue o homem dos demais

animais, ¢ importante compreendé-la como a principal habilidade
. , 3 . . , . .

humana, pois ¢ na fala” que os individuos forjam a si mesmos, uma

vez que este ponto da linguagem possibilita a comunicagcdao entre

as pessoas e corrobora o fato de que ele somente pode constituir-

se, de fato, quando pertence a sociedade. Neste sentido, podemos

afirmar que:

“[...]1 A esséncia linguistica das coisas é a sua
linguagem; aplicada ao ser humano, essa
afirmacdo significa que a esséncia linguistica
do ser humano ¢ a sua lingua. Isso quer dizer
que o homem comunica sua prdopria esséncia
espiritual na sua lingua. Mas a lingua do
homem fala em palavras. Portanto, o ser
humano comunica sua propria esséncia
espiritual (na medida em que ela é
comunicavel) ao nomear todas as outras
coisas... Portanto, a esséncia linguistica do
homem esta no fato de ele nomear as coisas”.
(BENJAMIN: 2013, pp.54-55)

Esta atividade nomeadora, que permite ao homem conhecer
e se relacionar socialmente, ou seja, com o mundo, ¢ a base para
que ele possa construir a historia e dialogar com ela. A palavra ¢
a expressdao de sua racionalidade, o que equivale dizer que a
palavra ¢ trabalho humano. O homem ndo ¢ o Unico ser que possui
linguagem, mas ¢ o Gnico cuja linguagem se comunica por meio de

nomes (BENJAMIN, 2013).

“O homem so6, entre todos os animais, tem o dom
da palavra; a voz ¢ o sinal da dor e do prazer, e ¢
por isso que ela foi também concedida a outros
animais. Estes chegam a experimentar sensacdes
de dor e de prazer, e a se fazer compreender uns
aos outros. A palavra, porém, tem por fim fazer
compreender o que ¢ util ou prejudicial, e, em
consequéncia, o que ¢ justo ou injusto. O que
distingue o homem de um modo especifico é que

>0 termo “fala” deve ser entendido sob o conceito de logos. Isto &, atividade
discursiva norteada pela construgdo racional do texto proferido pelo homem.
Portanto, o homem constitui sua cultura a medida que adquire e desenvolve
conhecimentos ¢ esses, por sua vez, sdo transmitidos, comunicaveis por meio da
historia. Vale ressaltar que o discurso fundamentado pelo /ogos diferencia-se do
discurso meramente opinativo o qual ndo se habilita por viés da epistemologia;
tal discurso “facil” (meramente opinativo e subjetivista) define-se como “doxa”.



ele sabe discernir o bem do mal, o justo do
injusto, e assim todos os sentimentos da mesma
ordem cuja comunicacdao constitui precisamente a
familia do Estado”. (ARISTOTELES: 2011, p.22)

Assim, o homem como ser social que se destaca frente a
outros animais, ¢ o Unico capaz de atuar politicamente, ou seja,
age sobre a realidade modificando-a de acordo com suas
necessidades para além dos aspectos bioldgicos. Logo ¢, antes,
provedor de cultura. Devemos conceber a relagdo politica como
um fator importante e existente a cultura porque esta ndo ¢

4

oriunda de ag¢des (humanas) neutras: “é patente que todas as
mudanc¢as na cultura... devem ser resultado de algum ato realizado
por um individuo que inicia algum tipo de conduta que se desvia

dos costumes estabelecidos em sua sociedade” (idem, p.461).

Cabe neste momento, enfatizar que a politica ¢ entendida por
ndés como uma acdao que tem como fim determinar as relagdes
humanas, seja do homem com o homem, seja do homem com o
meio no qual estd inserido. O que implica dizermos que a politica
pressupode principios €éticos. Desta forma, a cultura deve ser vista
como um instrumento politico e, por conseguinte, educativo, pois
age sobre a vida, promovendo-lhe modos e hébitos. A partir da
compreensdo de cultura como mecanismo educativo, devemos
atribuir ao vocabulo “politica” o sentido de agdo orientada para
educagdo, ou seja, o sentido de “politicas publicas da educagdo”;

portanto,

“(...) Quando como os individuos adquirem as formas
de crencas e comportamento que marcam seus modos
de vida, a resposta nos ¢é dada pelo método de
aprendizagem, amplamente concebido. Este inclui em
si, ao mesmo tempo, as respostas que se condicionam
no nivel do inconsciente, por cujo intermédio os
padrdes basicos do grupo se imprimem na crianga em
desenvolvimento, e as formas de instrugdo mais
conscientemente recebidas, as quais damos o nome de
educacgdo... Mediante o processo da aprendizagem ¢
que ele adquire tais costumes e crengas; ¢ aprende



suas li¢des culturais tdo bem que, anos depois, grande
parte de sua conduta toma forma de respostas
automaticas aos estimulos culturais com os quais se
defronta” (ibdem, p.460).

A palavra “cultura” ¢é definida por Terry Eagleton (2011)
como uma das mais complexas de compreensdao, uma vez que seu
uso apresenta-se bastante difuso. Todavia, etimologicamente
podemos defini-la como vocabulo inicialmente compativel com a
ideia de “natureza™, posto que ¢é derivada desta: “um de seus
significados originais ¢ ‘lavoura’ ou ‘cultivo agricola’, o cultivo

do que nasce naturalmente” (EAGLETON: 2011; p.09).

Se a palavra cultura esta relacionada ao cultivo da terra,
logo, cultura ¢ compativel a trabalho; aqui compreendido como
acdo empirica ou material sobre o chdao a ser cultivado. Todavia,
h4d uma transformacdo deste conceito semantico no decorrer da
histéria, passando, entdao, a significar a propagacao de
conhecimentos e/ou comportamentos de uma determinada

sociedade.

E importante ressaltarmos que a palavra cultura traz consigo
certa ambivaléncia de sentido em sua etimologia. De origem latina
“colere”, o vocabulo tem dentre suas significagdes a ideia de
adoracdo, prote¢do e habitagcdo; com isso, pode nos remeter ao
comportamento humano de respeito as tradi¢gdes de um povo, mas
também pode nos levar a atitudes invasivas, de ndo preservacgao de
algo pertencente ao outro. Tal possibilidade de entendimento para
a palavra cultura encontra respaldo em sua ligagdo semantica com
“colonus™, termo o qual evolui para “colonialismo” na
contemporaneidade (EAGLETON: 2011, ©p. 10). Colonizar
pressupde a atuacdao de um grupo de ndo gentis a terra que ora a
habitam, ou seja, que vivenciam ou trabalham a terra alheia como

se a ela pertencesse.



“A esfera do culto, com a sua constante
reatualizagcdo das origens e dos ancestrais, afirma-
se como um outro universal das sociedades
humanas juntamente com a luta pelos meios
materiais de vida e as consequentes relagdes de
poder implicitas, literal e metaforicamente, na
forma ativa de colo...A colonizagdo ¢é um projeto
totalizante cujas forgas motrizes poderdao sempre
buscar-se no nivel do colo: ocupar o novo chio,
explorar os seus bens, submeter os seus naturais”
(BOSI: 1992, p.15).

Conforme a passagem nos apresenta, colonizar pressupde
“submeter os seus naturais”. O que pode ser entendido sob muitos
aspectos e, inclusive, a ideia de que o homem serd submetido a
uma determinada forma de vida. Portanto, voltando-se para a
palavra cultura como um vocabulo complexo, pois traz consigo
muitas instadncias em sua composi¢cao semantica, podemos
compreendé-la como um importante elemento a paideia grega.
Esta, por sua vez, pode ser compreendida como “ideal pedagdgico
voltado para a formag¢dao do adulto na pdélis e no mundo” (BOSI:

1992, p.16).

A cultura ¢, portanto, um processo de formacdo humana, o
qual encontrard espaco para sua implantacdo em determinadas
institui¢des sociais, dentre elas a educag¢do: “cultura ¢ o conjunto
das praticas, das técnicas, dos simbolos e dos valores que se
devem transmitir as novas gera¢des para garantir a reproduc¢do de
um estado de coexisténcia social. A educagdo ¢é o momento

institucional marcado do processo” (Idem; p.16).

Tomada neste sentido, a cultura ¢ ndo apenas um meio de
formagdao de uma consciéncia coletiva, mas, principalmente, um
agente de formacdo humana. Quando tratamos de cultura nao
podemos percebé-la como um objeto exclusivamente abstrato, pois
talvez sequer seja possivel assim concebé-la. A cultura ¢,
conforme Herskovits (1973) salientara, uma atividade intrinseca

aos homens.



Caso tratemos a educa¢do como uma institui¢do veiculadora
de cultura, que desenvolve, portanto, o espirito humano e, por
conseguinte, forja o homem de acordo com a concepg¢do de como
este deve ser, entdo cabe nos perguntarmos quais sao as bases
desta cultura, para que, a partir disso, possamos nos aproximar do
conceito de homem almejado. Tal reflexdo poderd nos remeter a
compreensdo da importincia da educagcdo em meio ao dito
processo. Neste sentido, Terry Eagleton contribui a n6s com o
seguinte apontamento:

“Se a palavra ‘cultura’ guarda em si os resquicios
de uma transi¢cdo historica de grande importancia,
ela também codifica varias questdes filosdficas
fundamentais. Neste anico termo, entram,
indistintamente em foco questdes de liberdade e
determinismo, o fazer e o sofrer, mudanga e
identidade, o dado e o criado. Se cultura significa
cultivo, um cuidar, que é ativo, daquilo que cresce
naturalmente, o termo sugere uma dialética entre o

artificial e o natural, entre o que fazemos ao mundo
e o que o mundo nos faz” (EAGLETON: 2011,

p.11).

A cultura assim compreendida; fora, portanto, de aspectos
materiais, mas essencialmente vista como um fator que age
diretamente sobre a ordem comportamental dos individuos, ou
seja, intrinsecamente relacionada a aspectos axioldgicos e
ontoldgicos, uma vez que a cultura molda as pessoas ¢ ¢ ao mesmo
tempo moldada pelas mesmas, pode ser vista como um recurso que
possibilita a concretizagdo de uma determinada acepg¢do de praxis.
Isto é: libertadora ou burocratizadora, conforme os marxistas a
compreendem sua aplicagdao real. Sendo a segunda compreensdo
destinada aos denominados neoliberais ou capitalistas, e a

segunda, menos depreciativa, aos marxistas.

Na educag¢do contempordnea este preceito de cultura como
uma pratica de “liberdade” ou de “dominacdo” sobre os homens
tera como sintese o curriculo escolar. Apple (2006) definirda que

existem na educacdo escolar (pelo menos) dois tipos essenciais de



curriculo: o de alto status (cultura de elite) e o de baixo status
(cultura popular). Portanto, com propositos educacionais distintos
e, desta forma, com concepg¢des distintas de homem; nota-se aqui

uma importante questao:

“Para sermos honestos com noés mesmos, devemos
reconhecer que o campo do curriculo finca suas
raizes no proprio solo do controle social. Seu
paradigma intelectual tomou primeiramente forma
no inicio do século XX, e tornou-se um conjunto
identificavel de procedimentos para a selegdo e
organizagéo do conhecimento escolar -
procedimentos a serem ensinados aos professores e
a outros educadores” (APPLE: 2006, p.85).

Comumente, ao se falar de curriculo escolar nos termos em
que o apresentamos, quase sempre o debate se destina a
afirmag¢des que o adjetivam como objeto a servigo da hegemonia.
No entanto, definir algo como sendo ou ndo sendo hegemonico e a
partir disso considerar totalmente compreendida (interpretada) a
complexidade das relagdes sociais, ¢ antes uma visdo superficial
acerca do entendimento do que vem a ser a hegemonia. Raymond
Williams (2011), com bastante clareza, nos auxilia no processo de

reflexao desse ponto:

“Gostaria de iniciar dizendo que em qualquer
sociedade e em qualquer periodo especificos hd um
sistema central de préaticas, significados e valores que
podemos chamar apropriadamente de dominante e
eficaz... De qualquer forma, o que tenho em mente ¢ o
sistema central, efetivo ¢ dominante de significados e
valores que ndo sdo meramente abstratos, mas que sdo
organizados e vividos. E por isso que a hegemonia nio
pode ser entendida no plano da mera opinido ou
manipulacdo. Trata-se de todo um conjunto de préaticas
e expectativas; o investimento de nossas energias, a
nossa compreensdo corriqueira da natureza do homem
e do seu mundo... A hegemonia constitui, entdo, um
sentido de realidade para a maioria das pessoas em
uma sociedade, um sentido absoluto por se tratar de
uma realidade vivida além da qual se torna muito
dificil para a maioria dos membros da sociedade
mover-se, € que abrange muitas areas de suas vidas”
(WILLTAMS: 2011, p. 53).



Nestes termos a hegemonia serve como meio de composi¢ao
de uma determinada cultura, uma vez que ela ¢ capaz de significar
a realidade das pessoas. Por conseguinte, deve ser compreendida
como um mecanismo pratico (¢ ndo abstrato) destinado a vida dos

homens e que se reinventa conforme sua necessidade e intencao:
“T...1] en términos gramscianos, toda lucha
hegemodnica conlleva a un acto de dominacidn
primitivo. Es en él que un orden dado encuentra su
Verdad [...] La instancia em que el orden existente se
quiebra, en que la politica se roza con 16 Real, es
precisamente donde el sujeto puede articularse,
donde um agente local logra transcenderse
efectivamente como tal y cobrar la capacidad de
generar efectos universalizantes. No es outro, dice,

el sentido ultimo de la nocién de pratica
hegemoénica”. (PALTI: 2010; pp.116-117)

No que compete ao ambito educacional, conforme o
pensamento de Apple, a escola e o curriculo legitimardo uma
determinada ideologia, passando esta a ser compreendida como
hegemoénica. Assim, tanto a escola quanto o curriculo servirao
como espag¢o “para a preservacao de privilégios, interesses ¢
conhecimentos sociais existentes, que eram as prerrogativas de
uma parcela da populacdo, mantidas as custas de grupos com

menos poder” (APPLE: 2006, p.86).

Todavia, ndo podemos considerar o curriculo um objeto cuja
existéncia se da fora das praticas sociais humanas. Isto ¢, o
curriculo ¢ uma constru¢do humana, logo, a ideologia e a
hegemonia também sdo constru¢cdes, ou melhor, préaticas
desenvolvidas pelas pessoas. Por vezes ndao consideramos isso e
acabamos por tratar esses e outros elementos como meras
abstragdes. O que gera expressdes vazias de sentido as quais
pasteurizam esses complexos termos (e principalmente préaticas

sociais) definindo -os de forma univoca como: sistema.

No cotidiano escolar ¢é bastante comum definirmos a

curriculo como a representagdo do sistema hegemodnico. No



entanto, devemos ter a devida clareza de ideias de que o sistema
hegemonico ¢ antes de tudo fruto das relagdes humanas, pois, se
fosse uma abstragdo tdo somente, sua neutralizacdo talvez

demandasse menor esforgo.

“Os processos de educacdo; os processos de uma
formagdo social muito mais ampla no seio de
institui¢des como a familia; as defini¢gdes praticas e a
organizag¢do do trabalho; a tradi¢do seletiva em um
plano intelectual e teodrico: todas essas forgas estdo
envolvidas no continuo fazer e refazer de uma cultura
dominante eficaz cuja realidade, como algo vivido e
construido em nossa vida, delas depende. Se o que
entdo aprendemos fosse apenas uma ideologia imposta,
ou se fossem apenas os significados e praticas

isolaveis da classe dominante... ocupando apenas o
topo de nossas mentes, isso seria — e muitos ficariam
felizes — algo muito facil de ser derrubado... O

processo s6 pode funcionar, em wuma sociedade
complexa, se for algo mais substancial e flexivel do
que qualquer ideologia abstrata imposta”. (WILLIAMS:
2011, pp.54-55)

Conforme o pensamento de Raymond Williams, acima
exposto, o que definimos hegemoénico ou cultura hegemdnica nao
pode ser observado fora da histéria da humanidade e, portanto,
como algo extrinseco a uma pressuposta dinamica. Dai resulta sua
complexidade, uma vez que a hegemonia ¢ algo em constante
movimento, assim como a realidade (lugar de que advém e

igualmente se modifica).

Desta forma, o homem somente podera agir sobre a realidade
se compreender “os significados alternativos e valores
alternativos, as opinides alternativas, até mesmo alguns sentidos
alternativos do mundo” (idem: 2011, p.55). Ou seja, se o homem

se reinventar socialmente, se reeducar.



2.2 O “curriculo como espaco de cultura” e a “sociedade

do conhecimento”

Considerando-se o fato de que a escola ¢ uma das
institui¢cdes sociais responsaveis pela sedimentacdo de uma dada
cultura, geralmente hegemodnica, expomos a seguir o texto de
apresentacao do curriculo das escolas paulistas, no qual a SEE
(Secretaria Estadual de Educag¢do) reconhece a importancia das
unidades de ensino na formag¢do escolar de seus estudantes (por
conseguinte cidaddos), as quais julga ser condizente com as

\

necessidades a realidade atual.

“Este documento apresenta 0s principios
orientadores do curriculo para uma escola capaz de
promover  as competéncias indispensaveis ao
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e
profissionais do mundo contemporaneo. Contempla
algumas das principais caracteristicas da sociedade
do conhecimento e das pressodes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidadaos,
propondo principios orientadores para a pratica
educativa, a fim de que as escolas possam preparar
seus alunos para esse novo tempo. Ao priorizar a
competéncia de leitura e escrita, o Curriculo define
a escola como espaco de cultura e de articulacdao de
competéncias e de conteudos disciplinares”. (SEE-
SP: 2008, p. 09)

O texto sinaliza, de modo bastante evidente, que a sociedade
contemporanea ¢ a “sociedade do conhecimento” e que, portanto,
cabe a escola publica estadual o preparo de seu alunado a fim de
que a demanda social de ordem mercadoldgica, ¢ importante que
se frise, seja contemplada. Com isso, o que aparentemente surge
como uma modernizagdo das praticas educativas no cotidiano
escolar, logo se transfigura na continuidade do papel social da
escola, o que reitera o fato desta ser antes um espago de

retaguarda do que de vanguarda.



A adapta¢dao do individuo ao periodo histérico no qual esta
inserido ¢ a concretizagdo dessa retaguarda. A escola, conforme a
compreendemos no referido documento desta importante e
renomada Secretaria da Educac¢do, ainda serve aos ditames de uma
determinada ideologia a qual denominamos como hegemonica (ou

dominante).

Ndo defendemos um anacronismo ao compreendermos desta
forma as praticas curriculares anunciadas no documento. Ndo se
trata de apartar os homens das tecnologias que regem a ldgica dos
“tempos modernos™; todavia, o preparo “dos jovens cidadios para
0 novo tempo” nos parece ter uma forte propensdo a formatag¢ido de
suas praticas sociais, do que a possibilidade destes se
posicionarem culturalmente como homens questionadores frente a
sua histéoria. Obviamente que sempre ¢ possivel a negacdo de tal
ideologia, entretanto, diante do forte apelo do discurso social,
nem sempre o estudante se habilita a assun¢do de uma contra-

hegemonia, sob a pena de estar a margem do mercado de trabalho.

Ao considerar a sociedade contemporanea como
correspondente a sociedade do conhecimento, o curriculo das
escolas paulistas nos leva a outro importante ponto de discussio:
0 que vem a ser conhecimento? Tal questido j& se posicionara

historicamente desde os antigos gregos.

“Na tradigdo filosofica ocidental, a epistemologia
ofereceu até ha bem pouco tempo uma definicao
principal de conhecimento na qual este é analisado
em trés componentes essenciais: justificagdo,
verdade e crenga. Segundo essa analise, o
conhecimento propositivo é, por defini¢do, a crencga
verdadeira e justificada. Essa defini¢do é chamada
andlise tripartite do conhecimento e andlise
tradicional. Muitos filésofos encontram a
inspiragdo dessa andlise no Teeteto de Platao. Os
epistemologos, em geral, tratam do comnhecimento
propositivo: o conhecimento de que algo ¢ de tal
jeito, em contraposicao ao conhecimento de como
fazer algo”. (MOSER: 2009, p. 17)



Acerca deste conceito primeiro de conhecimento, Leandro
Konder afirma que o conhecimento “ndo pode ficar limitado a
percepcdao sensivel direta: precisa construir interpretacdes
abstratas, baseadas em interpretagcdes que nao podem ser
imediatamente cotejadas com a experiéncia vivida pelo

observador” (KONDER: 2002, p.16).

De acordo com esse preceito, o ato de conhecer deve ir além
do puro contato com determinado objeto; da consciéncia de sua
existéncia. Espera-se que o conhecedor tenha posse do processo
histérico que contextualiza tal objeto e reconhecga as relagdes que
se estabelecem entre as partes que constituem o seu todo. Assim,
tem-se a expectativa de que o homem conhecedor possa agir sobre
seu objeto de conhecimento. Portanto, um curriculo que esteja
voltado para a sociedade do conhecimento deve ter como
pressuposto ir além do conhecimento que ¢ fruto de pura
observacdao ou de pura especulagao. Devemos ter clareza do
quao prejudicial ¢ a dicotomizacdo do conhecimento, uma vez que

o verdadeiro conhecimento deve ser oriundo do pensamento

dialético:
“[...] em Platdo — a partir da fase de Fédon — a
dialética vai progressivamente perdendo o interesse
humano imediato e a dramaticidade, para se

converter, cada vez com mais apoio em recursos
matematicos, num método impessoal e tedrico, que
visa aos proprios problemas e ndao apenas a sondagem
da consciéncia dos interlocutores. Torna-se uma
pesquisa das interligacdes entre as ideias, chegando,
na fase final do platonismo, a ser considerada um tipo
de “métrica” ou arte das medidas e das proporgdes”.
(PLATAO: 1999, pp. 18-19)

Logo, Platao nos posiciona para um saber (conhecimento)
u \% u univ izacao, i ¢
e deve ter como base sua niversalizagao ois ¢

cientificamente capaz de responder a problemas de ordem concreta



do cotidiano dos homens. Ou seja, o verdadeiro conhecimento ¢
aquele que responde — de modo tedrico — a questdes que ndo se
constituem como analises de abstragdes, mas sim como analise
tedorica de problemas concretos, configurando-se como “crenga
verdadeira” (MOSER: 2009; p.18). Isto é, a realidade é uma
constru¢cdo oriunda do mundo das ideias. No percurso da histdria
dos homens teremos a ideologia Iluminista como aspecto

consecutivo desta base do conhecimento, pois:

“0 Iluminismo tendia a confiar demais no
conhecimento. Os iluministas tendiam a acreditar que
todas as questdes, em principio, poderiam ser
adequadamente resolvidas pelo plano da teoria, se
recebessem um tratamento teoricamente correto. Para
eles, era dificil pensar que mesmo as boas teorias
precisam, modestamente, remeter a vida, a ac¢do, a
historia”. (KONDER: 2002, p.20)

A leitura desenvolvida por Leandro Konder acerca do que
vem a ser o conhecimento compreende a visdo do Materialismo
historico-dialético sobre o tema. Assim, ndo héd espaco para a pura
abstracao como fonte de conhecimento acerca de um determinado
objeto, mas sim, por uma teoria efetivamente pratica, pois o

conhecimento verdadeiro ¢ aquele resultante da realidade em si.

A concepc¢do de conhecimento que norteia o curriculo das
escolas publicas paulistas nos parece distante da concepg¢do de
conhecimento difundida por Marx, isto ¢, voltada exclusivamente
a transformacao social por meio da praxis. O que corresponde ao
saber como instrumento de a¢do politica. Conforme mencionamos
anteriormente, esta concep¢do parece se aproximar mais de uma
l6gica mercadoldogica e individualizadora na qual apenas a pratica
¢ essencialmente contemplada, porque “o conhecimento de como
fazer algo ¢ uma habilidade ou competéncia na execucdao de uma

certa tarefa” (MOSER: 2009, p.17).

De acordo com o André Gorz “o conhecimento se tornou a

principal forca produtiva” (GORZ: 2005, p.29). Se antes a forga



produtiva se alicer¢cava na materialidade daquilo que era
produzido, hoje ela se constitui na imaterialidade daquilo que se
produz e, consequentemente, o perfil de trabalhador e de mercado
de trabalho também sofreu alteragdes. No entanto, para Dermeval
Saviani (2008) ainda ndo superamos, por completo, a existéncia
deste trabalhador “bracal”, sendo este produto de uma educacdo
regida pela ideologia burguesa a qual concebeu dois tipos

distintos de homem:

“[...] aquele das profissdes manuais para as quais se
requeria uma formagdo pratica limitada a execugdo
de tarefas mais ou menos delimitadoras,
dispensando-se 0 dominio dos respectivos
fundamentos tedéricos; e aquele das profissdes
intelectuais para as quais se requeria dominio
teérico amplo a fim de preparar as elites e
representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade. A referida separacgio
foi traduzida seja na proposta dualista de escolas
profissionais para os trabalhadores e “escolas de
ciéncias e humanidades para os futuros dirigentes”.
(SAVIANI: 2008, p.232)

Com isso, torna-se evidente a compreensdao de sociedade do
conhecimento que baliza o curriculo das escolas estaduais de Sdo
Paulo ¢ o que a Secretaria da Educagido pretende enquanto Orgéo
Publico responsdvel pela formacdo de seus estudantes: atender,
conforme j& expressamos neste capitulo, a demanda da nova mao-
-de-obra exigida pelo marcado de trabalho, a qual oscila entre a
pratica funcional de carater “bracal” e o mais recente setor de

trabalho: o de servigos. Ou seja:

Trabalho produtivo ¢ aquele que gera mais-
valia. Ora, por ele mesmo o capital somente se
apropria daquela forgca de trabalho que pode
gerar mais-valia, procurando que toda a forga de
trabalho esteja em condi¢cdes de gera-la. Esse
‘estar em condi¢gdes de’ ¢é obtido através da
qualificacdo com um ensino adequado... O
sistema de ensino ¢ entendido assim como uma
concreta qualificacdo da forga de trabalho que
alcangara seu aproveitamento maximo se
conseguir também o ajuste e a integracdo dos
individuos no sistema — Unica maneira de nfo



desperdicar sua forga de trabalho, mas sim,
aproveita-la. Dito de outra forma: reproduz o
sistema dominante, tanto a nivel ideolodgico
quanto técnico e produtivo”. (MARX; ENGELS:
2004, p.15)

A cultura contemporanea baseia-se nesta pratica social,
marcada pela velocidade das informag¢des e pela efemeridade das
coisas. Esta nova ldégica também modificou a concep¢do de homem
e de trabalho e, por conseguinte, reconfigurou a atuacdo
pretendida pela escola segundo as expectativas da sociedade
moderna. Assim, o curriculo escolar deve instrumentalizar as
praticas educativas a fim de refor¢car o papel desta instituig¢do
perante a sociedade.

“Ndo podemos esquecer que o curriculo supde a
concretizacdao dos fins sociais e culturais, de
socializacdo, que se atribui a educacio
escolarizada, ou de ajuda ao desenvolvimento, de
estimulo e cenario do mesmo, o reflexo de um
modelo educativo determinado, pelo que
necessariamente tem de ser um tema controvertido
e ideoldogico... O curriculo relaciona-se com a
instrumentalizagdo concreta que faz da escola um
determinado sistema social, pois ¢ através dele que
lhe dota de contetido... Ndo devemos esquecer que
o curriculo ndo ¢ uma realidade abstrata a margem

do sistema educativo em que se desenvolve ¢ para o
qual se planeja”. (SACRISTAN: 2000, p.15)

Segundo a passagem supramencionada, nos parece clara a
ideia de que o curriculo ¢ um instrumento de solidificagdo ou
institucionalizagdao 1ideoldgica e que, portanto, serve aos
interesses de uma dada classe social em um determinado percurso
historico. Segundo Bourdieu, a ideologia “consiste precisamente
na 1imposi¢ao de sistemas de classificagdo politicos sob a
aparéncia legitima de taxionomias filosd6ficas, religiosas...” e
ainda “o poder simbodlico como poder de constituir o dado pela

enunciacdo, de fazer ver e fazer crer,... de transformar a visdo de



mundo” (BOURDIEU: 2009, p.14). Com isso, a escola deve ser a
propagadora de wuma dada cultura (poder simbodlico) e,

consequentemente, de um arquétipo de conhecimento.

“l[...1 A préopria complexidade dos curriculos
modernos do ensino obrigatério ¢ reflexo da
multiplicidade de fins aos quais a escolarizagdo
se refere. Isso ¢ um fato consubstancial a propria
existéncia da instituicdo escolar;
consequentemente, a analise do curriculo é uma
condi¢do para conhecer e analisar o que ¢é a
escola como instituigdo cultural e de
socializacdo em termos reais e concretos. O valor
da escola se manifesta fundamentalmente pelo
que faz ao desenvolver um determinado

curriculo, independentemente de qualquer
retdrica e grandiloquente de finalidades”. (idem:
2000, p.17)

A loégica que rege o papel das institui¢cdes escolares
(estaduais) paulista, baseiam -se na manutencdao dos principios
iluministas bem como os do capital. Isto nos parece evidente uma
vez que a SEE-SP afirma no texto de apresentacdao do Curriculo
Oficial que essas devem preparar os estudantes para atender, em
diversos contextos, os desafios de uma sociedade oriunda da
revolugcao tecnologica. A base para tal atendimento esta no
conhecimento, por conseguinte, numa instrumentaliza¢ao da razao;
0o que corresponderia, guardadas as devidas proporgdes, aos

principios iluministas de que fizemos referéncia.

Assim, a ideia de homem que subjaz neste posicionamento da
SEE-SP ¢ a de um individuo pertencente a era da tecnologia, e,
portanto, o curriculo deve promover uma educag¢dao holistica na
qual as “habilidades™ e as “competéncias” selecionadas dirigiriam
as atividades escolares. Desta forma, as escolas estaduais
paulistas atenderiam os requesitos os quais as identificariam como
unidades de ensino que promovem uma educacdao de qualidade.

Sendo este tltimo assim compreendido em seu Curriculo Oficial:



“Em um mundo no qual o conhecimento é usado
de forma intensiva, o diferencial esta na
qualidade da educagdo recebida. A qualidade do
convivio, assim como dos conhecimentos e das
competéncias constituidas na vida escolar, sera
determinante para a participa¢do do individuo em
seu proprio grupo social e para que ele tome parte
em processos de «critica e renovagdo. Nesse
contexto, ganha importancia redobrada a
qualidade da educacdao oferecida nas escolas
publicas, que vém recebendo, em nimero cada vez
mais expressivo, as camadas pobres da sociedade
brasileira, que até bem pouco tempo nado tinham
efetivo acesso a escola. A relevancia e a
pertinéncia das aprendizagens escolares construi
das nessas institui¢des sdo decisivas para que o0

A légica de

uma “qualidade acesso a elas proporcione uma real oportunidade
de inser¢do produtiva e solidaria no mundo. [...]
total” na educagdo — Criamos uma civilizagdo que reduz distancias,

tem instrumentos capazes de aproximar pessoas
que atendera a todos oy distancia-las, aumenta o acesso a informagdo e
ao conhecimento, mas, em contrapartida, acentua
consideravelmente diferengas culturais, sociais ¢
econdOmicas. Apenas uma educa¢do de qualidade
para todos pode evitar que essas diferencgas se
ideologicos do constituam em mais um fator de exclusdo”. (SEE-

SP: 2008, pp.10-11)

— condiz com oS

principios

capital. O que
implica reiterar o
papel da escola
enquanto aparelho social responsavel pelo atendimento de uma

dada demanda de seu tempo.

Assim, devemos destacar nesta analise o fato de que o

Curriculo das escolas publicas paulistas estd inserido no proposito

do movimento “Todos pela Educacdo®™, o qual pretende a

* “Fundado em 2006, o Todos Pela Educac¢do ¢ um movimento da sociedade
brasileira que tem como missdo contribuir para que até 2022, ano do
bicentendrio da Independéncia do Brasil, o Pais assegure a todas as criangas ¢
jovens o direito a Educag¢do Basica de qualidade. Em fevereiro de 2014, o
Todos Pela Educacdo teve seu estatuto reformado para se qualificar como
Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip). [...] Apartidario
e plural, congrega representantes de diferentes setores da sociedade, como
gestores publicos, educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais de
imprensa, empresarios e as pessoas ou organizagdes sociais que sdo
comprometidas com a garantia do direito a uma Educa¢do de qualidade. O
objetivo do movimento ¢ ajudar a propiciar as condi¢des de acesso, de
alfabetizacdo e de sucesso escolar, a ampliagdo de recursos investidos na

Educagdo Basica e a melhora da gestio desses recursos.” (disponivel em:



promog¢do igualitaria de uma educacdo inclusiva e qualitativa.
Entretanto, o que aparentemente pressupde uma iniciativa calcada
nos avan¢os do homem, de fato, revela-se como um instrumento de
“emancipac¢do politica, e ndo a emancipa¢do humana” (ARNONI:

2011, p.193).

Acdes como esta a que a escola se propde a prestar sao
indispenséaveis ao capitalismo, pois, do contrdrio “ndo conseguiria
sobreviver durante uma semana sem as suas media¢des de segunda
ordem: principalmente o Estado, a relagdo de troca orientada para
o mercado, ¢ o trabalho, em sua subordina¢do estrutural ao

capital” (MESZAROS: 2008, p.72).

Todavia, devemos ressaltar que a propria escola também tem
dificuldades de romper com essa loégica mercadoldgica que se
impdem, cotidianamente, as suas praticas pedagdgicas, uma vez

que:

113

seria realmente um absurdo esperar uma formulagédo
de um ideal educacional, do ponto de vista da ordem
feudal em vigor, que considerasse a hipotese da
dominagao dos servos, como classe, sobre os senhores da
bem-estabelecida <classe dominante. Naturalmente, o
mesmo vale para a alternativa hegemodnica fundamental
entre o capital e o trabalho. Nao surpreende, portanto,
que mesmo as mais nobres utopias educacionais,
anteriormente formuladas do ponto de vista do capital,
tivessem de permanecer estritamente dentro dos limites
da perpetuagdo do dominio do capital como modo de
reprodug¢do metabdlica. Os interesses objetivos de classe
tinham de prevalecer mesmo quando os subjetivamente
bem-intencionados autores dessas utopias e discursos
criticos observavam claramente e criticavam  as
manifestacdes desumanas dos interesses materiais
dominantes”. (Idem: 2008, p.26)

Segundo Istvan Mészaros, a ldgica do capital age sobre a
esfera educacional de modo que a esta surge como op¢do cabivel,

mas ndo a unica, a reforma de seu sistema. Assim, sua

www.todospelaeducacao.org.br)
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transformac¢ao radical somente sera possivel caso rompa com uma
gama vasta de obstaculos estruturais, sendo o principal deles a
mudan¢a do contexto social hegemdnico. Fato esse largamente
difundido pela ideologia marxista concernente a constru¢do da

sociedade.

O discurso do texto de apresentagdo do Curriculo das escolas
estaduais paulistas apresenta em algumas de suas passagens esse
“espirito utopico”™ que se concretiza numa espécie de resignacdo
perante o sistema politico-econdomico em discussdao; isto porque
sdo “formuladas do ponto de vista do capital”. Nele encontramos
os seguintes dizeres: “ninguém ¢é detentor absoluto do
conhecimento... o conhecimento coletivo ¢ maior que a soma dos
conhecimentos individuais... o conhecimento constitui ferramenta
para articular teoria e pratica, o global e o local, o abstrato e seu

contexto fisico” (SEE-SP: 2008, p.13).

Numa leitura mais ingénua, atribuir-se-4 para estas
afirmag¢des apenas interpretacdes positivas, uma vez que
encontramos em seus “slogans”™ representados aspectos relativos a
uma sociedade solidaria que esta par e passo com o mundo (global
e local) e atribui sentido pratico a seu conhecimento de modo a
transformar a realidade (abstrato e seu contexto fisico). Todavia,
entendemos de outra forma o sentido de tais expressdes, posto que

a leitura ora expressa, constitui-se como um salvo engano.

A légica do mercado de trabalho (contemporaneo) respalda -
se na distribuicdo de tarefas e de responsabilidades sobre a
empresa. Assim, o funcionario, antes chamado de empregado,
agora passou a ser “colaborador” e deve compartilhar seu
conhecimento (trabalhar em grupo). Neste contexto, o bom
funciondrio compartilha suas ideias e ascende na empresa, isto &,

pde em pratica seus conhecimentos. Cabe a escola levar as



perspectivas do mercado’® aos estudantes e, assim, garantir a

permanéncia  politica-econdmica do  capitalismo. Segundo

Dermeval Saviani:
“A funcdo de mascarar os objetivos reais por meio
dos objetivos proclamados ¢é exatamente a marca
distintiva da ideologia liberal, dada a sua condigédo
de ideologia tipica do modo de produgdo capitalista
o qual introduziu, pela via do ‘fetichismo da
mercadoria’, a opacidade nas relagdes sociais. Com
efeito, se nas sociedades escravista e feudal as
relagdes sociais eram transparentes j4 que o escravo
era, no plano da realidade e no plano da concepg¢io,
de fato e de direito, propriedade do senhor e, o
servo, por sua vez, estava submetido ao senhor
também de fato e de direito, real e conceitualmente,
na sociedade capitalista defrontam-se no mercado

proprietarios aparentemente iguais, mas de fato
desiguais [...]” (SAVIANI: 2008, p.230)

Portanto, a sociedade do conhecimento ¢ marcada pelo
fetichismo de mercado o qual compreende o “colaborador” como
parte integrante da empresa enquanto aparéncia, mas enquanto
esséncia este deve ser compreendido como seu patrimdénio, como
produtor de riqueza. O homem promovido pela escola neoliberal

responde a necessidade de tal aparelho ideoldgico.

No entanto, como bem nos aponta Dermeval Saviani, para
que haja a persuasdo dos homens, é preciso que as reais inteng¢des
do sistema hegemodnico escamoteiem sua propria historia. Ou seja,
negar a si mesmo como um estratagema para iludir o homem nao
pertencente as suas bases, levando este a crer na igualdade entre
os pares ou mesmo numa reducdo concreta das desigualdades
historicamente constituidas. No entanto, um dos fundamentos da
ideologia capitalista ou burguesa, por assim dizer, estrutura-se na

plena aceitagdo de que ndo ha igualdade entre os homens:

> Cf. REGALO, Carlos Alberto. Educacido, escola e sociedade no Brasil: matrizes
histéoricas, determinacdes politicas e estigmas institucionais da reforma
neoliberal (1996-2006) e de suas implicacdes pedagdgicas e curriculares.
Campinas -SP: UNICAMP, 2013, Tese disponivel em:
www.bibliotecadigital.unicamp.br.
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“O liberalismo ndo tinha nenhuma defesa ldgica
diante da igualdade e da democracia, portanto a
barreira ilégica do racismo foi levantada: a propria
ciéncia, o trunfo do liberalismo, podia provar que
os homens ndo eram iguais. Mas evidentemente, a
ciéncia do nosso periodo ndo chegou a prova-lo,
embora alguns cientistas o desejassem... A
‘superioridade’ era entendida através da redugdo a
equag¢do de igualar Thistoria evolucionista a
‘progresso’. E mesmo que a histéria evolutiva do
homem discernisse corretamente o progresso em
algumas questdes importantes — principalmente
ciéncia e tecnologia - , embora ndo dando atencdo a
outras, ndo conseguiu...fazer do ‘atraso’ um fato
permanente e irreparavel”. (HOBSBAWM: 2001,
p.371)

Observa-se na passagem a existéncia de um embate do
conceito de homem no qual se percebe o determinismo, seja
biolégico ou sociocultural, como logica que fundamenta uma
desigualdade entre os homens e a corrente oposta que percebe a
histéria (aspecto sociocultural) como elemento que possibilita sua

propria transformacgao.

Neste ponto hd um importante aspecto a ser conjecturado
acerca do Curriculo Oficial das escolas estaduais de Sdao Paulo.
Seu texto de apresentacdo aponta as contradi¢cdes oriundas da
atual sociedade, marcada pela revolucdo tecnoldogica e, diante
disso, propdem a promo¢do de uma educacdo (de qualidade) que se
oponha a desigualdade social que advém desta mesma sociedade a
qual ¢ capaz de ampliar a comunicag¢dao entre os homens (¢ a faz
com extrema velocidade) por meio de recursos tecnoldgicos, como
a internet, mas que, paradoxalmente, ndao ¢ uma ferramenta

acessivel a todos.

Nas palavras de Hobsbawm, temos a presenca de um fator de
desequilibrio na igualdade entre os homens, sendo este fator
justamente compativel as questdes cientificas e tecnoldgicas. Isto

¢: a principal diferenga entre os homens reside, entre outros



fatores afins, no acesso ao conhecimento e ndo em sua
constitui¢do bioldgica. Ou seja, quando o homem se vé dotado de
saberes (consciéncia) sua condi¢do histdérica e, por conseguinte,

sua cultura, podem ser transformadas.

Portanto, ao agir sobre ambos os pontos, passa a agir sobre
si mesmo. Somente assim as pessoas poderdo romper de fato com
as desigualdades sociais; o que implicaria dizer que “a
contradicdo entre o homem e a sociedade contrapde o homem
enquanto individuo egoista e o homem enquanto pessoa moral, isto
¢, como cidaddao abstrato. Por isso os direitos do cidaddo sdo

direitos sociais que cada individuo possuird sempre em detrimento

de outros”™ (SAVIANI: 2008, p.231).

O que Dermeval Saviani estd afirmando ¢ que ao impor sua
ideologia, o capitalismo age de modo prejudicial sobre o direito a
liberdade, sendo este o principal fator de desigualdade entre os
homens. Aquilo que o capitalismo entende como liberdade ¢ a
livre concorréncia entre os pares, transfigurando-os como rivais e
homogeneizando, nestes termos, a “cultura” responsavel pela
formacdo das pessoas. Isso talvez nos explique o porqué do
substantivo ser grafado no singular no documento da SEE-SP, ou
seja, as diversas culturas existentes nas escolas por meio das
multiplas realidades que constituem a histéoria de vida dos
estudantes da rede estadual de ensino, acabam cedendo a um
modelo preferencial de cultura, o qual orienta as préaticas
educacionais e educativas nas escolas estaduais. Com 1isso, a
diversidade (real espirito da liberdade) ¢ preterida em beneficio

de uma pseudoliberdade.

No capitulo seguinte, analisaremos os impactos dessa
politica curricular na “praxis” educacional e educativa das escolas
estaduais de Sdo Paulo. Tendo em vista o fato de que a “cultura” ¢
antes uma constru¢ao humana voltada para a educacgdo

(civilizagdao) da sociedade de acordo com suas necessidades



histéricas e, portanto, resulta na propria concepg¢do que se tem de
homem, ndo ha como desvinculéd-la do conceito de préxis, uma vez
que este somente se realiza a partir da agdo das pessoas. Neste
sentido, a “praxis educacional” e a “praxis educativa” apenas se
realiza via atitude humana, a qual se apresenta sintetizada no

conceito de “trabalho”.

CAPITULO II1I

O CONCEITO DE PRAXIS EDUCATIVA E PRAXIS
EDUCACIONAL NO CURRICULO DAS ESCOLAS ESTADUAIS
DE SAO PAULO

Conforme vimos no capitulo I desta dissertagcdo, a praxis ¢
a¢do humana consciente sobre a realidade. Tal a¢do ndo se
desvincula de wuma totalidade, pois a praxis compreende a
realidade como o resultado de contradi¢des historicamente
constituidas. Portanto, a praxis ndo se aparta das nocdes de

homem e cultura.

No caso da educacdo escolar, em especifico, devemos

compreender a praxis sob o aspecto “educacional” e “educativo”,



o que implica dizermos que a educacdo escolar ¢ o universo
totalizante sobre o qual nos debrucamos reflexivamente. Isto
porque ambas as praxis sdo orientadas por um curriculo unificado
na rede estadual de ensino, sendo que em sua composi¢do o
referido documento conta, além de suas diretrizes, com materiais
fisicos cuja inten¢do ¢ garantir sua execug¢do no cotidiano escolar

paulista.

O kit que compde o Curriculo das escolas estaduais de Sao
Paulo traz consigo, além do material didatico dos alunos da rede,
os popularmente chamados “caderninhos”, o “Caderno do
Professor” e o “Caderno do Gestor”. Tais objetos devem garantir
a implementagdo do curriculo unificado nas salas de aula da rede
publica estadual. As repartigdes (0rgdos) representantes da SEE -
SP cabe o “incentivo” as escolas para a promog¢do das estratégias

de gestdo da unidade de escolar e de suas praticas pedagodgicas.

“H4 inumeros programas e materiais disponiveis
sobre o tema da gestdo, aos quais as equipes
gestoras também poderdo recorrer para apoiar
seu trabalho. O ponto mais importante desse
segundo conjunto de documentos é garantir que
a Proposta Pedagdgica, que organiza o trabalho
nas condi¢des singulares de cada escola, seja
um recurso efetivo e dindmico para assegurar
aos alunos a aprendizagem dos conteudos e a
constituicdo das competéncias previstas no
Curriculo... Para isso, os documentos reforgam e
sugerem orientagdes e estratégias para a

formacgéio continuada dos professores. o
Curriculo se completa com um conjunto de
documentos dirigidos especialmente aos
professores e aos alunos: os Cadernos do
Professor e do Aluno, organizados por
disciplina/série (ano)/bimestre. Neles, sdo

apresentadas Situa¢gdes de Aprendizagem para
orientar o trabalho do professor no ensino dos
conteudos disciplinares especificos e a
aprendizagem dos alunos”. (SEE-SP: 2011; p.10)

Percebe-se no texto (diretriz) do curriculo das escolas
estaduais paulistas a presen¢a de algumas palavras que servem de
verdadeiros modalizadores linguisticos a fim de atenuar o

verdadeiro proposito da Secretaria Estadual de Educacdo: a



padronizacgdo da praxis educacional e educativa nos
estabelecimentos de ensino sob a jurisdicdo do governo paulista.
Dentre tais modalizadores podemos apontar: “Ha inumeros
programas e materiais disponiveis sobre o tema da gestdao, aos
quais as equipes gestoras também poderdo recorrer para apoiar
seu trabalho”, “os documentos refor¢cam e sugerem orientacdes e
estratégias para a formacdo continuada dos professores” (SEE-SP:

2011, p.10).

Termos como esses atribuem ao texto um carater menos
impositivo ao trabalho docente, reforcando, por assim dizer, a
tese de que o Curriculo paulista desenvolveu-se, de fato, a partir
de uma relacdo dialdgica (e ndo dialética) com as escolas da rede
as quais sdo adjetivadas, mesmo que de forma subentendida, de
unidades de exceléncia no ensino e na gestao do espago fisico.
Isso se justifica, pois, ambos os termos tém no contexto em que
foram empregados um sentido de “dicas” para as equipes

escolares, sejam elas docentes ou ndao docentes (administrativas).

Este verdadeiro “jogo da linguagem” (parafraseando
Wittgenstein) ¢ uma estratégia utilizada pela SEE-SP a qual
pressupdem a adequag¢do de seu curriculo escolar as orientacdes
previstas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em que,
conforme vimos no capitulo II, cada sistema de ensino e unidade
escolar podem imprimir um modelo educativo que lhes é peculiar.
Logo, presume-se a autonomia, tanto do sistema de ensino (no
caso a SEE), quanto das unidades de ensino subordinadas a esse

mesmo sistema, frente ao manuseio do curriculo proposto.

Todavia, no mesmo  recorte exposto encontramos
entremeados ao jogo linguistico mencionado, palavras que
representam o “espirito” que rege a praxis educacional e educativa
que ora a SEE defende em seu documento: “O ponto mais

importante desse segundo conjunto de documentos ¢ garantir que a



Proposta Pedagdgica, que organiza o trabalho® nas condigdes
singulares de cada escola”, “os Cadernos do Professor e do Aluno,
organizados por disciplina/série (ano)/bimestre. Neles, sdo
apresentadas Situa¢des de Aprendizagem para orientar o trabalho
do professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos ¢ a

aprendizagem dos alunos.

Os termos em destaquem nos revelam a acdo da SEE sobre a
praxis educacional e sobre a praxis educativa. Ao organizar-se o
espag¢o escolar e, de modo mais agudo, as praticas docentes, o
curriculo paulista prescreve as aulas e as relagdes sociais que
devem ser vivenciadas a partir desta. Considerando-se o tema aula
como a “parte” que integra de um “todo” o qual definimos como
“espaco escolar”, nota-se que o Curriculo proposto pela SEE
incide diretamente sobre a praxis do professor e da equipe

gestora, ou seja, sobre seus respectivos trabalhos.

De acordo com Marx o “trabalho” é a sintese das relagdes
humanas, uma vez que por meio dele o homem transforma a
natureza de modo que esta atenda as suas expectativas
(necessidades). Ou seja, o trabalho ¢ o meio pelo qual o individuo
imprime as marcas de sua existéncia no mundo, constituindo o

objeto por ele pensado, numa relagao de base dialética pois,

“o trabalho ¢é, antes de tudo, um processo entre o
homem e a natureza, processo este em que O
homem, por sua propria acdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza... Afim
de se apropriar da matéria natural de uma forma
util para sua propria vida, ele pde em movimento
as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade:
seus bracos e pernas, cabeca ¢ maos. Agindo sobre
a natureza externa ¢ modificando-a por meio desse

® Este ponto também ¢é debatido por: NUNES, Paula de Souza na dissertagio:
Reforma curricular na rede estadual de ensino de Sdo Paulo: decorréncias
para a organizacdo do trabalho em uma escola. Sdo Paulo: Universidade de Sao
Paulo; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, 2014. Dissertacdo disponivel
em: www.teses.usp.br. No estudo a autora conclui que apesar da agdo ostensiva
da SEE-SP ainda ha resisténcia de docentes ¢ da equipe gestora frente aos
ditames da respectiva Secretaria.



www.teses.usp.br

movimento, ele modifica, ao mesmo tempo, sua
propria natureza. Ele desenvolve as poténcias que
nela jazem latentes ¢ submete o jogo de suas forgas
a seu dominio” (MARX: 2013, p.255).

Nota-se nas palavras de Marx que a relacdo dialética do
homem com seu objeto de trabalho se estabelece no instante em
que a natureza do objeto trabalhado ¢ transformada e,
diametralmente, a natureza do homem também sofre
transformacdes durante esse mesmo processo. Isto é, para Marx o
processo de trabalho, ainda ndo captado pelas forcas produtivas
do capital, deve ser visto como atividade livre pertencente ao
proprio homem.

“[...] Um incomensuravel intervalo de tempo
separa o estdgio em que o trabalhador se
apresenta no mercado como vendedor de sua
propria forga de trabalho daquele em que o
trabalho humano ainda ndo se desvencilhou de
sua forma instintiva. Pressupomos o trabalho

numa forma em que ele diz respeito unicamente
ao homem.” (Idem. p.255)

Segundo o autor d’0O Capital, o trabalho ¢ atividade
exclusivamente humana uma vez que ¢ orientado, primeiramente,
pelas habilidades intelectuais que permitem ao individuo pensar
sobre o objeto a ser modificado de modo que esses atendam a
superacdo das mnecessidades do homem. Assim, o trabalho,
inicialmente, surge sob o plano da idealiza¢do, mas que deve ser
superada ao transpormos tal atividade para o plano da concretude

(objetivacao).

“Uma aranha executa operagdes semelhantes as
do teceldo, e uma abelha envergonha muitos
arquitetos com a estrutura de sua colmeia.
Porém, o que desde inicio distingue o pior
arquiteto da melhor abelha ¢ o fato de que o
primeiro tem a colmeia em sua mente antes de
construi-la com a cera. No final do processo,
chega-se a um resultado que ja estava presente
na representagdo do trabalhador no inicio do
processo, portanto, um resultado que ja existia



idealmente”. (Ibdem; p.256)

Ainda: “¢ verdade que também o animal produz. Constroi
para si um ninho, habitagdes, como a abelha, castor, formiga etc.
No entanto, produz apenas aquilo de que necessita imediatamente
para si ou sua cria, produz unilateralmente, enquanto o homem
produz universalmente” (MARX: 2010, p.85). Ao fazer essa
afirmag¢ao, Marx quer nos chamar a atencdo para o fato de que o
trabalho, visto como atividade humana, nao estd voltado para a
manutencdo de necessidades de demandas pessoais, isto ¢, com um
certo fundo de egoismo como se apresenta no “mundo animal”™.

O trabalho, observado sob o prisma da produ¢do humana,
visa aplacar as necessidades coletivas. Neste sentido. no que
tange a educagdo escolar, seu papel ndo deve se limitar a obtengao
de indices numéricos relativos a provas com valor de censos,
como o Saresp no caso paulista, tampouco deve servir a este fim.
Se assim for, o trabalho educativo escolar ndo tem mais sentido
algum, pois o elemento humano — que ¢ o proposito de toda a
educacdao — deixara de ser o principio maximo das atividades
escolares. Por conseguinte, visarda a fins egoistas, o que equivale
a dizer que o trabalho das unidades de ensino perdera o valor
humano que lhe ¢ pressuposto, posto que a necessidade coletiva

tera sido extinta do processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Adolfo Sdnchez Vazquez, “a necessidade
humana faz do homem um ser ativo, e sua atividade é, antes de
mais nada, criagdo de um mundo humano que ndo existe por si
mesmo, fora do homem... A atividade especifica do homem ¢,
portanto, criacdao ou produ¢ao de objetos humanos, nos quais se
plasmam e exteriorizam forgas essenciais humanas” (VAZQUEZ:

2010, p.58).

Caso consideremos o trabalho como a projecdo da esséncia

humana, ndo poderemos compreender a realidade, ou seja, a



historia, como um “objeto” de existéncia propria, posto que esta
se apresenta como fruto das a¢des do homem. Neste sentido,
podemos afirmar que o homem sente a necessidade de “humanizar
tudo quanto toca, de afirmar sua esséncia e de se reconhecer no
mundo objetivo criado por ele” (Idem: 2011, p.62). O que
equivale a dizer que: a historia dos homens compete a propria

humanidade.

Aqui a educacdo, seja ela escolar ou ndo escolar, também ¢
parte fundamental do processo. Se hd histdria é porque existe agao
humana sobre a realidade; por isso, a educacdo ¢ responsavel
direta pela conscientizagdo das pessoas e pela forma com que elas
agem sobre as circunstancias, segundo preceitos do Materialismo

historico-dialético.

Dentre outras formas de compreensdo, ¢ isso que Marx quer
nos dizer quando afirma que o educador precisa ser educado (A4d
Feuerbach), ou seja, a educagdo ¢ uma constru¢do humana,
portanto, fruto do trabalho humano, cujo propodsito € servir as
pessoas de ferramenta de autotransformacao, para que, entao,
possam ser agentes de transformacdo da realidade. A relagdao do
homem com a realidade (histéoria) ¢ assim definida por
Aristoteles:

“E evidente, pois, que a cidade faz parte das coisas
da natureza, que o homem ¢é naturalmente um animal
politico, destinado a viver em sociedade, e que
aquele que, por instinto, e ndo porque qualquer
circunstidncia o inibe, deixa de fazer parte de uma
cidade, ¢ um ser vil ou superior ao homem [...]. Ora,
aquele que ndo pode viver em sociedade, ou que de
nada precisa por bastar-se a si proprio, ndo faz parte
do Estado; é um broto ou um deus. A natureza

compele assim todos os homens a se associarem”
(ARISTOTELES: 2011, pp. 21 -22).

Nos dizeres do filé6sofo o homem é um ser social e ativo,
sendo qualquer outra forma distinta de relagdo deste com o mundo

(natureza), antes, uma negac¢cao de sua propria humanidade. Esta



compreensao do envolvimento do homem com a natureza ¢

recorrente no pensamento de Marx .

“A natureza é o corpo inorgdnico do homem, a
saber, a natureza enquanto ela mesma ndo é corpo
humano. O homem vive da natureza significa: a
natureza ¢ o seu corpo, com o qual ele tem de ficar
num processo continuo para ndo morrer. Que a vida
fisica e mental do homem estd interconectada com
a natureza ndo tem outro sentido sendo que a
natureza estd interconectada consigo mesma, pois o
homem ¢ uma parte da natureza”. (MARX: 2010,
p-84)

Desta relagdo dialética que contextualiza o envolvimento
“homem/natureza”, ou “homem/mundo” devemos extrair a
existéncia do trabalho em meio a ela. Ou seja, conforme
pensamento ja apresentado neste capitulo, a medida que ele (o
homem) modifica a natureza, ¢ igualmente modificado por ela,
pois ¢ parte integrante da mesma. Isso equivale a dizer que ele a

humaniza.

“A pratica, enquanto fundamento do homem como
ser histoérico-social, capaz de transformar a
natureza e criar assim um mundo a sua medida
humana, é também fundamento de sua relagdo
estética com a realidade. Quando Marx fala da
pratica, como relagdo originadria entre o homem e
a natureza, refere-se a acao real, efetiva, do
homem sobre a natureza, a qual se manifesta,
sobretudo, como produ¢do material. Essa acio,
que ¢ transformag¢do da natureza dada, ndo ¢
exigida pura e simplesmente pela necessidade de
subsistir, mas antes de tudo pela necessidade que
tem o homem de afirmar-se como ser humano e de
manter-se ou elevar-se como tal... O poder de
criacdo do homem explicita-se na criagdo de
objetos humanizados e de sua propria natureza. O
homem ja ¢ criador desde que produz objetos que
satisfacam necessidades humanas, isto ¢é, desde
que emerja de seu trabalho um produto novo,
humano ou humanizado, que sé exista por e para

7 E importante frisarmos que esta aproximag¢io de pensamento envolvendo
Aristoteles e Marx ndo é acidental. Marx, como materialista e racionalista que
¢, assume muitos dos fundamentos tedricos de Aristdteles, um ldgico que se
vale de tal ciéncia para explicar e agir sobre a realidade. Caracteristica esta
que se associa fundamentalmente ao Materialismo histérico-dialético.



ele” (VAZQUEZ: 2010, pp. 46-47).

Sendo o trabalho um meio de produ¢do humana, de acordo
com as convic¢gdes de Marx, voltado as prdéprias necessidades dos
homens, ¢ importante nos atentarmos para o seguinte fato que
engendra essa mesma questdo: “a utilizagdo da forga de trabalho ¢
o proprio trabalho... Desse modo, este ultimo se torna ‘actu’ (em
ato) aquilo que antes ele era apenas ‘potentia’ (em potencial)
(MARX: 2013, p.255). Ou seja, “o trabalhador em geral — o
teceldo, o construtor de navios — tem necessidade de material que
sirva especialmente para o seu género de trabalho. Mais qualidade
possua o material, mais belo serd o trabalho” (ARISTOTELES:
2011, p.145).

Com efeito, tanto Aristoteles quanto Marx concordam que a
“forca de trabalho™ e “trabalho” nédo se dissociam, pois, para que
um trabalho seja belo, ha de residir poténcia no objeto
transformado e no homem que o transforma. A inexisténcia de
certa ou certas qualidades ou sua presen¢a de modo reduzido, ndo
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permitirda a existéncia do “ato” (trabalho), ou deformard o
trabalho realizado. Neste sentido, devemos nos debrucgcar mais
profundamente sobre a ideia de trabalho, a fim de perceber suas
relagdes com o conceito de prédxis educativa e praxis educacional

que orienta a perspectiva do Curriculo das escolas paulistas.

Sabendo-se que este instrumento oficial de préaticas
pedagogicas nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo, expressa

concretamente o conceito de educacdao que orienta o trabalho



docente em suas unidades de ensino, cabe-nos analisar seus
desdobramentos em outros textos que se constituem como suas
ramificagdes: o Caderno do Professor e o Caderno do Gestor.
Ambos auxiliaram a implantacdo do Curriculo em seus primeiros
anos de operacdo (periodo em que era denominado como Proposta
Curricular) e, atualmente, auxiliam sua implementacdao (ja
reconhecidamente chamado de Curriculo). O Caderno do Aluno
seria o terceiro elemento desta série ou coletdnea, todavia, ndo
faremos sua leitura, pois nao nos apresenta, claramente, as
estratégias de ensino preconizadas pela SEE-SP, uma vez que este
material se assemelha a uma apostila de sistema de ensino em que
o objetivo maior ¢ a pratica de exercicios a serem aplicados em

sala.

No que tange os cadernos do Professor ¢ do Gestor, ha um
claro posicionamento da SEE-SP quanto ao esperado como pratica
de ensino, o que incide sobre a praxis educativa (Caderno do
Professor) e a participacdo da escola no cumprimento das metas
estabelecidas pelo Curriculo estadual paulista; o que recai sobre a
praxis educacional (Caderno do Gestor). Conforme podemos

observar na seguinte passagem:

“As propostas vém sendo implementadas e
definitivamente, em 2010, devem ser colocadas em
agdo desde o primeiro dia de aula. Houve excelente
receptividade diante dessas propostas, especialmente
ap6s a edicdo dos Cadernos do Aluno que
complementam os do professor. As escolas da rede se
identificaram com o curriculo proposto. No inicio do
ano letivo, muitos professores mudam de escola ou
trocam de série ou classe. Professores novos chegam
com ideias e projetos. Eles sdo bem-vindos, mas a
escola tem uma Proposta Pedagdgica em ag¢do que
precisa sempre ser aperfei¢coada, mas ndo pode ser
abandonada. Esse carater de continuidade deve ser
mantido”. (CADERNO DO GESTOR; SEE-SP: 2009,

p.-15)

Os grifos na passagem sao de autoria da propria Secretaria

de Educacdo. Nela percebe-se explicitamente sua ressalva ao nao



cumprimento dos propodsitos pedagdgicos preconizados pelo
Curriculo estadual. Numa espécie de manipulagdo discursiva, a
Secretaria de Educac¢do dd a entender que tem a consciéncia de
que tal proposta tem imperfei¢cdes ¢ que, diante delas, o professor
podera agir com autonomia. No entanto, isso desde que se
mantenha fiel ao se “género de trabalho”, conforme Aristoteles
denomina o ramo de atividade de um individuo, que nesse caso
nao ¢ o de professor, propriamente dito, mas de um aplicador
sistematico da ideologia educacional escolar da rede publica

estadual de Sao Paulo.

Com efeito, esse posicionamento serda defendido por parte da
sociedade, inclusive por alguns membros das escolas — dentre
eles: professores, coordenadores e diretores, além dos pais — sob o
argumento de que elas passaram a ter uma identidade em sua
funcdo de ensinar e, por conseguinte, construiram uma histéria
que assegurara aos seus alunos a igualdade de aprendizado por
meio de conteudos distribuidos na mesma propor¢dao (ou pelo
menos numa propor¢do bdsica) sem ocorram perdas significativas
neste sentido. Em outras palavras: ha um sistema de ensino que
garante que todos os conteudos de um determinado ciclo (Ensino
Fundamental I - Anos Iniciais, Ensino Fundamental II- Anos
Finais ou Ensino Médio) serdo ministrados pelos professores. Para
que essa meta seja atingida, faz-se essencial a participagdo da
Equipe Gestora da escola, a fim de manter o processo educacional

eleito pelo governo paulista. Portanto,

“[...] Os registros dos planos de ensino por disciplinas
e séries precisam ser analisados com olhar dos fatos e,
ao mesmo tempo, comparados com as indicacdes das
respectivas Propostas Curriculares do Estado de Sao
Paulo... Gestor, observe que aqui entra a autonomia da
Proposta Pedagodgica da escola em decidir como ira
gerenciar o seu curriculo no préoximo ano... A escola ¢
bem maior do que suas partes. Isso nado significa
“engessar” o curriculo, mas, sim, ter consciéncia desse
curriculo para poder, se necessario, muda-lo com bases
so6lidas. [...] Dois documentos basicos precisam ser



cotejados: a Proposta Pedagodgica da escola e a Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo”. (CADERNO DO
GESTOR; SEE-SP: 2009, pp.16-17)

Nesta passagem temos um ponto bastante relevante o qual
ndao podemos ignorar. Este corresponde ao fato de que a SEE-SP,
ainda no periodo de implantacdo do Curriculo paulista (2008 -
2009), adota a politica de monitoramento das praticas pedagogicas
nas unidades escolares, o que corresponde a uma intervencdo

direta na praxis educativa via préxis educacional.

E relevante dizer que: para que os planos de ensino sejam
aceitos pela Equipe Gestora (Dire¢ao e Coordenagao Pedagdgica)
e, por conseguinte, pelas Diretorias de Ensino competentes, as
quais, por sua vez, representam a SEE-SP, ¢ preciso que eles
atendam a solicitagdo inegociavel de que as inten¢des desses

planos devem estar em consonancia com o Curriculo unificado.

Apesar da SEE-SP utilizar no texto do Caderno do Gestor a
palavra “autonomia”, ela somente ¢ permitida quanto a escolha
que cada escola farda de como cumprir a determinag¢ao da
Secretaria; no caso, a implantacdo da Proposta Curricular e,

posteriormente a implementacdao do Curriculo Oficial. Assim,

“Se o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador,
um poder estranho [que] estd diante dele, entdo isto so6
¢ possivel pelo fato de [o produto do trabalho]
pertencer a um outro homem fora o trabalhador. Se sua
atividade lhe ¢ martirio, entdo ela tem de ser fruicdo
para um outro e alegria de viver para um outro. Ndo os
deuses, ndo a natureza, apenas o homem mesmo pode
ser este poder estranho sobre o homem.

Considere-se ainda a proposicdao colocada antes, de
que a relagcdo do homem consigo mesmo lhe ¢
primeiramente objetiva, efetiva, pela sua relagdo com
o outro homem. Se ele se relaciona, portanto, com o
produto do seu trabalho, com o seu trabalho
objetivado, enquanto objeto estranho, hostil, poderoso,
independente dele, entdo se relaciona com cle de forma
tal que um outro homem estranho a ele, inimigo,
poderoso, independente dele, é o senhor deste objeto.
Se ele se relaciona com a sua propria atividade como
uma [atividade] ndo livre, entdo ele se relaciona com
ela como atividade a servico de, sob o dominio, a



violéncia e o jugo de um outro homem”. (MARX: 2010,
pp.-86-87)

Marx nos alerta para o fato de que se o trabalho ndo retorna
ao trabalhador pertencendo-lhe, entdo seu trabalho ¢ fruto de
alienacao. Outrossim, essa relacio do homem com o trabalho ¢
digna de aten¢do por parte de Aristdteles, que muito antes de

Marx observara:

“Do mesmo modo a propriedade ¢ um instrumento
essencial a vida, a riqueza uma multiplicidade de
instrumentos, € o escravo uma propriedade viva.
Como instrumento, o trabalhador ¢ sempre o
primeiro entre todos... Os instrumentos
propriamente ditos sdo instrumentos de producao.
[...] Fica demonstrado claramente o que o escravo ¢
em si, ¢ o que pode ser. Aquele que ndo se pertence
mas pertence a outro, e, no entanto, ¢ um homem,
esse ¢ escravo por natureza. Ora, se um homem
pertence a outro, ¢ uma coisa possuida, mesmo
sendo homem. E uma coisa possuida ¢é um
instrumento de uso, separado do corpo ao qual
pertence”. (ARISTOTELES: 2011, pp.24-25)

O que Aristoteles nos evidencia ¢ a logica burguesa que rege
o entendimento das relagdes sociais as quais chamamos de

[

“capitalista” na contemporaneidade. Segundo Terry Eagleton “a
histéria do capitalismo ¢ a histéria do individualismo possessivo,
em que cada ser humano pertencente a si proprio ¢ isolado dos
outros em seu espago solipsista, vendo seus semelhantes apenas
como instrumentos a serem usados para promover seus apetites”
(EAGLETON: 1999, p.44). Em outras palavras, o homem ¢
responsavel pela exploragdo de seu semelhante da maneira que o
ser passivo nessa relagdo ¢ visto apenas sob seu valor de uso,

“isto ¢, em coisas que sirvam a satisfa¢cdo de necessidades de

algum tipo” (MARX: 2013, p.255).

Evidenciamos na politica educacional da SEE-SP essa
pratica, pois, o professor ¢ designado ao papel de aplicador das

estratégias de ensino preconizadas pela equipe técnica responsavel



por gerir o Curriculo estadual paulista. O paradigma de educacdo

que se instalou nas escolas publicas sob a responsabilidade da

SEE-SP ¢ um exemplo clédssico da gestdo empresarial. Isto é:
“Nosso capitalista pde-se, entdo, a consumir a
mercadoria por ele comprada, a forga de
trabalho... O trabalhador labora sob o controle
do capitalista, a quem pertence seu trabalho. O
capitalista cuida para que o trabalho seja
realizado corretamente e que os meios de
producdo sejam utilizados de modo apropriado, a
fim de que a matéria-prima ndo seja desperdicada
e o meio de trabalho seja conservado, isto ¢&,

destruido apenas na medida necessaria a
consecuc¢do do trabalho”. (MARX: 2013, p.262)

Obviamente que Marx ao fazer meng¢do ao capitalista, a faz
pensando em uma pessoa e nao em uma entidade voltada a
educac¢dao escolar como a SEE-SP. Todavia, ndo ha como negar que
mesmo as entidades sdo constituidas por pessoas e, assim, a ldgica
capitalista ndo encontraria barreiras a sua inser¢do nesta esfera,
porque a unidade de ensino ¢ parte constituinte de um todo, que
nesta linha de pensamento corresponde a sociedade. Assim: a
escola ¢ uma construgdo social humana e as regras que se aplicam
a ela também, portanto, o elo que une a escola a tais regras
sociais de ambito economico e cultural atende pelo nome de
“homem™. Somente o homem ¢ capaz de agir conscientemente
sobre uma dada realidade, transformando-a de modo que atenda
seus anseios e para que isso ocorra, por vezes, subjulga o
proximo, levando-o ao conformismo, ou seja, a uma pratica
passiva, definicdo essa conforme analise feita por Bernstein e que

apresentamos no capitulo I desta pesquisa.

Marx também nos indica que ¢ preocupac¢do do capitalista,
isto ¢, do sistema capitalista, o ndo desperdicio da matéria-prima,
fonte indispensavel a produg¢do de um dado objeto. Mas que
sentido a expressdo “matéria-prima” ganha quando aplicada ao
contexto escolar no que tange as praticas de ensino? Para essa

pergunta pode-se obter uma infinidade de respostas, entretanto, a



que compreende a preocupacdo investigativa que temos ¢: a
matéria-prima das praticas de ensino ¢, antes de tudo, a

elaboracdao da aula em si.

Conforme salientamos neste capitulo, o “trabalho humano”
se difere do “trabalho animal”, uma vez que ambos produzem,
porque o primeiro tem uma atividade ja iniciada no plano das
ideias (concepcdo platonica de a¢do), mas que somente se efetiva
quando plasmada a realidade (concepc¢dao aristotélica de acdo).
Com isso, a elaboracdo de “planos de ensino”, que apo6s reflexdes
mais minuciosas ddo origem aos “planos de aula”, ¢ ao mesmo
tempo o “télos” (conceito teleoldogico que se pauta em metas)
docente bem como a “matéria-prima” de sua atividade/trabalho.
Ela ¢ assim definida por Marx: “o objeto de trabalho s6 ¢ matéria-
prima quando ja sofreu uma modificacdo mediada pelo trabalho”™

(MARX: 2013, p.256).

Sendo, entdao, o trabalho, em termos humanos, uma acgdo
planejada (poténcia), portanto, uma ativi dade que se inicia no
plano da consciéncia e que resultard em um dado fim (ato), os
planos de ensino e os planos de aula (este ultimo resultante do
primeiro, bem como do contato do professor com a realidade)
somente podem ter como causa final a aplicagdo da aula em si.
Portanto, tais planos sdao correspondentes a concepcao de
“matéria-prima” apresentada por Marx, posto que “a matéria-
prima pode constituir a substancia principal de um produto ou
tomar parte nele apenas como matéria auxiliar [...] a matéria-
prima se chama, entdo, produto semifabricado, e seria melhor

denomind-la produto intermedidrio” (Idem, pp.259-260).

Com efeito, o plano de ensino e, principalmente, o plano de
aula correspondem a algo maior do que matéria puramente auxiliar
da praxis educativa (trabalho docente). Tais planos sdo matérias -
primas substanciais porque resultam de praticas ativas do

professor que ao planejar, por exemplo, suas aulas, traca suas



acOes pautado na realidade de sua escola e de seu grupo de alunos,
uma vez que o trabalho deve atender as necessidades humanas.
Este ¢ o ponto nevralgico da questdao, pois, o homem transforma a

natureza e a si proprio num ato de labor com esse preceito.

Mas, para que a praxis educativa atenda a isso de modo
satisfatdério, o trabalho do professor ndao pode se tornar refém de
uma proposta sistemdatica de ensino que busca validagdo em
indices numéricos que se justificam nos discursos de ampliagdo da
qualidade da educag¢dao escolar publica (no Estado de Sao Paulo)
ou nas promessas de que esse ¢ o passo a ser tomado. O professor
(trabalhador) deve ter liberdade em suas escolhas pedagdgicas,
posto que exploraria suas potencialidades e de seus alunos,
mediatizados pela realidade que os cercam. Somente desta forma o

professor evitara o “trabalho obrigatorio.

Nestes termos, o trabalho nao ¢é a satisfacido de uma
caréncia, mas somente um meio para satisfazer necessidades fora
dele” (MARX: 2010, p.83). Em outras palavras: o trabalho forgado
¢ antes o trabalho alienado, o qual ndo permite a relagdao dialética
do homem com seu objeto de trabalho, isto é, a natureza a ser
transformada, ndao transformara o homem. Portanto, nao ocorre a
humanizag¢ao (do objeto) que a teoria formulada por Marx advoga.
Outro ponto relevante da analise feita por Marx acerca do
processo de trabalho, diz respeito ao conceito de meio. Em O

capital, Marx afirma, categoricamente, que:

“O meio de trabalho é uma coisa ou um complexo
de coisas que o trabalhador interpde entre si e o
objeto do trabalho e que lhe serve de guia de sua
atividade sobre esse objeto. Ele utiliza as
propriedades mecanicas, fisicas e quimicas das
coisas para fazé-las atuar sobre outras coisas, de
acordo com o seu propodsito. [...] Mal o processo de
trabalho comeca a se desenvolver e ele j4 necessita

de meios de trabalho previamente elaborados... O
que diferencia as épocas econdmicas ndo é ‘o que’
¢ produzido, mas ‘como’, ‘com que meios de

trabalho’. Estes ndo apenas fornecem uma medida



do grau de desenvolvimento da forga de trabalho,
mas também indicam as condigdes sociais nas quais
se trabalha”. (MARX: 2013, pp. 256-257)

Transpondo esse apontamento feito por Marx para o campo
da educag¢do escolar, temos que observar em que medida o plano
de ensino e, por conseguinte, o plano de aula, de “matéria-prima”
¢ convertido em “meio de trabalho” e qual ¢ a relacdo disso com o

Curriculo paulista.

Conforme afirmacdo feita (por Marx), o meio de trabalho
coloca-se entre o homem e seu objeto de trabalho de modo que seu
papel seja de guia (mecanismo) desta mesma atividade. Ou seja, o
meio de trabalho ¢ sempre uma “a¢do” sobre outrem visando um
determinado fim. Logo, o meio de trabalho ¢ também trabalho.
Neste sentido ele (o meio de trabalho) tem relagdes diretas com a
matéria-prima, porque esta, conforme Marx a entende, “pode ser

consumida pelos meios de trabalho™.

Ao analisar tal ponto sob o ambito especifico de nossa
pesquisa, perceberemos que 0 Curriculo paulista ¢,
concomitantemente, “matéria-prima” e “meio de trabalho” para o
professor no que tange a praxis educativa. Sendo que este ultimo
fator se sobrepde ao primeiro, muito embora ndo o anule enquanto
processo. Isto porque o Curriculo produzido pela SEE-SP, que ¢
fruto de trabalho (meio), exerce for¢ga sobre outro objeto oriundo
do trabalho (matéria-prima). Ou seja, o Curriculo paulista
interfere diretamente nos planos desenvolvidos pelas escolas da
rede estadual de Sao Paulo, determinando a organizag¢do das aulas
a serem ministradas pelos professores, utilizando-se, para isso,
dos Cadernos do Professor. Portanto, este meio de trabalho (o
Curriculo) consome sua matéria-prima (planos pedagdgicos),
colocando-se como objeto univoco frente ao professor. E nestes

termos que afirmamos que o Curriculo paulista ¢ “matéria-prima”



e “meio de trabalho” diametralmente dizendo. Conforme se

observa na citagdo que segue:
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E também necessario relembrar que os Cadernos
do Professor espelharam-se, de forma objetiva, na
Base Curricular, referéncia comum a todas as escolas
da rede estadual, e deram origem a produc¢cdo dos
Cadernos dos Alunos... para que o tempo de trabalho
em sala de aula pudesse ser melhor aproveitado... O
objetivo dos Cadernos sempre serd o de apoiar os
professores em suas praticas de sala de aula. Podemos
dizer que este objetivo esta sendo alcangado, porque
os professores da rede publica do Estado de Sdo Paulo
fizeram dos Cadernos um instrumento pedagdgico com
bons resultados.” (CADERNO DO PROFESSOR; SEE-
SP: 2009, p.05)

O texto faz parte da carta de apresentagcao do material
didatico e ¢ assinada pela entdo coordenadora geral do Projeto
Sdo Paulo Faz Escola (atualmente a palavra projeto foi
substituida por programa), Maria Inés Fini, sob a gestdo do entdo
Secretario da Educag¢do do governo paulista, Paulo Renato Souza.
No fragmento exposto constata-se o uso de modalizadores
eufémicos que suavizam o discurso, promovendo a chegada do
Caderno do Professor na unidade de ensino de modo harmonioso e
atenuando qualquer tipo de celeuma que por ventura pudesse

ocorrer a partir disso.

Por intermédio de concepcdes como “apoio a pratica
docente” por “imposi¢do a pratica docente” somada a falsa
impressao de autonomia para a tomada de decisdes por parte dos
mesmos no planejamento de suas aulas: “os professores da rede
publica do Estado de Sao Paulo fizeram dos Cadernos um
instrumento pedagdgico com bons resultados”. Ao se afirmar que
os Cadernos sdo instrumentos (meios) de praticas pedagdgicas em
sala de aula e que os professores fizeram deste material um aliado

de suas atividades, porque o incorporaram como algo intrinseco.

Portanto, como uma conquista da classe de professores,

atenua-se o seu real significado no cotidiano escolar, pois eles



(Cadernos do Professor) sdao mais do que um instrumento, sao
representagdes claras do Curriculo paulista e, portanto, definem
as acoes, isto ¢, as praxis educativas, em todas as salas de aula
das escolas da rede publica estadual: “os Cadernos do Professor
espelharam-se, de forma objetiva, na Base Curricular, referéncia

comum a todas as escolas da rede estadual”.

Devemos também observar com retiddo a expressdo “bons
resultados™ no contexto em que foi aplicada, uma vez que o termo
¢ reiteradamente wutilizado nos documentos que servem de
ramificagdes do Curriculo.

“A populagdo escolar, tanto os professores quanto
os alunos e pais, esperam bons resultados. O
sistema espera bons resultados. A escola deve
esperar bons resultados. Esses resultados séo
substantivos ¢ se resumem em uma s6 expressido: a
aprendizagem dos contetdos escolares pelos
alunos para que possam enfrentar a vida, o
mercado de trabalho, o vestibular etc. Ou
acreditamos nisso ou precisamos rever a fungéo
da escolarizagdo de criangas e jovens na

sociedade”. (CADERNO DO GESTOR; SEE-SP:
2009, p.17)

Uma educag¢do baseada em “metas” ndo ¢é algo que
fuja ao propodsito da sociedade. De fato, na educacdo deve haver
preocupacdoes nesse sentido. A educacdo, segundo o pensamento
aristotélico “ninguém contestard, pois, que a educag¢do dos jovens
deve ser um dos principais objetos de cuidado por parte do
legislador; porque todos os Estados que a desprezaram
prejudicaram-se grandemente por isso... ¢ evidente, pois, que ao
legislador cabe ocupar-se da educag¢do, e que ela deve ser comum”™

(ARISTOTELES: 2011, p.181).

Aristoteles nos alerta para os prejuizos que acometem uma
sociedade, se esta tratar com descaso a educacao de sua
populagdo. Para que esta seja qualitativa, deve-se compreendé-la
como algo pertencente a todos. Com isso, ao seguir uma base

nacional como forma de construgcao do curriculo da educacio



basica, os governos devem buscar a meta qualitativa que
pressupde a formacdo de seus cidaddos. Quanto a isso, ndo ha
objecdes. Mas, o que deve ser analisado com cautela e interesse ¢
o sentido que atribuimos ao termo “educa¢do de qualidade”,
principalmente quando esse estd servindo a propdsitos

abrangentes, como uma educacdo comum a populacgdo.

O Curriculo paulista se propde, declaradamente, a
consolidacdo de uma educag¢do de base comum. Se nos pautarmos
unica e exclusivamente na ideia de que uma educagao comum
corresponde a uma educa¢dao digna para todos, veremos sempre
com bons olhos esta questdo. Ocorre que este principio de
“igualdade” requer a devida aten¢do sobre sua real aplicagdo na
vida social, pois

“Se é verdade, como muitos imaginam, que a
liberdade e a igualdade constituem
essencialmente a democracia, elas, no entanto,
s6 podem ai encontrar-se em toda a sua pureza,

enquanto gozarem O0s cidaddos da mais perfeita
igualdade” (ARISTOTELES: 2011, p.211).

Aristoteles nos incita a pensar sobre o conceito de igualdade
como algo a ser buscado na relagdo humana; assim, a democracia
de fato se fara presente. Portanto, uma educag¢do (escolar)
democratica ¢é antes uma educacdo que permite a “perfeita

igualdade™ entre as pessoas que dela se vale. Porém, uma ressalva

\

deve ser feita neste ponto. A igualdade ndo corresponde a
homogeneizacdo das relagdes humanas. A verdadeira igualdade ¢
aquela que assume a existéncia das diferencas entre as pessoas e

busca o respeito por elas.

“[...] A primeira fase da revolugdo anticapitalista ¢
conhecida por Marx como socialismo, ¢ ndo ¢ uma
fase que envolva completa igualdade. Na verdade,
Marx vé a noc¢do de ‘direitos iguais’ herdada da
¢época burguesa, como um tipo de reflexo espiritual
da troca de mercadoria abstratamente iguais. Isto
ndo quer dizer que para ele o conceito seja
desprovido de wvalor, mas que ele reprime
inevitavelmente a particularidade de homens e



mulheres, os diversos talentos proprios de cada um.
Ele atua assim entre outras coisas como uma forma
de mistificag¢do, ocultando o verdadeiro conteudo
das desigualdades sociais atrds de uma mera forma
legal. No fim, ao préprio Marx interessa mais a
diferengca que a igualdade [...] O socialismo,
portanto, ndo propde nenhum nivelamento absoluto
dos individuos, mas envolve um respeito por suas
diferencas especificas, e permite pela primeira vez
que tais diferengas se realizem. E desta maneira
que Marx resolve o paradoxo do individual e do
universal: para ele, o ultimo termo significa nao
algum estado do ser supraindividual, mas
simplesmente o imperativo de que cada um deva
estar incluido no processo de desenvolver
livremente suas identidades pessoais”.
(EAGLETON: 1999, pp.49-50)

Desta forma, o que a teoria de Marx quer nos apontar é que a
verdadeira igualdade somente pode existir em uma sociedade
democratica a qual as diferencas sdao vistas ndo como elemento
propulsor de desigualdades, mas de diversidades que contribuem a
esse mesmo ideal democrdtico. Em outras palavras: somente
existira uma educa¢cao comum, quando as diferencas forem aceitas
com naturalidade, e ndo substituidas por uma politica publica
voltada a formacdo de um curriculo que negue a existéncia de tais
distingdes, posto que a homogeneizagdo das praticas educativas ¢
um forte indicio disso. Assim, a ideia de igualdade (comum) que
permeia o discurso da SEE-SP ¢ antes uma reprodug¢dao do projeto

burgués o qual Marx se refere, segundo Terry Eagleton.

No que tange a “praxis educativa”, o conceito de educacédo
que rege a SEE-SP também nega o principio de diversidade como
fim da igualdade conforme o pensamento marxista. Isso porque ao
planejar a aula dos professores da rede em seus respectivos
Cadernos (material do professor), a Secretaria de Educacao
determina como deve ser a praxis docente em todas as unidades de
ensino sob sua jurisdi¢cdo. A situa¢do a seguir foi extraida do
Caderno de Lingua Portuguesa — volume 3 da 3? série do ensino

médio.



“Escreva na lousa: Para vocé, o que é trabalho?

Discuta o tema com a classe. Observe, na discusséio,
o ponto de vista dominante e qual ¢ a relagdo que cle
mantém com o tema da reda¢do a ser estudado em
seguida. Anote alguns comentarios pertinentes para
uso posterior, no desenvolvimento da Situacdo de
Aprendizagem [...] Analise, com os alunos, os textos
da proposta de redagdo a seguir. Apresente um texto,
por vez, promovendo breve discussdo”. (CADERNO
DO PROFESSOR: 2009, pp.10-11)

Esta ¢ uma orientagdo ao professor de como ele deve
proceder durante o processo de construgcdao da aula. Ou seja, sua
“sequéncia didatica” ¢é prescrita pela equipe responsavel pela
elaboracdo do material sob a responsabilidade da SEE-SP, a qual,
por sua vez, tem o propodsito de fortalecer o Curriculo paulista. O
valor prescritivo torna-se evidente devido ao uso reiterado do
modo verbal “imperativo” (cujo valor seméantico hierarquico é o
de ordenar) para a apresentacdo da atividade e de como po-la em

pratica por parte do docente.

I3

Isso implica dizer, o Caderno do Professor ¢ essencialmente
um texto pertencente a esfera do género instrucional de carater
injuntivo. Em outras palavras: o Caderno do Professor ¢
essencialmente um manual de instrugdes. Logo, € expositivo e,
por conseguinte, sem o pressuposto do didlogo com seu leitor; ou

seja, com principios unilaterais.

Certamente, o uso do vocativo “para vocé, professor!” em
algumas passagens do texto seja visto como uma marca linguistica
desse efeito dialdégico envolvendo equipe técnica pedagodgica e
equipe docente. Mas, o que entendemos por didlogo neste contexto
ndao ¢ outra atividade sendo o direito do professor em desenvolver
as situa¢des de aprendizagem segundo caracteristicas proprias de
sua classe/série. Quando se restringe isso, prejudica-se de modo

constante a praxis educativa.



Este conceito, alids, ndao pode ser visto de modo isolado. A
praxis educativa, conforme a concebemos, envolve a ac¢do do
professor e a do aluno. Com efeito, cabe ao professor as propostas
de aplicagcdao e desenvolvimento desta. Todavia, a participagdao do
aluno neste processo também ¢ trabalho e, portanto, suas
iniciativas ou a passividade tém para o professor igual valor de

sentido, porque ambas interferem no planejamento das aulas.

O foco da praxis educativa ¢ sempre o trabalho, ou seja, a
transformac¢dao da natureza e, reciprocamente, a transformacao dos
homens envolvidos no processo de trabalho, que nestes termos
implica a relagdo entre o professor e os alunos, cujo escopo de

suas atividades é intelectual.

Assim, o trabalho docente ¢ o trabalho discente devem ser
mediatizados pela realidade que os envolvem e o conteudo
ministrado cabe ao professor selecionar; nao de maneira
unilateral, mas apds “ouvir” as necessidades dos alunos que
formam o corpo discente de uma determinada classe/série.

Segundo Paulo Freire:

“Por isto é que ndo podemos, esperar resultados
positivos de wum programa, seja educativo num
sentido mais técnico ou de ag¢do politica, se,
desrespeitando a particular visdo do mundo que tenha
ou esteja tendo o povo, se constitui numa espécie de
‘invasdo cultural’, ainda que feita com a melhor das

intengdes. Mas ‘invasdo cultural’ sempre... O que
temos de fazer, na verdade, ¢ propor ao povo, através
de certas contradigdes basicas, sua situagdo

existencial, concreta, presente, como problema que,
por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta,
ndo s6 no nivel intelectual, mas no nivel da ac@do”
(FREIRE: 1975, p. 101).

Nao percebemos na sequéncia didatica referente a situacgdo 1
de aprendizagem, a qual foi citada anteriormente, questdes que
problematizassem o tema “trabalho” sob o dngulo da contradigdo.

Pelo contrario, todas as formulag¢des feitas convergem a visdo



exposta nos textos a serem lidos; dentre eles um fragmento do O
Capital — de Marx - cujo tema (capitulo) ¢ o “Processo de

trabalho e processo de producdo de mais-valia”.

De fato, um dos capitulos de maior for¢ca na obra e que
levaria os estudantes a reflexdes profundas a fim de promover o
pensamento dialético conforme Marx o concebe. No entanto, a
sequéncia didatica exposta apenas visa a producdo textual
conforme uma proposta de Vestibular. Isto ¢é: a esséncia de seu
ensino ¢ propedéutico. Obviamente, alguns professores podem ter
negado tal limitagdo e promovido em suas aulas um entendimento
deste importante tema conforme os preceitos marxistas. Elevando
a dialética e permitindo que o contraditdrio surgisse em sala.
Contudo, ndao puderam fazé-lo sem que houvesse a devida analise
de seus superiores, pelo menos, em tese. O Caderno do Gestor nos
traz a seguinte redacdao de questiondrio, cujo intuito ¢ promover
tal anédlise do trabalho docente:

“Exemplo de questdes que devem orientar a

pratica do gestor:

c) Houve resisténcias para fazer o
replanejamento? Vocé teve que fazer alguma
interven¢do? Qual foi?

e) Foram reformulados os planos por
disciplina/série, tomando por base as Propostas
Curriculares ¢ os Cadernos do Professor das
disciplinas?

E importante que o gestor dé um retorno aos
professores sobre o trabalho realizado, inclusive
nos casos de nao terem atendido o que foi
proposto para que possam refazer a solicitagdo”.
(CADERNO DO GESTOR: 2009, p.19)

A passagem acima ¢ bastante pertinente, pois, o Estado tem
consciéncia de que a imposi¢cdo de uma “praxis educativa” e de
uma “praxis educacional” ¢ antes uma invasdo cultural a escola,
segundo o entendimento freireano da questio. Com efeito, nao

estamos diante de uma relagao dialdgica que permitird uma



relagdo dialética, mas sim, de um silenciamento daquele que

contesta os preceitos que regem o curriculo paulista.

Outro ponto nevralgico do debate que ora apresentamos
corresponde a pedagogia do “aprender a aprender” ou “de escola
aprendente” (conceito definido pela SEE-SP como a existéncia de
um corpo docente que promove o intercambio de prdaticas
pedagdgicas e a constante reflexdo sobre elas). Esses verdadeiros
slogans que compdem o arquétipo educacional contemporaneo
também se constitui no Curriculo paulista. A ideia que subjaz em
ambos ¢ a de sujeito autdénomo frente as situagdes de
aprendizagem que lhe sdo conferidas e, com isso, uma espécie de
pragmatismo se instala, socialmente, como meio de construcdo do

conhecimento.

“Nessa perspectiva, aprender sozinho contribuiria
para o aumento da autonomia do individuo, enquanto
aprender como resultado de um processo de
transmissdo por outra pessoa seria algo que nao
produziria a autonomia e, ao contrario, muitas vezes
até seria um obstaculo para alcan¢a-la. Ndo discordo
da afirmag¢do de que a educagdo escolar deva
desenvolver no individuo a autonomia intelectual, a
liberdade de pensamento e de expressdo, a
capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo
novos conhecimentos. Mas o que estou aqui
procurando analisar ¢ outra coisa: trata-se do fato de
que as pedagogias do ‘aprender a aprender’
estabelecem wuma hierarquia valorativa, na qual
aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado
que o da aprendizagem resultante da transmissdo de
conhecimentos por alguém. Ao <contrario desse
principio valorativo, entendo ser possivel postular
uma educacdo que fomente a autonomia intelectual e
moral por meio da transmissdao das formas mais
elevadas e desenvolvidas do conhecimento
socialmente existente”. (DUARTE: 2008, p.08)

Segundo Newton Duarte, a pedagogia do “aprender a
aprender”, cuja base conceitual em muito se aproxima dos
preceitos neoliberais, ¢ uma forma de compreender a educacdo
escolar distante de um contato tenaz com a histéria do saber
humano o qual se ~constituiu coletivamente. Assim, o

individualismo (préatica burguesa) suplanta a coletividade e aparta



os homens de um conhecimento realmente valido: o saber
compartilhado e sabedor de sua origem; o saber ndo pragmatico.
De maneira bastante explicita, Newton Duarte advoga por uma
Pedagogia historico-critica, o que equivale a dizer que o
conhecimento humano advém de uma tradicdo (histéria) a qual
deve ser apresentada as pessoas como base fundamental de sua

educacgao.

Com isso, os conteudos das disciplinas/matérias escolares
seriam bons exemplos desse conhecimento a ser disponibilizado
pela escola aos seus alunos por intermédio da figura do professor,
ndo como doutrinador do espirito, mas como um mediador que
provocara, o tempo todo, as atividades cognitivas dos estudantes.

Esta seria a autonomia pleiteada por essa concepg¢ao teorica.

No que diz respeito a SEE-SP, a autonomia do estudante
somente poderd ser atingida se a escola possibilitar ao individuo
maior acessibilidade ao espaco escolar, o que asseguraria a ele

sua cidadania.

“Ganha também importdncia a ampliagcdo e a
significagdo do tempo de permanéncia na escola,
tornando-a um lugar privilegiado para 0
desenvolvimento do pensamento autdénomo, tdo
necessario ao exercicio de uma cidadania
responsavel, especialmente quando se assiste aos
fenomenos da precocidade da adolescéncia e do
acesso cada vez mais tardio ao mercado... Hoje,
mais do que nunca, aprender na escola é o ‘oficio
de aluno’, a partir do qual o jovem pode fazer o
transito para a autonomia da vida adulta e
profissional”. (SEE-SP: 2008, p.11)

Eis neste trecho o germe do programa de educacdo de tempo
integral do governo paulista. Ao ser ampliado o tempo de
permanéncia do estudante na escola, somado a “significagdo”
deste espago — e aqui vale questionar o que vem a ser essa
significagdo conforme o entendimento da Secretaria competente —

a SEE-SP nos expde, claramente, as virtudes de uma educacao de



qualidade, segundo sua visdo. Para ela, a escola deve promover
uma educacdao voltada para o entendimento de demandas que
advém do mercado de trabalho, sendo esta a significa¢do do
espac¢o: “nesse mundo, que expde o jovem as praticas da vida
adulta e, ao mesmo tempo, posterga sua insercao no mundo
profissional, ser estudante ¢ fazer da experiéncia escolar uma
oportunidade para aprender a ser livre e, concomitantemente,
respeitar as diferengas e as regras de convivéncia” (SEE-SP:

2008, p.11).

Assim, a SEE-SP acredita estar combatendo a falta de
autonomia de seus estudantes que cada vez mais sdo marcados
pela precocidade de suas relagdes nos mais diversos ambitos
(SEE-SP: 2008). No entanto, devemos ser criticos quanto ao
sentido que se atribui ao termo “liberdade”, posto que este
demonstra amplitude de sentidos. De acordo com Aristoteles, por

exemplo:

113

ndo é dificil perceber que, entre as coisas
uteis, ¢ preciso que se esteja a par principalmente
daquelas que sdo de incontestavel necessidade, ¢
¢ igualmente Obvio que nem todas devem ser
ensinadas, pois muitas ha de uso liberal, outras
que ndo convém a homens livres. Devem-se, pois,
ministrar aos jovens apenas os conhecimentos
uteis que lhes impunham um género de vida
sordida e mecanica? Ora, deve-se considerar como
mecanica toda a arte, toda a ciéncia que
impossibilita para os exercicios e para a pratica
da virtude o corpo dos homens livres, ou a sua
alma, ou a sua inteligéncia. Eis por que nods
chamamos mecadnicas todas as artes que alteram as
que para Aristoteles inclinagdes naturais do _corpo, e todos. 0s
trabalhos que sdo mercendarios; porque ndo deixam
a liberdade ¢ ao pensamento nem liberdade, nem dignidade”.
(ARISTOTELES: 2011, p.182)

Podemos notar

incompativel com a

“reificacdo” do homem, tal qual Marx em varios de seus textos
destaca. Nos dizeres aristotélicos essa “reificagdo” corresponde a
“mecanizac¢do” das aptiddes naturais dos individuos adaptando-os
as necessidades sociais orientadas por uma ideologia tida como

dominante.



Quando a SEE-SP afirma, reiteradamente, que compete a
escola a inser¢do do estudante no mercado de trabalho, isso
corresponderia em linguagem aristotélica ao “trabalho
mercenario”, ou, em linguagem marxista, “trabalho alienado”. Mas
nao ao atendimento das necessidades pessoais das pessoas. Por
conseguinte, a “praxis educativa” e a “praxis educacional” veem-
se esvaziadas de sentido no cotidiano escolar, pois estdo a servigo
desta pedagogia tecnicista e, concomitantemente, sao
ideologicamente forjadas continuamente por essa mesma légica de

preceitos neoliberais, apenas.

CONSIDERACOES FINAIS:

A presente pesquisa, conforme mencionamos em sua
introdugdo, tem como intuito responder a seguinte questdo-
problema: “qual ¢ o conceito de praxis que rege o Curriculo das
escolas publicas estaduais de Sdo Paulo?”. E, a partir disso, expor

seus impactos (ou alguns deles) a educagao publica estadual.

Para tanto, buscamos entender alguns pontos relevantes
acerca dessa tematica, tais como: a histéria do Curriculo paulista,
o conceito de “praxis” e o conceito de “dialética™; os quais nos

levaram a discussdo pertinente das interfaces que a “metafisica”



faz com ambos. O segundo ponto que necessitava de um
entendimento de nossa parte, diz respeito a concepc¢do de
“homem™ e de “cultura”. Assim, buscamos compreendé-los, ndo de

forma dicotdmica, mas sim, numa visao essencialmente dialética.

Com isso, entendemos que a “cultura” envolve-se
diretamente a palavra e, por conseguinte, deve ser compreendida
como uma constru¢cdo humana capaz de ultrapassar a linha do
tempo. Isto ¢é: a cultura é um dos aspectos, sendo o elementar
aspecto, da historia dos homens. Uma vez que a histéria ¢ oriunda
das praticas sociais e propagadora de conhecimento, posto que ¢

linguagem.

A 1importancia desses dois primeiros momentos de nossa
pesquisa e que estdo apresentados sob a forma de dois capitulos (1
e 2, respectivamente), deve-se a relacdo ténue que eles tém com a
propria concep¢dao de curriculo. Nao hd como negar que este
documento ¢ uma constru¢do humana que pressupde uma acgao
sobre a realidade, guardadas as devidas proporg¢des. Isso porque o
curriculo faz parte de uma totalidade que atende pelo nome de
“educacdo escolar”. Todavia, esta educacdo faz parte de outra
totalidade, a qual atende pelo nome de sociedade. Com isso, ela (a
educacdo, de um modo geral) tem relagcdes diretas com a realidade
em si, posto que ¢ “produto” humano e, igualmente, seu
patrimdénio, uma vez que ¢ um ponto relevante ao processo
cultural. Isto é, como elemento capaz de agir sobre o espirito
humano modificando-o constantemente. Assim, a pesquisa, de um
modo especifico, levou-nos a compreender a educacdao escolar
como um meio autorizado, por ser uma criagdo humana para este

fim, de manutenc¢do das identidades e interesses culturais.

Assim, chegamos a discussdo sobre “cultura” na concepgéo
do Curriculo paulista (capitulo II) e percebemos que, por mais que
o discurso propagado pelo SEE-SP fosse o de que a cultura seria

vista por seu curriculo como algo plural e pertencente ao universo



escolar como um reflexo das diversas classes sociais que na
escola estdo e que a partir disso o patrimonio cultural local e
global gravitaria entre os estudantes e professores, o que se
revelou ao final das analises ¢ que a assun¢ao da cultura
tecnicista de preceitos tecnologicos cuja preocupag¢do elementar ¢

formar trabalhadores para atendé-la.

A adaptacdo ¢ a palavra de ordem do Curriculo paulista, pois
este divide suas inteng¢des pedagogicas pelo viés das “habilidades”
e das “competéncias” a serem desenvolvidas nos estudantes nao
como forma de superacdo de uma realidade que fora
problematizada dialeticamente, mas pelo treinamento do intelecto
dos estudantes para aprender a conviver harmoniosamente com a
realidade que se apresenta. Ou seja, a educacdo paulista, por mais
bem intencionada que possa estar, tende a formar homens

resignados.

Igualmente, o Curriculo paulista age sobre a escola e o
corpo docente, interferindo em sua atividade profissional. O
Caderno do Gestor e o Caderno do Professor tém como matriz as
ideias defendidas pela Secretaria Estadual de Educac¢iao e, de
acordo com que expusemos ao longo de nossa dissertacdo,
convergem para uma praxis burocratizada ou, em termos

marxistas, uma atividade alienada.

Neste sentido, pudemos conjecturar que a praxis que
orientava nosso objeto de estudo era antes uma praxis
indissociavel do campo do trabalho; ndo apenas por estarmos
diante da pratica docente e da pratica do setor administrativo-
pedagogico da escola publica estadual, mas, principalmente,
porque ¢ por intermédio do trabalho que o homem estabelece
relacdes com o mundo que o cerca. Assim, a atividade docente, o
seu trabalho, ¢ um elemento de carater ontoldgico e, por
conseguinte, axioldgico que constitui a esséncia do proprio

homem da educacao.



Em outras palavras: o professor ndo ¢ um ser apartado do
homem, do cidaddao que tem na educacdo sua fonte de sustento. A
escolha da profissdo ¢ uma escolha do homem que se move por
meio da pratica educativa (escolar). Portanto, quando o trabalho
ao invés de garantir-lhe voz, impde-lhe a politica do siléncio,
seus valores (aspecto axioldgico) e sua propria esséncia de homem

(aspecto ontoldgico) é a violéncia que vence.

Obviamente que estd andlise ndo representa o sentimento de
todos os professores da rede estadual de ensino, pois para alguns
talvez a politica publica educacional instaurada pela Secretaria de
Educacdao desde 2008 seja a panaceia da educac¢do paulista. A
insercdo de materiais em formato de apostilas para os estudantes,
compéndios de livros com obras a serem trabalhadas com os
alunos, mochilas com cadernos, l&pis, canetas e borrachas,
somados a livros-texto para professores (elemento afim para os
gestores) é um grande avang¢o na politica da “qualidade total” nas

unidades de ensino.

Isso porque, se ¢ fato que alguns professores foram
reificados por este modelo educacional, também se pode afirmar
que, diametralmente temos a tentativa de neutralizar préaticas
pedagogicas inconsistentes em aula, uma vez que alguns docentes
mal elaboram suas atividades junto ao corpo discente, o que pode
ser explicado por uma formagdo deficitdria ou porque estdo
ministrando aulas em disciplinas as quais tém pouco dominio,
sejam correlatas a sua formag¢dao ou nao. Obviamente que um
professor sem a devida formagao, mesmo com um material em
maos pouco fard de produtivo em termos qualitativos, porém, nao
podemos deixar de considerar a possibilidade de avangos, mesmo

que morais, na iniciativa da Secretaria Estadual de Educacao.

Com efeito, isso ¢ digno e louvdvel, porque busca garantir
uma educagcao em que existam aulas durante o tempo de

permanéncia dos alunos em sala. No entanto, falta o elementar



apelo dessa a¢do: a oportunidade das escolas construirem com
todo o direito que tém suas praticas pedagdgicas. E para isso,
autonomia ¢ imprescindivel. Extirpar das escolas publicas aquilo
que lhes ¢ inerente: a diversidade de pensamentos, pois as
unidades de ensino publico — de modo especifico a nossa
dissertacdo, a estadual - sdo marcadas pela pluralidade de

culturas. Seja ela dos discentes ou dos docentes.

Em nossa analise, pudemos cotejar pontos relevantes que nos
levaram a perceber contradi¢gdes no discurso da SEE-SP em seu
Curriculo, bem como em suas ramifica¢gdes: Caderno do Professor
e Caderno do Gestor, os quais formam verdadeiros paradoxos. A
titulo de exemplo podemos mencionar o fato de que a SEE-SP
sistematicamente faz uso do vocdbulo “autonomia” em seu texto,
porém, ¢ 1impositiva quanto a utilizagdo dos materiais
disponibilizados nas escolas e, principalmente, do respeito a
sequéncia didéatica programada por ela. Para garantir que seu
planejamento estd sendo devidamente seguido, a SEE-SP atribui
aos gestores das unidades de ensino o direito e o poder de

fiscalizar o trabalho docente. Isto é, a sua praxis educativa.

A partir desta observagdo chegamos a outro ponto relevante
de nossa pesquisa: o planejamento (anual ou plano de aula) ¢ o
télos do professor e ao destituirmos o docente desse direito,
neutralizamos o seu trabalho, posto que o planejamento ¢, antes, a
“matéria-prima” das aulas e, de acordo com que apresentamos,
Marx define a matéria-prima como algo semifabricado, ou seja,
como trabalho. Ao negar ao professor o direito de trabalhar sua
aula desde o principio, a SEE-SP, rompe com a concepcdo de
trabalho que Marx defende: o homem ao transformar a natureza,

transforma também a si mesmo.

Com certeza, ha sempre a possibilidade de resisténcia dos
docentes e inclusive da equipe gestora frente a tal problematica.

Porém, o aparelho ideoldgico com fins burocraticos e dominadores



promove ac¢des com o intuito de combater possiveis investidas
contrdrias ao sistema de ensino instalado na rede estadual de
ensino. Dentre eles podemos mencionar as aulas constantemente
observadas por coordenadores, a aplicacdo de questionarios em
reunides pedagdgicas, cujo objetivo ¢ observar a inclinacdo
politica-ideoldégica do professorado e reprimi-la, caso esta nao
venha ao encontro do esperado pela SEE-SP, por fim, a politica
pecuniaria de bonificagdo a atividade docente, em que percebe-se
a visdo mercadoldogica de “meritocracia”. Para mensurar o direito
ao beneficio, além da assiduidade do professor, o desempenho dos
alunos e sua frequéncia escolar, a SEE-SP também traz como
critério a opinido do diretor acerca do trabalho docente. Com isso,
as possiveis ag¢des de resisténcia do professor frente a politica
publica educacional paulista, pode ser bastante comprometida,
pois, poderda sofrer enfraquecimento no interior das unidades de
ensino. O que significaria dizer que o modelo educacional se

manteria vigente.

Esta consequéncia apenas pde em evidéncia a visdo de
“proletarizacdo” do trabalhador, tal qual Marx nos anuncia em O
Capital. Com a politica de bodénus, em que o professorado
transforma-se em mercadoria para a Secretaria da Educag¢ao de
Sao Paulo, o governo paulista atinge seu objetivo de
homogeneizagdo das praticas pedagodgicas e em muitos casos em
que a resignag¢do vence a resisténcia, introduz sua ideologia sobre
o “meio de produg¢do” nas escolas; ou seja: passa a direcionar as

aulas.

Diante de tal quadro, o objetivo de uma educag¢do afinada
com os ideais capitalistas pouco sofre. A forma¢dao de um homem
a servico desse modelo econdomico e, por conseguinte, a sua
manutencdo e hegemonia ¢ a meta das escolas estaduais de Sao
Paulo. Incentivar o trabalho, a profissdo ¢ algo comum as escolas
em um modo geral, todavia, o principio de trabalho ¢ substituido

hierarquicamente pela expressido “mercado de trabalho”. Com isso,



percebemos que o ideal de educacdo preconizado pela SEE-SP nao
visa a emancipag¢do intelectual do homem, muito embora em seu
texto dé a entender que este também seja seu objetivo quanto cita
a autonomia do individuo. Mas essa autonomia deve resultar na
inser¢do liquida e certa do estudante apo6s finalizar a Educagao
Basica no mercado de trabalho e a servigo do capital,
“mantenedor” do presente mercado. Esta ¢ uma certeza que
determina a praxis educacional e a praxis educativa nas escolas
paulistas e, consequentemente, o arquétipo de homem, de cidadao

almejado por uma das economias mais importantes do Brasil.
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