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Ao pequeno Joao Luiz, coautor desta obra
enquanto nosso sangue ainda era o mesmo;
e que depois me aguardava, pacientemente,
com seu sono tranquilo, a concluir alguma
frase antes de chorar de fome.

Aos trabalhadores brasileiros e,
especialmente, aos da saude,

porque produzem a vida.







rDeVias saber que estar de acordo nem sempre significa
compartilhar uma razdo, o mais de costume é reunirem-se pessoas

a sombra de uma opinido como se ela fosse um guarda-chuva.

José Saramago (1922-2010)

rO trabalho do conhecimento nem sempre pode ser equilibrado e sereno:

ele depende de aventuras espirituais apaixonadas e apaixonantes,
capazes de proporcionar 'iluminagoes profanas’, capazes de romper
a carapaga da ideologia, que de algum modo aprisiona a consciéncia

a uma esmagadora supremacia da continuidade sobre
a descontinuidade, na compreensao do movimento do real.
Leandro Konder (1936ﬂ
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Prefacio

A busca por explicitar teorias e praticas educativas presentes
no cenario histérico da Educacéo Profissional em Saude, empreen-
dida pela autora deste texto, Marise Ramos, institui conhecimentos
e caminhos para a identificagéo e problematizacao de referenciais
epistemoldgicos e eticopoliticos que orientaram as politicas de edu-
cacao profissional em satide no Brasil, desde a década de 1980 até
a de 2000, em seus fundamentos e contradicdes. Relacionando a
educacao, as relacoes sociais de producao e reproducao do capital e
a saude, a autora enfrenta com sucesso o problema de uma investi-
gacao deste porte, em dois sentidos muito marcados. Primeiro, como
uma questao de método, por tratar-se de um campo de pesquisa a
ser configurado, definido, analisado e traduzido na linguagem arti-
culada de um estudo critico. Segundo, pela escassez de publicagoes
cientificas acerca da formagao profissional do pessoal de nivel mé-

dio e fundamental na 4rea de saude — trabalhadores que, em nos-
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so pais, séo relegados a um aprendizado lacunar, tido como subal-
terno em relagao a formacao qualificada requerida e proclamada

para os profissionais de nivel superior.

E importante destacar que o método utilizado pela autora é
histoérico, pois nao considera nenhuma relacédo social, nenhuma for-
ma econémica, nenhum modo de produgao, como conjuntos de fa-
tos naturais e positivos; € materialista, pois recusa as formas religi-
osas, transcendentes, idealistas e abstratas de pensar as formas
sociais, os modos de producao, as relacoes de trabalho e os apara-
tos politicos, juridicos e culturais; e é dialético, pois elabora os con-
ceitos sempre de forma a fazer aparecerem as contradicoes e as
mediacoes, relacionando o universal e o individual, a parte e o todo,

o abstrato e o concreto, o superficial e o profundo.’

O estudo de Marise, ao modo dialético, mantém viva a contra-
ditéria relagdo que une teoria e pratica, dados e fatos da empiria e
elaboracao conceitual, fontes primarias de pesquisa e seu resultado
critico. Com isso, a autora evita os riscos, opostos e complementa-
res, de isolar o complexo movimento do real, caindo em extremos
vazios. Recusa, de um lado, a aceitagao nao mediada e nao criticada
dos dados brutos da empiria que fetichizaria a suposta objetividade
dos fatos, dos numeros e mesmo das estatisticas como positividades
que se autoexplicariam. Mas recusa, também, por outro lado, a teo-
ria como exercicio conceitual abstrato, de todo desligado da empiria,
dos fatos e dos dados, das fontes e dos processos reais de trabalho,
o que faria com que a pesquisa se esvaziasse e perdesse em rigor

cientifico e conceitual.

O texto nos relembra que o Ensino em Servigo — concepcgao
que orienta as Escolas Técnicas do SUS (ETSUS) — e a Politecnia —

' BUENO, L.B Forma e Sentido da Resisténcia na Cidade do Rio de Janeiro: a luta da ocupacao
quilombo das guerreiras. Dissertacdo de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Plane-
jamento Urbano e Regional da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, 2008
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que orienta a Escola Politécnica de Saude Joaquim Venéncio da
Fiocruz (EPSJV) — tém dialogado e se unido a favor da construgao e
implementagao de politicas governamentais voltadas a uma forma-
cao qualificada dos trabalhadores de niveis fundamental e médio da
saude. Séo aliadas, portanto, contra a naturalizacao do trabalho exer-
cido na saude, que reduz a formac&o a mero treinamento. A luta que
une essas concepc¢oes contra a naturalizacdo das agoes de saude des-
vela que o treinamento — que é calcado na reproducao técnica e
mecanica dos procedimentos aprendidos no cotidiano de trabalho —
¢ insuficiente nas suas dimensodes qualitativa e quantitativa. Ambas
as concepcdes denunciam que, com treinamentos, perde-se o poten-
cial que uma formacao ampla e qualificada teria para influir de ma-
neira construtiva nas relagoes de trabalho, no atendimento a popula-
¢ao, na capacidade de pensar tanto o cotidiano mais imediato quanto

o proprio Sistema de Saude e o pais no qual ele existe.

Né&o é estranho a esse problema um componente que pode ser
pensado a partir da posicao de classe desses trabalhadores, oriundos
em sua ampla maioria das camadas populares ou de estratos da pe-
quena classe média urbana, aos quais a estrutura excludente — ou
de incluséo social forgada — da sociedade brasileira destina, no ma-
ximo, a qualificagao técnica, com tudo que isso implica em termos de
simultanea desvalorizacéo do trabalho e do trabalhador. Para uns, a
maioria, a mera insercao subalterna no sistema social e no mundo do
trabalho. Para outros, por certo uma minoria, o prestigio conferido
por titulos e diplomas, por uma formagao mais qualificada, resultan-

do em vantagens praticas e simbdélicas, materiais e imaginarias.

Neste livro, esses problemas sdo pensados no cendrio histérico
e social da criacao e instituicao do Sistema Unico de Satde (SUS) no
Brasil. Trata-se, como se sabe, de um cenario contraditério e comple-
X0, em que se confrontam as posicdes progressistas, defendendo a

saude como um direito universal, extensivo a todos os cidadaos do
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pais, sem distingoes, e a realidade da formagéao recente do capita-
lismo em nosso pais, que faz da saiide uma mercadoria, um privi-
légio daqueles capazes de pagar por planos e seguros de saude
ou pelo bom atendimento médico nos melhores centros do Bra-
sil. No vértice, uma contradicao forte, tensionando o publico e o
privado, o direito e o privilégio, a inclusédo e a exclusao social, o
corpo humano e a saude como um valor humano a ser protegido
e areducao do corpo e da saude a meras mercadorias num siste-
ma baseado em valores de troca, abstratos e impessoais, agrava-
do pela auséncia de uma sociedade civil suficientemente organi-
zada para contrapor os interesses coletivos ao egoismo da acu-

mulacéo privada da riqueza social.

Hé& que se reconhecer a existéncia de um campo permeado
de dificuldades, marcado pelo atraso acumulado ao longo de déca-
das e séculos, em que estao postas as formas contraditérias e com-
plexas da vida social e histérica. Atuar nesse campo exige energia e
trabalho, reflexao e aprendizagem sobre uma realidade tecida na
contradicdo entre um sistema publico e universal de saude para to-
dos os brasileiros, sem excecao — portanto, um horizonte progres-
sista de superacao das violentas formas de exclusao que caracteri-
zam a formacao da sociedade brasileira — e a realidade, pratica e
imaginaria, da modernizacdo conservadora do mesmo capitalismo
brasileiro, por defini¢édo calcada num modelo privatista e excludente
de Estado, de acesso seletivo ao atendimento médico qualificado,
que faz do corpo humano e da salide uma entre outras mercadorias
no processo de apropriacao privada de riqueza social gerada pelo
trabalho. Da relacéo entre o carater da mercadoria dado ao corpo e
o dualismo corpo-mente da filosofia, ganha forca o desprestigio ao

corpo e ao trabalho que tem como base o cuidado.? Significativo

2 PEREIRA, 1.B. Notas sobre as Inflexdes da Teoria Critica na Formagao Técnica em Saude.
Revista Trabalho, Educagao e Saude, v. 6, n.1, p. 9-17. Rio de Janeiro: EPSJV/Fiocruz, 2008.
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para a compreensao de concepgoes sobre a articulagao entre traba-
lho, educagéo e saude que orientaram as politicas de Educagao Pro-
fissional em Saude no Brasil, desde a década de 1980 até a de 2000
e que inflexionam as escolas de formacéao técnica do SUS, este estu-
do chega as méos do leitor na forma livro em época de politicas de
expanséao da Educacao Profissional pautadas, em nivel federal, pelo
governo Lula, elaboradas e implementadas pelo Ministério da Edu-
cacdo. Sendo a educacéo e a saude praticas sociais articuladas, ha
que se registrar o fato — e a demanda — de que as politicas de
governo dos Ministérios da Saude e da Educagao apresentam histo-
ricamente integragao e/ou articulacoes. Porém, ainda que haja avan-
cos nos ultimos anos, muito temos que caminhar para que essa
integracgao/articulacao seja mais do que mera justaposicao e ade-
quagao, ou seja, para que as politicas governamentais a favor da
formacgao dos trabalhadores da saude sejam construcéao coletiva
entre os dois ministérios.

No mesmo sentido do que deve ser superado, observamos a
existéncia de apropriacoes ainda timidas de teorias e andlises do
campo critico da area Trabalho e Educacao pelo campo da Educa-
cao Profissional em Saude. Essa pouca apropriacao faz com que as
teorias a favor de uma formacao produzida a partir de uma determi-
nada forma social do trabalho, como a teoria do capital humano e a
ideologia da empregabilidade, ganhem uma aceitacao passiva no
campo da formacao em saude. Marise Ramos nos d4 uma pista de
como explicar esse processo: h4, segundo este livro, em correntes
de pensamentos aliadas na luta a favor da escolarizagao e formacao
profissional dos trabalhadores da satide, uma concepcéao eticopolitica
critica, porém construida pelo viés da micropolitica e ndo das rela-
coes sociais de producgao. Neste prefacio, propomos outra: o fato de
o carater transformador da Educacéao Politécnica remeter sempre a
nao adequacao ao existente tornar mais dificil a compreenséao de
que ela possa ser hegemonica no capitalismo.
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No periodo estudado neste livro, a Educacgao Politécnica
polemiza — e tenta fazé-lo, também, no ambito da elaboragao de
politicas de Educacéao Profissional em Saude que, quando se trans-
formam em programas governamentais, muitas vezes adotam
idedrios como o das competéncias, que encontram pouca resistén-
cia na concepcéao do Ensino em Servigo. A Educacgao Politécnica vem
“avisando” que a Educagéo, tanto no seu sentido mais genérico de
formacao humana, quanto nas suas particularidades como forma-
cao profissional, é pratica social que néao fica imune as deformagoes
produzidas pelo capital. Vem também se contrapondo a uma forma-
¢cao que é produzida a partir de uma determinada forma social do
trabalho que, no capitalismo tardio, se caracteriza pela conversao
progressiva da ciéncia e da tecnologia em forgas produtivas, dissol-
vendo a experiéncia formativa a partir do trabalho social nos termos
vigentes. A formagao que por fim conduziria a autonomia dos ho-
mens e a luta contra a desigualdade precisa levar em conta as con-
dicoes a que se encontram subordinadas a producao e a reprodu-
¢cao da vida humana em sociedade e na relagao com a natureza. Isso
porque, como nos diz Marx °, ndo é a consciéncia do homem que lhe
determina o ser, mas, ao contrario, o seu ser social que lhe determi-
na a consciéncia. E por entendermos que, como ressalta Paulo Freire?,
“a educacgao sozinha nao transforma a sociedade, mas sem ela
tampouco a sociedade muda”.

Por fim, as questdes tratadas neste livro apontam que existem
tensoes de concepgoes tedricas entre os sujeitos hoje envolvidos com
a educacao profissional. E que é importante apreendé-las e discuti-
las, sem perder de vista que os o debates das ideias devem ser da-
dos pela anélise da realidade concreta, sob pena de ajudarem a for-

talecer posicoes politicas conservadoras. Sem a pretensao de esgo-

*MARX, K . ; ENGELS, F. A Ideologia Alema. Sao Paulo: Boitempo, 2007.
* FREIRE, P. Pedagogia da indignagéo: carta pedagdgica e outros escritos. S&o Paulo: Unesp,
2000.
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tar o universo de questoes de interesse para esse tema, que se Cons-
tréi na articulagao das areas de Trabalho, Educacéo e Saude, e com
o entendimento de que qualquer escrito sobre a formacao humana,
nas suas diversas areas e perspectivas, deva ser sempre considera-
do um projeto inacabado, a Escola Politécnica de Saude Joaquim
Venéancio, unidade técnico-cientifica da Fundagao Oswaldo Cruz,
inspirada em obras cientificas comprometidas com o pensamento
que nega a adaptacao ao existente, e tendo como meta a transfor-
macao dessa formagao histérica chamada capitalismo, tomou para

si a iniciativa de publicizagao deste livro.

Entendendo a educagao como pratica voltada a emancipagao,
¢ sempre bom ressaltar que ndo houve no passado, e ndo ha no
presente, nenhum passe de magica que possa resolver impasses
que o educador/pesquisador precisa enfrentar, dia a dia, dando conta
da tarefa de elaborar conceitos e modelos criticos. Trata-se sempre
de um trabalho dificil e de longa duracao. E conta muito ndo jogar
fora a acumulacéao critica conseguida pelas geragbes que viveram,
lutaram e trabalharam antes de nés — um esforgo que requer criti-
ca, constancia, disciplina e rigor. Expressa neste livro, essa €, sobre-
tudo, uma posicao diferente daquela que banaliza e simplifica a com-
plexidade do conhecimento e da sociedade ou ignora a possibilida-
de do poder de criacdo humana para a mudanca.

Isabel Brasil

Doutora em Educacéao e

Diretora da Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio/Fiocruz






Apresentacgao

Conhecemos a realidade, inicialmente, pelas percepcoes que
dela extraimos em nossas experiéncias. Mas, se a esséncia do real
nos desafia a ponto de, por vezes, nos devorar, é preciso nédo sé
decifra-la. Deve-se questiona-la, posto nao se tratar de uma
imanéncia, mas sim de uma producgéao histérica das préprias rela-
¢Oes sociais. Assim foi o movimento que nos levou a esta obra. A
experiéncia com processos de educacédo de trabalhadores brasi-
leiros nos desafiou, primeiro, a compreender os aspectos pedago-
gicos que podem orienta-la em diversos sentidos. Pelo fato de suas
contradicdes serem expressoes de relagdes sociais, as perguntas
mais ardilosas dirigidas a educagao, porém, nao sao de natureza
pedagdgica, mas sim politica. Por isto, ndo se restrigem a defini-
cao de objetivos, a selecao de contetidos de ensino ou a definigao
de metodologias. Ao contrario, a educagao de trabalhadores — su-

jeitos singulares e classe social — é orientada por concepgodes de
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mundo que se encontram em disputa. Enquanto a materialidade
do trabalho, nos seus fundamentos ontoldgicos e configuragoes
histéricas, define seu conteudo cientifico e eticopolitico, esses se
condensam em concepgoes hegemonicas que lhe conferem dire-

¢ao politica e cultural.

Apreender essas mediacoes na especificidade histérica da
educagao dos trabalhadores técnicos da saude no Brasil, no &mbito
do que se conformou como politicas de educagao profissional em
salde, foi o propdsito da pesquisa que originou este livro. Dado o
pressuposto de que o fendmeno esconde e revela a esséncia do real
e que a particularidade é mediagao da totalidade, interrogamos o
processo histérico das politicas de educagao profissional em saude
no Brasil, desde a sua génese, até suas manifestacoes mais recen-
tes, tendo o trabalho e a praxis como categorias fundamentais que

orientaram nossa investigacao.

Recolocar os fundamentos ontoldgicos e histéricos da relagao
trabalho e educacéao e os sentidos filoséficos e politicos da educacao
moderna foi condigao necesséria para apreendermos distingoes de
fundo entre correntes pedagodgicas que disputam a orientacéo da
educacao dos trabalhadores. A partir de entéo, buscamos compre-
ender a direcao politica e cultural tomada pela educagao profissio-

nal em saude no Brasil.

O trabalho de campo realizado nas Escolas Técnicas do SUS
(ETSUS) foi um momento-chave da pesquisa, ao atravessarmos as
fronteiras da teoria e retornarmos ao plano da realidade sensivel.
Agora, porém, captando mediacoes concretas dessa realidade que,
elaboradas no plano do pensamento, constituem conhecimentos e nao
somente percepcoes. A expressao do real se manifestou pelas falas
dos (as) educadores (as) dessas escolas. Com 0 compromisso € a se-

riedade que caracterizam seu trabalho, desvelaram e revelaram a his-
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toria das lutas pela formacao dos trabalhadores técnicos em saude,
para além do que as fontes escritas nos apresentam, assim como as

contradicoes de suas concepcodes e praticas no interior das escolas.

Somente o reconhecimento da riqueza dessa histéria e de suas
contradicoes, da relevancia das conquistas e do sentido do trabalho
desses(as) educadores(as) pode nos permitir compreender o estudo
que aqui apresentamos como mais um elemento de luta pelo direito a
educacao basica e profissional de todos os trabalhadores brasileiros e
os da saude em particular. Essa luta é convergente com os preceitos
da Reforma Sanitaria como projeto que pressupde o SUS, mas vai

além dele, por ser um projeto de sociedade; de outra sociedade.

E assim que espero que este livro seja lido. E que nao se perca
de vista que educadores(as) das ETSUS lhe deram vida. A estes

agradeco com muito respeito e admiracao.

Como a producao de conhecimento em Ciéncias Sociais € ine-
rentemente coletiva, outros intelectuais leram e debateram conosco
as questoes de pesquisa, seus rumos e suas conclusoes prelimina-
res. A atencao acurada sobre esses aspectos nos provocou quanto a
pertinéncia e ao rigor da analise, em termos tedricos, metodolégicos
e eticopoliticos. A estes também agradeco, fazendo justica ao cita-
los nominalmente: Dermeval Saviani; Gaudéncio Frigotto; Isabel
Brasil; Maria Ciavatta; Milta Torrez; e Ronaldo Lima. Obviamente os
isento de qualquer responsabilidade sobre o contetdo do texto, uma

vez que deles requisitamos principalmente a critica.

A equipe de pesquisa formada por alunos de graduacao e bol-
sistas de iniciagao cientifica, pouco mais teria a falar para além de
tantas falas e escutas que trocamos. Mais do que uma relagao de

estudantes e professora, fomos cimplices. A liberdade do pensar e
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o direito de conhecer sdo principios que nos uniram. Assim, creio
ter cumprido a tarefa de nos educarmos mutuamente. Com vocés

compartilho a autoria deste texto.

A direcao da Escola Politécnica de Satide Joaquim Venancio e
a coordenacao do Programa de Pés-Graduacao em Politicas Publicas
e Formacdo Humana confiro um crédito especial, devido ao apoio
eticopolitico recebido e, também, ao complemento financeiro aos
recursos advindos da Faperj e do CNPq, para a realizacao da reu-
niao de discussao dos resultados preliminares da pesquisa. A essas
agéncias de fomento, finalmente, nosso reconhecimento pelas con-

dicoes objetivas proporcionadas para a realizacdo da pesquisa.

Aos demais colegas com quem dialoguei, formal e informal-

mente; e ao meu companheiro, mais do que gratidao, carinho.

A todos que fazem o SUS, rendo minha admiracao e respeito,
declarando que estamos juntos na defesa de seus principios e na

construcao de um outro mundo.

Rio de Janeiro, 18 de junho de 2010

Marise Ramos



Introducgao

Este livro é fruto de uma pesquisa cujo problema central foi
assim formulado: a educacéo profissional em satude no Brasil ter-se-
ia orientado, em sua histéria, por uma multiplicidade de referenciais
tedricos que comporiam uma sincrese epistemoldgica, cuja supera-
cdo em direcdo a uma concepcao organica da educacao profissional
em saude exigiria a apreenséo das principais mediacoes e contradi-
coOes historicas desse fenomeno. O principio da integragao ensino-
servigo, que se baseia na critica ao curriculo disciplinar, ao tecnicismo
e ao conteudismo educacionais, seria o nucleo estavel dessa sincrese.
Tendo como marco politico e conceitual o Projeto Larga Escala, do
qual falaremos adiante, o principio da integragao ensino-servico foi
reconstruido, por um lado, pela pedagogia das competéncias, que
passou a orientar os projetos curriculares da formagao técnica em
saude a partir do final dos anos de 1990 e, por outro, pelas politicas
de educacao permanente, a partir dos anos 2000, que parecem re-
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presentar mais um modelo de gestao do trabalho do que de edu-
cacao dos trabalhadores. Sob tais contradicdes, a concepcao de
formacao politécnica e omnilateral ndo se tornou hegemonica no

setor saude.

Em face deste problema, a pesquisa teve como objetivo iden-
tificar e analisar os referenciais epistemoldgicos, metodoldgicos e
eticopoliticos que orientaram as politicas de educacao profissional
em saude no Brasil desde a década de 1980 até a de 2000, em seus
fundamentos e contradigoes, bem como sua apropriacao consentida

ou critica.

Discutimos a existéncia de multiplos referenciais teéricos nas
concepcodes e praticas de educagao profissional em saude, que in-
cluem o pensamento de Paulo Freire, com sua critica a educacao
bancéria e a defesa dos problemas concretos vividos pelos educandos
como ponto de partida do processo educativo; a construcao de David
Ausubel sobre a aprendizagem significativa; e os principios do
pragmatismo de John Dewey. Referenciais que estudos empiricos
demonstrariam estar presentes no conjunto de propostas pedago-
gicas de educagao profissional em saude desenvolvidas desde o Pro-

jeto Larga Escala.

Para captarmos o movimento contraditério de incorporacao
desses referenciais nas politicas de educacéao profissional em sau-
de, a ponto de virem a orientar concepgoes e praticas das Escolas
Técnicas do SUS (ETSUS), voltamos a génese dessas escolas, res-
gatando as disputas conceituais travadas no respectivo tempo his-
torico, cujas mediagOes determinam o sentido hegemonico das po-
liticas até os dias de hoje. Por se constituir em um marco na histéria
das ETSUS, discutimos a particularidade do Programa de
Profissionalizacdo dos Trabalhadores da Area de Enfermagem
(Profae), uma politica levada a cabo pelo Ministério da Saude (MS),
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no ambito do conjunto de reformas da educacao profissional
implementadas pelo Ministério da Educagao (MEC) a partir da pro-
mulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
em 1996 (Lei n.° 9.394/96). Finalmente, abordamos a Politica de
Educacao Permanente, cuja formulacao e difusdo ocorreram princi-
palmente no inicio do governo Lula. Ao discuti-la, tivemos a inten-
cao de captar mediacgoes de continuidade e de ruptura dessa politi-
ca em relagdo aos pressupostos historicamente hegemodnicos na
educagao profissional em saude. Essa andlise compde o primeiro
capitulo deste livro e teve o consistente apoio de fontes secundarias
que haviam levantado a histéria da educagao profissional em satde
no Brasil, além de outras que abordam as politicas mais recentes’.
Municiados dessas informagoes histoéricas e politicas sobre o tema,
empreendemos a andlise a fim de encontrar seus fundamentos
epistemoldgicos e eticopoliticos. Ressaltamos que, mesmo utilizan-
do extensamente as fontes secundérias, ndo descartamos a analise
de fontes primadrias, tais como legislagao e documentos oficiais dos
ministérios da Saude e da Educacéao.

O propdésito de encontrar as raizes tedricas das concepgoes e
préaticas nas ETSUS né&o parte de uma posigao de neutralidade. Ao
contrario, ao procurarmos captar as mediagoes que dificultam a
construcao de hegemonia pela concepgao de educacao politécnica
e omnilateral dos trabalhadores em satde, nds o fizemos por com-
preendermos ser essa a concepgao que fundamentaria projetos
educacionais comprometidos com a classe trabalhadora com vis-
tas a sua emancipagao. Assim, este estudo teve por finalidade con-
tribuir para que se evidenciem as conquistas e contradigoes das
ETSUS, bem como mediar a andlise critica de suas concepcoes em
direcdo ao projeto de formagao omnilateral e politécnica dos tra-
balhadores técnicos em saude.

! Referimo-nos aos relatérios das seguintes pesquisas: Lima et alii (2006); Vieira et
alii (2006).
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Desta forma, tanto por motivos éticos quanto cientificos,
explicitamos nosso referencial teérico no segundo capitulo deste tra-
balho, cuja raiz filoséfica esta no pensamento histérico-dialético, a
partir do qual a pedagogia histérico-critica é formulada. Assim, nos-
sos referenciais filoséficos se baseiam no pensamento de autores
classicos do pensamento histérico-dialético, especialmente Marx
(1988; 1991; 2001), Gramsci (1991a; 1991b) e Lukacs (1972; 1981),
e no de alguns de seus intérpretes, tais como Kosik (1976); Konder
(1992); Mészéaros (1996) e Vazquez (2007).

Em termos pedagdgicos, aportamo-nos no pensamento de
Dermeval Saviani (1985; 2005; 2007a; 2007b), cujos estudos, além
de nos fornecerem uma base para a compreensao de fundamentos
filoséficos da pedagogia moderna, nos apoiam sobremaneira na
identificacdo das principais correntes pedagdgicas que influencia-
ram a educacgéo brasileira em geral e a educacao profissional em
particular. Obviamente, foi necesséario irmos ao pensamento origi-
nal de alguns tedricos. Nesse capitulo, demos atencgao aos
pragmatistas, especialmente John Dewey — que é retomado na dis-
cussdo posterior sobre as correntes pedagdgicas — com dupla fi-
nalidade, a saber: a) por meio de um contraponto com a filosofia
da préaxis, compreender os significados que cada uma dessas filo-
sofias confere a relacéo teoria-pratica, ja que esta se constitui numa
categoria essencial para a analise de concepgbes e praticas das
ETSUS; b) compreender as bases filoséficas da pedagogia nova, a
qual influenciard posteriormente o movimento escolanovista no
Brasil e cujos principios sdao incorporados nas politicas de educa-

¢ao profissional em saude.

Tal discusséao nao se fez, entretanto, sem expormos, de inicio,
nossa concepcao de formacdo humana, na qual o trabalho reside
como principio educativo, sendo a préaxis social o contetuido e a fina-

lidade dessa formagao. E nesse capitulo que também esclarecemos
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a génese e a histéria da relagéao trabalho e educacéo sob tais pres-
supostos. Considerando a necessidade de irmos a raiz filoséfica do
pensamento educacional, buscamos entender o pensamento
essencialista e existencialista, posto ser esta uma orientacao ne-
cessaria para percebermos algumas distincdes de fundo entre as
correntes pedagogicas. Enquanto essa perspectiva nos ajuda a
identificar o sentido da educacgéao para o ser humano, discutir o
seu carater eticopolitico como mediagao importante na luta contra
a alienagao foi uma escolha feita com o intuito de dar clareza a
pertinéncia de formularmos projetos educativos comprometidos com
a emancipacao da classe trabalhadora. Reiteramos que, para nés, a
educagao profissional em satide € uma particularidade importante

na construcao dessa utopia.

Pavimentado esse caminho filoséfico, partimos para o campo
propriamente pedagogico, nos terceiro e quarto capitulos, apre-
sentando um panorama sobre as principais correntes pedagogi-
cas que influenciaram a educacéao brasileira, classificando-as, como
o faz Saviani, em criticas e nao criticas. Como criticas, considera-
mos aquelas correntes que veem a educacao como uma mediacao
eticopolitica da formacdo humana que possibilita a compreensao
da realidade e potencializa a agao dos sujeitos para superar a ex-
ploragao e a alienacao dos trabalhadores, transformando-a em
beneficio da emancipacdo humana. Situam-se neste plano o pen-
samento de Paulo Freire e o de Dermeval Saviani. Como né&o criti-
cas, consideramos as teorias que tomam a realidade como um dado
natural e estavel, em relagdo a qual o ser humano elabora uma
representacao que o ajuda a adaptar-se a ela. Neste caso estao as
teorias da pedagogia tradicional, partindo-se de Herbart, passan-
do pelo tecnicismo e pelo pragmatismo, até chegar mais recente-

mente a pedagogia das competéncias.
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Por expressarem concepcoes de mundo distintas, a finali-
dade da educacao, o significado do conhecimento, as aborda-
gens tedrico-metodoldgicas, o sentido da relagéo professor-alu-
no, dentre outros, serdo também distintos. Por essa razao, es-
ses aspectos serao construidos por nés como categorias de ana-
lise que nos permitirdo compreender as concepgoes e praticas

das escolas que examinamos.

Um ponto crucial de nossos estudos foi captar o que diversas
correntes pedagdgicas, criticas e nao criticas, entendem por prati-
ca, praxis, experiéncia e trabalho, ideias e conceitos com frequéncia
presentes na educacao, justamente por expressarem o sentido da
educagao para a acdo humana. Nao obstante, longe de serem sind-
nimos em diversos textos e contextos, a relacéo teoria-pratica pode
ser a categoria mais fundamental para chegarmos a raiz das con-
cepgoes que procuramos compreender. Estaria ai uma das princi-
pais dificuldades para a construcgao da politecnia na educacéo pro-

fissional em saude?

O ultimo capitulo apresenta a andlise empirica, realizada vi-
sando diretamente a consecucgao dos objetivos da pesquisa, com
base nos estudos tedricos previamente feitos. O fato de a andlise
se realizar na perspectiva da totalidade, da historicidade e da con-
tradigdo — categorias do método historico-dialético, que se consti-
tui em nosso referencial tedérico-metodoldégico — nos levou a identi-
ficar e analisar os referenciais epistemoldgicos e eticopoliticos que
orientaram as politicas de educacao profissional em saude no Bra-
sil desde a década de 1980 até a de 2000, em seus fundamentos e

contradicoes.

Com o objetivo de captar e compreender os fundamentos teo-
rico-metodoldgicos que sustentam o principio da integragao ensi-

no-servigo na educacgao profissional em saude, levantamos e anali-
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samos 0s textos académicos (especialmente artigos e dissertagoes
de mestrado), produzidos sobre formacé&o técnica de trabalhadores
do SUS, os quais apresentavam fundamentos pedagdgicos da pro-
posta construida com base no principio da integracao ensino-servi-
co. Este procedimento foi tomado por nés também como a revisao
de literatura, posto que tais textos representam o que veio sendo

produzido sobre o tema nesse periodo.

A andlise dos textos académicos nos forneceu elementos para o
desenvolvimento dos procedimentos metodoldgicos que nos permi-
tiriam, também, identificar e analisar a apropriacao — consentida ou
critica — pelas Escolas Técnicas do Sistema Unico de Satde (ETSUS),
dos referenciais epistemolégicos e eticopoliticos das politicas de edu-
cagéao profissional em saude, em seus projetos politico-pedagdgicos e
propostas curriculares. Isto porque as conclusoes proporcionadas por
essa analise nos deram o direcionamento para a anélise dos projetos
politico-pedagdgicos das escolas, assim como para a elaboragao dos
roteiros de entrevistas realizadas e o tratamento dos respectivos da-
dos, outros dois procedimentos metodoldgicos utilizados no desen-

volvimento da pesquisa que originou este livro.

Por fim, com o propésito de identificar e analisar as razées que
levaram o setor de saude a se apropriar da pedagogia das competén-
cias como referéncia para a educacao profissional em saude, nos
anos de 1990, e suas implicacées para as Escolas Técnicas do Siste-
ma Unico de Satide, demos atencao aos textos académicos que che-
garam a abordar esse tema e, também, as questdes que sobre ele

formulamos direta ou indiretamente nos roteiros das entrevistas.

Uma ultima consideracao faz-se necesséria sobre a politica de
educacao permanente. Tal como nos propusemos em relacdo as ou-
tras politicas, julgamos ter conseguido compreender alguns de seus
fundamentos e identificar elementos de sua apropriagao pelas ETSUS.
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Por fim, passamos a discutir os fundamentos e as contradicoes
das concepgoes e praticas das ETSUS captadas pela pesquisa, es-
pecialmente sob o eixo do processo de ensino-aprendizagem. Apre-
sentamos, entao, os resultados obtidos com a analise dos textos aca-
démicos e com as entrevistas, assim como algumas outras indica-
¢Oes proporcionadas pela pesquisa empirica.

Os estudos realizados nos levaram a seguinte conclusao: dife-
rentemente do que pensavamos, a partir da nossa experiéncia com
as ETSUS, as concepcoes e praticas dessas escolas nao se constituem
em uma sincrese tedrica, mas sim numa sintese epistemolégica prag-
matica. Nesta sintese esta a pedagogia escolanovista permeada por
elementos da pedagogia libertadora e atualizada pela pedagogia
das competéncias. Se consideradvamos que a ndo hegemonia da con-
cepcéao politécnica se explicava pelo obstaculo imposto pela sincrese,
concluimos que este existe, na verdade, em funcdo da coeréncia
entre os referenciais epistemoldgico e pedagdégico, e a oposigao en-
tre esses e a politecnia, cuja raiz epistemoldgica é o pensamento

histérico-dialético.



Capitulo 1

Politicas de Educac¢ao Profissional
em Satide no Brasil (1980 — 2000)

A histoéria da educacéao profissional em saude nos mostra que
as politicas nessa area se desenvolveram sob a referéncia da
integragao da formacao dos trabalhadores com a realidade dos ser-
vigos. O principal objetivo aparece, mesmo nas diferentes politicas
— Projeto Larga Escala; Profae; e Educagdao Permanente em Saude —,
como a transformacgao de praticas na perspectiva da atengao inte-

gral a saude.

O que nos pareceu, inicialmente, como uma multiplicidade de
referenciais epistemolégicos, metodolégicos e eticopoliticos que te-
riam orientado essas politicas, hoje se apresenta como uma unida-
de constituida em torno do pragmatismo e na micropolitica, tendo o

principio da integracdo ensino-servico como o eixo estavel dessa
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unidade. Esse principio, cuja génese na educacao profissional em
saude no Brasil estd na implantacéo do Projeto Larga Escala (anos
1980), foi, por um lado, reafirmado pelo Profae com a adocao da
pedagogia das competéncias (anos 1990), que passou a orientar 0s
projetos curriculares da formagao técnica em saude; e, por outro,
ampliado para a integracao ensino-servigco-gestao-controle social
pela politica de Educagao Permanente em Saude (anos 2000), poli-
tica esta néo exclusivamente de formac&do, mas também de gestao

do processo de trabalho em saude.

Sob essa unidade e com suas contradigoes, a concepcao de
formacéao politécnica e omnilateral dos trabalhadores em saude, de-
fendida também nos anos de 1980 n&do poderia ter-se tornado
hegemonica, por sua referéncia tedrico-metodoldgica e eticopolitica
ser de natureza distinta da que perdurou na educacgao profissional

em saude.

Este capitulo buscara explicitar os referenciais hegemonicos
da educacéao profissional em satde por um movimento de recons-

trucao histérica de suas politicas.

A génese das Escolas Técnicas do SUS

No Brasil, o surgimento dos Centros de Formacgao de Recursos
Humanos (Cefor) e das ETSUS é um marco importante na histéria
da formacé&o dos trabalhadores em satude. Apesar de essas institui-
¢oes terem origens diversas?, o que as une é o fato de serem escolas
do setor saude, com a finalidade de melhorar a educagao profissio-
nal nessa drea e promover a qualificagao técnica de trabalhadores

2 O estudo aqui tomado como referéncia explica que algumas delas foram criadas no
Inamps, na década de 1970, outras na de 1980 (a maioria) e um numero significativo na
década de 1990 (id., ibid., p. 129).
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ja inseridos no sistema de saude, a partir de um modelo de educa-
cao profissional descentralizado e em relacao estreita com os servi-

cos de saude.

Uma importante fonte de consulta sobre o contexto histérico e
o processo de criagao das ETSUS é o relatério do Projeto Memoria
(LIMA et alii, 20006). E coerente encontrar nesse texto a referéncia a
Lei n®. 4.024/61 como aquela que autoriza a realizacao de cursos
técnicos de nivel médio para a érea de saude, sendo a formacao de
técnicos de enfermagem reconhecida pelo Ministério da Educacéo
em 1966. Apesar da emergéncia de mais um patamar de escolari-
dade de seus trabalhadores, proporcionada pelo reconhecimento
da formacéo técnica de nivel médio, a natureza do trabalho em en-
fermagem, nesse periodo, é baseada numa rigida divisao do traba-
lho tipicamente taylorista-fordista. Assim, mesmo diante de cursos
técnicos de nivel médio em enfermagem, a formacéo dos trabalha-
dores era feita predominantemente como treinamento em Servicos.

E o que deduzimos a partir da seguinte analise:

Uma modalidade de organizagdo do trabalho, na qual o
foco central séo as tarefas e os procedimentos, e nao exa-
tamente os pacientes; (...) os procedimentos sao distri-
buidos entre os(as) trabalhadores(as) de enfermagem
sendo um mesmo paciente atendido por varios(as)
deles(as), na medida em que um(a) presta cuidados higi-
énicos a todos os pacientes, outro(a) verifica os sinais vi-
tais de todos e outro(a) dd a medicagdo, e assim por di-
ante. Sao delegadas ao pessoal auxiliar todas as tarefas
de cuidados, ficando o(a) Enfermeiro(a) responséavel pela
geréncia do processo de trabalho, expressando assim a
divisdo do trabalho manual e intelectual na é&rea. (...)
Sendo assim, o treinamento em servico, tanto para a as-
sisténcia médica como para a saude publica, foi uma es-
tratégia utilizada para a expansdo do modelo médico-
assistencial privatista e para os programas de extensao
de cobertura inspirados no modelo de medicina comuni-
taria (id., ibid., p. 23-26).
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A observacgao desse relatorio nos leva a origem da principal
marca ainda existente das ETSUS: uma forte vinculacao com os ser-
vigos que, por um lado, estrutura o principio que as identifica — a
integracao ensino-servigo —mas que, por outro, bloqueia a sua con-
solidacéo como instituigao educacional, com caracteristicas e dina-

micas proprias a essa natureza. Vejamos:

Portanto, a formacéo profissional em saude, entendida
como aquela que alia a formagao geral com a formacao
técnica, até os anos 1970, ndo é uma prioridade para o
Estado brasileiro e, particularmente, para o MS. Diferen-
temente do ensino técnico-industrial, que, apesar de tra-
tar a formagdo como treinamento, ja contava com uma
rede de Escolas Técnicas Federais, o ensino técnico em
saude, e de enfermagem principalmente, se realizava na
maioria das vezes em escolas que funcionavam como
extensao da propria estrutura hospitalar. Anexas aos hos-
pitais, predominava a concepcao de que essas escolas de
enfermagem existiam para prover os hospitais, de forma
imediata com pessoal necessario a manutencgao da assis-
téncia médico-hospitalar, por meios de cursos rapidos de
treinamento (id., ibid., p. 206).

A reconstrucéo histérica da politica de educacao profissional
exposta por essa fonte indica o Programa de Preparagao Estratégica
de Pessoal de Saude do Ministério da Satude (PPREPS/MS)? como o
marco dessa politica. Foi no ambito desse programa que se iniciou o
debate sobre a importancia da formacéo profissional dos trabalha-

dores técnicos em saude, visando superar o mero treinamento para

3 O Relatério do Projeto Memoria analisa esse programa de forma muito mais ampla do que
fazemos aqui, quando ele é tomado somente para demarcar historicamente a origem das
Escolas Técnicas de Satude. Destaque-se, ainda, naquele documento, a referéncia critica
aos seus principios, com base em Teixeira (1982), para quem “os objetivos e as estratégias
do PPREPS, anunciadas, sdo um exemplo da ideologia tecnocrética e do discurso do plane-
jamento como instrumento de racionalidade técnico-administrativa que comega a pene-
trar e impregnar os 6rgaos estatais responsaveis pela elaboragao de politicas em 1964 e,
que se exacerba a partir do II PND, sob a influéncia de agéncias internacionais — Banco
Mundial e OPS/OMS, e no contexto de crise de legitimacao do Estado” (id., ibid., p. 39).
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a execucao de tarefas, passando a constar da agenda governamen-

tal de construcao de uma politica de recursos humanos em saude.

Nao obstante, predominando a prioridade de treinamento em
massa, 0os embates travados nas esferas governamentais,
supragovernamentais — especialmente com a Organizacdao Pan-Ame-
ricana de Saude (Opas) — e da sociedade civil levaram segmentos
progressistas a apresentar a VIII Conferéncia Nacional de Saude e a
de Recursos Humanos, realizadas em 1986, uma proposta distinta
de formacéo dos trabalhadores técnicos em saude, nos termos do
que se denominou projeto de Formagao em Larga Escala,” cuja én-
fase estava menos na divisao técnica do trabalho e mais nas discus-
sOes sobre as estratégias pedagogicas de formacao. A proposta se
voltava especialmente para aqueles ja inseridos nos servigos, posto
que deles os trabalhadores nao podiam se afastar para se formarem

em cursos técnicos regulares.

Um documento de referéncia desse programa (BRASIL, 1982,
apud LIMA et alii, 2006) aponta os principais problemas da forma-
cao dos trabalhadores técnicos da saude naquele momento, tais
como: formacéao para o exercicio de funcgoes de baixa e média com-
plexidade pelas instituigbes empregadoras; falta de integracao en-
sino-servico; falta de mecanismos de certificagao profissional; e a
pouca preocupacao com o0 desenvolvimento intelectual dos
treinandos. Assim, com o Projeto Larga Escala, o setor saude assu-
me, de forma institucionalizada e legal, por meio das secretarias
estaduais de saude, a responsabilidade pela formac&o profissional
dos trabalhadores de nivel médio, em alguns estados, com a equi-

valéncia aos cursos técnicos de segundo grau. Estimula, ainda, a

* Projeto oriundo do Acordo de Recursos Humanos firmado entre o Ministério da Satde, o
Ministério da Educagdo e Cultura, o Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social e a
Organizagdo Pan-Americana de Saude.
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criacao dos Centros de Desenvolvimento de Recursos Humanos

(CENDRHU) nas secretarias estaduais de satude.

Se, por um lado, o contexto da Lei n°. 5.692/71 foi favoravel a
essa experiéncia, especialmente pela existéncia dos exames de su-
pléncia, prestados pelos formandos quando a equivaléncia a edu-
cacao formal nao era reconhecida pelos Conselhos Estaduais de
Educacéo, por outro lado, os CENDRHU possibilitaram a
operacionalizacao do Projeto Larga Escala nos diversos estados bra-
sileiros, bem como a constituicao progressiva dos Centros de For-

magcao de Recursos Humanos e das Escolas Técnicas do SUS.

E digna de nota a ponderagao que o relatério do Projeto Memo-
ria faz sobre a critica a estratégia da integracéo docente-assistencial
presente no PPREPS e estendido ao Projeto Larga Escala. Teixeira a
considerou

um instrumento de subordinacdo progressiva das prati-
cas educativas ao modelo proposto de prestacéao de ser-
vicos (...) [sendo que] o aprendizado ‘em servigo’ insere-
se na perspectiva de ‘adequacao’, servindo ao objetivo
de reproduzir mais eficazmente as praticas, o saber e a

ideologia que permeia a producao de servigos sob essa
modalidade. (TEIXEIRA apud LIMA et alii 2006, p. 41)

Os autores do relatério veem nessa critica uma marca
reprodutivista e chamam a atencao para as contradicoes potenci-
almente interessantes aos trabalhadores da salde, no sentido
de ampliar-lhes a compreensao da realidade. O desenvolvi-
mento de nossa pesquisa trard elementos para ponderarmos,

atualmente, tais visoes.
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Concepgdoes educacionais em disputa na
origem das Escolas Técnicas do SUS

A riqueza do relatério do Projeto Memoria (LIMA et alii, 2006)
é de tal ordem que, no item “A formacdo de um novo trabalhador
para um novo sistema de saude: o trabalho como principio pedagé-
gico” é abordada uma das questbes mais caras para este livro, a
saber: a formulagao e a disputa de concepgoes politicas e pedagdgi-
cas presentes na histéria das Escolas Técnicas do SUS, apresentada
por alguns de seus proéprios formuladores. Sendo assim, reproduzi-
remos substancialmente escritos desse projeto sobre o tema, atri-
buindo-lhes todo o crédito, inclusive no sentido de ter-se constitui-
do como uma valiosa e insubstituivel fonte para nés. Passamos, en-

tdo, a fazé-lo.

A T Conferéncia Nacional de Recursos Humanos em Saude,”
realizada em 1986, teve como tema “A politica de Recursos Huma-
nos rumo a reforma sanitaria”. No seu relatério final, aparece como
ponto de unanimidade a necessidade de uma articulagao mais es-
treita entre as instituicoes que prestam servicos e aquelas que for-
mam pessoal de saude, especialmente considerando-se: a falta de
objetivos comuns; a inadequacéo curricular aos servicos e baixa ofer-
ta de vagas para a profissionalizagao no setor saude; e distorcoes
entre o perfil do profissional formado e aquele que atenderia as
necessidades dos servigos no setor publico. A partir disso, é desta-
cada a necessidade de viabilizar nos estados “uma articulacao
interinstitucional para a criagdo de uma politica de recursos huma-
nos com vistas a reforma sanitaria”, bem como a importancia de

“que o setor saude oriente os conteuldos curriculares a serem

® Organizada como desdobramento da VIII Conferéncia Nacional de Satude, pelo Ministério
da Saude, Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, Ministério da Educacao e Organi-
zagdo Pan-Americana de Saude.
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implementados pelo sistema educacional” (BRASIL, 1986, p. 23,
apud LIMA et alii, p. 55).

E neste contexto, 0 mesmo que indicou a implementacgao do
Projeto Larga Escala, que surge a proposta de criagao de escolas
técnicas especificas para o setor saude, adequando-se o perfil dos
profissionais de nivel médio e elementar as necessidades do setor,
com destaque para o auxiliar de enfermagem, na perspectiva da
reforma sanitaria. Propde-se, ainda, reconhecer e fortalecer os Cen-
tros de Formagao de Recursos Humanos para a Saude voltados para
a qualificacao profissional, atendendo as necessidades imediatas e
propiciando formacao ao trabalhador que néo teve oportunidade
pela via regular e a participacéo do setor saude na elaboracéo do

contelildo programatico dos cursos.

O texto em referéncia apresenta a visao de Izabel dos Santos
sobre as concepgoes politicas da formacéao, que estavam em disputa
naquele momento, representadas por trés grupos, quais sejam: a)
0S que tratavam a questao com base no projeto pessoal de poder; b)
0s que nao apoiaram a proposta de Izabel de escola-funcao® e pre-
feriram “copiar” o modelo cubano, no caso da Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, da Fundacéo Oswaldo Cruz, optando por
uma escola de alto nivel, mas que nao estava dentro da compreen-
sdo a época de como deviam ser construidos os processos de politi-
cas publicas de formacao; c) os que tratavam o assunto no nivel
macro, como, por exemplo, Eleutério Rodrigues Neto, que atuava
mais na estruturacdo dos principios, mas que nao se envolveu nas

questoes de operacionalizacdo das escolas técnicas do SUS.

5 Escola-fungao refere-se aquela destinada a formar trabalhadores inseridos nos servigos
de saude, de acordo com suas necessidades, com agéo descentralizada. Assim, a unidade
sede é, basicamente, o espago administrativo da escola, enquanto 0s cursos ocorrem nos
municipios, em espagos da administracao local e por eles indicados. Essas caracteristicas
poderao ser percebidas na transcricao das entrevistas.
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A area de enfermagem assumiu a operacionalizagéo das es-
colas técnicas, dado o grande contingente de trabalhadores com
baixa escolaridade e sem formagao técnica que os habilitasse ao
exercicio profissional. Essa foi uma medida necessaria a resolugao
de um impasse. Por um lado, os profissionais de nivel superior da
enfermagem defendiam a proibicdo do exercicio profissional
dos(as) atendentes de enfermagem. Por outro lado, a inexisténcia
de alternativas de formacgao para esse contingente gerava um pro-
blema para o setor e lhe colocava a responsabilidade pela forma-

cao do trabalhador.

Paralelamente a proposta de implantacéo de escolas técnicas
no modelo “escola-funcao”, tomava corpo a ideia de instituir uma
escola na Fundacéo Oswaldo Cruz, de tipo politécnico, inspirada
na experiéncia cubana dos politécnicos de satude. Sabe-se que tal
iniciativa ndo se baseou em uma concepcéo teodrica de politecnia,
a qual foi sendo apropriada ja com o funcionamento da escola,
entdao denominada Politécnico de Saude Joaquim Venéancio,” es-

”

pecialmente a partir do seminario “Choque Teérico”.® Entretan-
to, se a experiéncia cubana se inspirou no modelo educacional
implementado por Lenin na Unido Soviética, com base nas ideias
de Marx, e os sanitaristas brasileiros, por sua vez, se inspiraram
naquela, pode-se dizer que a proposta de educagao politécnica,
nesses termos, se concretizou primeiro institucionalmente para sé

depois se fortalecer ideologicamente.

O relatério do Projeto Memoria apresenta depoimentos de
Izabel dos Santos nos quais ela demonstra sua insatisfacao em se

ter buscado em outro pais a inspiragdo de um projeto para os traba-

7 Sobre a histéria da Escola Politécnica de Satde Joaquim Venancio, ver Ramos (2003).
8 Seminario realizado em 1987, que contou com a participagao de intelectuais da educagao,
dentre os quais Dermeval Saviani, Gaudéncio Frigotto e Miriam Jorge Warde.
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lhadores brasileiros. E, ainda, lamenta o fato de se perder uma opor-
tunidade de apoio politico a implantacdao de escolas técnicas nos
moldes da escola-fungao — segundo ela, mais adequada as necessi-
dades dos servigos de sauide do Brasil — que poderia ter ocorrido se
a Fiocruz também assumisse esse modelo, haja vista seu peso poli-

tico no quadro sanitério do pais.

A enfermeira afirma, ainda, que a Escola Politécnica se con-
verteu em uma “escola convencional”, dentre outras razdes, pela
inclusao da formacéao geral e pela oferta de cursos técnicos de se-
gundo grau nos termos da legislacao vigente, direcionados especi-
almente para jovens. A Escola Politécnica, portanto, formava novos
trabalhadores técnicos da salide e ndo somente aqueles ja inseridos

NOS Servicos.

Ao contrario desse perfil, entretanto, como explica o relato-
rio, Izabel define como "n&o convencional” a escola que néo sele-
ciona o trabalhador que ir4 formar, mas atende a todos de forma
descentralizada, isto é, proporciona a formacao nas localidades
onde estiverem. Seria, entao, “uma escola exclusivamente
profissionalizante voltada para os trabalhadores empregados, com
processos descentralizados junto aos municipios, aproveitando a
capacidade instalada nos servicos de satide, assim como os enfer-
meiros e outros profissionais dos servicos como instrutores e

supervisores” (id., ibid., p. 58).

Esse tipo de escola, no pensamento da enfermeira, ndo deve-
ria ser ligado ao Ministério da Educagao (MEC), mas ao setor saude.
Ao MEC caberiam as escolas de educacéo geral, “onde o individuo é
preparado para a cidadania, aprende a pensar, a €sCrever, a se co-
municar, ‘aprende a cultivar o belo, a arte, [...] a histéria da humani-
dade, onde o homem viveu, porque viveu [...]. Agora ca nao!” (SAN-

TOS, apud LIMA et alii, 2006, p. 58), pois a educacao profissional
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deveria ser essencialmente tecnoldgica. Ressaltam, Izabel dos San-
tos e os autores do relatério, porém, que este ensino ndo deveria ser
tecnicista ou pragmatico, posto reconhecerem ser necessario “an-
tes de saber a técnica, o que sustenta a técnica, qual a base tedrica,
cientifica, que sustenta a técnica” (SANTOS, apud LIMA et alii, 2006,
p. 58). Tal diferenciacéo foi também a razao de se ter denominado
essas instituicdes Centro de Formacao de Recursos Humanos em
Saude, considerando, ainda, que elas faziam a formacao, enquanto

outra instituicao diplomava.

Vimos que a desvinculacao entre formagao geral e técnica nes-
sas escolas foi, primeiramente, explicada por Izabel dos Santos pela
natureza propriamente tecnoldgica — e nao cultural [sic] —da edu-
cacao profissional; acresceu-se a esta o fato de a formacéo geral ser
uma obrigacdo do MEC e nao do Ministério da Saude. Encontramos
também como motivo a resisténcia dos secretéarios de saiide em cri-
ar uma escola técnica devido ao seu custo, o qual ndo poderia ser
aumentado com a incluséo da formacéao geral. Finalmente, Rita Sério,
ex-gerente executiva do Programa de Profissionalizacao dos Auxili-
ares de Enfermagem, aponta o grande numero de profissionais a

serem formados como outro obstéculo.

Sorio (2002) afirma que o Projeto Larga Escala optou por al-
ternativas em que os treinamentos nao constituiam um fim em si
mesmo. Eles possibilitariam aos participantes analisar criticamente
as propostas dos servicos de saude e de desenvolvimento de recur-
sos humanos em face das reais necessidades da populacao a que
serviam, bem como a criacéo de novas tecnologias, além de propor-
cionar a participagao dos estudantes na construcao de modelos al-

ternativos de assisténcia.

A critica ao treinamento e a um ensino desvinculado da reali-

dade dos servicos, assim como a necessidade de manutencao dos
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trabalhadores no processo de trabalho exigiria, segundo ela, que o
curriculo fosse organizado de forma integrada com os servigos e
com os problemas neles enfrentados. Definiu-se, assim, o curriculo
integrado como

um plano pedagdgico que articula dinamicamente tra-
balho e ensino, prética e teoria, servico e comunidade. O

7

conhecimento néo é estatico, acabado, definitivo. Sua
renovacao precisa estar constantemente se inserindo na
pratica, e vice-versa, num movimento dialético, inces-
sante de realimentacao de ideias pelos fatos e dos fatos
pelas ideias (Kramer, 1989, apud Sério, 2002, p. 53).

Nesse plano pedagoégico, os problemas e suas hipdteses de
solugao teriam como pano de fundo as caracteristicas socioculturais
do meio em que esse processo se desenvolve. Assim, a realidade se
tornaria a referéncia problematizadora e as acbes educativas seri-
am coerentes com a proposta da reforma sanitdria, no sentido de

reorientar e qualificar a pratica profissional (id., ibid., p. 53).

A abordagem metodolégica nessa perspectiva privilegiaria co-
nhecimentos, experiéncias e expectativas do aluno como ponto de
partida do processo ensino-aprendizagem. A selecdo dos conteu-
dos programaticos guardaria uma relagao direta com os problemas
vivenciados pelo aluno, sendo a pratica em situacao real também
considerada como experiéncia de ensino e o ambiente de trabalho
como local preferencial da formacao profissional. Essa forma
metodolégica de conduzir o curriculo dispensaria estagios conven-
cionais. A préatica supervisionada e o estagio seriam realizados du-
rante todo o desenvolvimento das atividades curriculares, nao se
limitando ao tradicional estagio supervisionado oferecido ao final

do curso.

Sendo esses principios formulados por Izabel dos Santos, vale
verificar como ela se refere a metodologia da problematizacéo, tao
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presente nos depoimentos das Escolas Técnicas do SUS. Em suas
palavras, a problematizacao teria como objetivo levar o aluno a pen-

sar a partir de seu trabalho real.

Entéo aquele processo é problematizado para ele, [como,
por exemplo, pesar uma criancal, [...] e ele val construin-
do e generalizando [0 conhecimento]. Mas comega dali
[do especifico]. Por isso, a gente fala "o trabalho como
eixo do processo educativo’. [...] Vocé vai
problematizando, ele vai fazendo e entendendo por que
ele faz daquele jeito e ndo de outro. Ele vai construindo
um saber ao longo do tempo (SANTOS, apud LIMA et
alii, p. 59, grifo nosso).

O que a enfermeira quer dizer com "o trabalho como eixo do
processo educativo” talvez possa ser entendido neste outro depoi-
mento, extraido da mesma fonte, ainda que procurar captar o signi-
ficado dessa ideia nas concepgoes e praticas das ETSUS seja uma

das intencoes deste livro:

Entéo eu comecgo a levar as pessoas a pensar outras situ-
acdes que podem ter variaveis diferentes dependendo
do emprego, da estrutura econdémica dali. Se estou numa
area industrial ou numa éarea agricola, o que vai pesar
mais? Af eu estudo o trabalho em geral, estudo o deslo-
camento de uma mae de familia para o trabalho, o que
acontece na casa, com os filhos... Entdo, vocé ndo tem
limite. Vocé pode discutir a totalidade de uma forma fa-
cil para a pessoa entender. [...] Porque eu vou mostrando
a vida como ela é. Por exemplo, as meninas, quando es-
tavam discutindo do que vive a populagao, [...] elas sai-
ram olhando na [localidade] o que tinha: foram no co-
meércio [e em outros lugares], e trouxeram uma porgao
de propostas. Numa dessas visitas, elas viram essas pes-
soas que costuravam para uma fabrica [...] e que o preco
que a loja pagava pela calga era irrisoério. E ela viu na loja
a calca sendo vendida por [outro precgo]. Ela disse: ‘quer
dizer entdo que nés somos exploradas?’ Se deram conta
naquela hora. Eu nem falei em mais-valia, nao falei nada.
E elas se deram conta de que havia um processo de ex-
ploracédo e que a maneira das pessoas resolverem isso é

47
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se organizar. Vocé politiza sem fazer doutrinagdo, em cima
de como resolver aquela questdao. Quando a gente come-
¢ou a fazer o curriculo integrado elas comegaram a fazer
greve. Porque elas néao faziam greve! [...] Uma rebeldia!
O pessoal falou para mim: ndo quero néo! Vocé é comu-
nista! (SANTOS, apud LIMA et alii, p. 60).

Estudo realizado por Pereira (2002) sobre a formacao técnica
em saude, tendo como campo empirico a experiéncia da Escola Téc-
nica de Saude Izabel dos Santos, assinala a incorporagao do ideario
que critica o chamado “curriculo formal” desde a implantacédo do
Projeto Larga Escala. Considera-se que este, uma vez constituido
por disciplinas como campos de conhecimentos especificos delimi-
tados e estanques, costuma fazer o estudo dos problemas de satde
isolados do contexto social onde se dao. O processo de aprendiza-
gem, nesse sentido, seria feito por acimulo de informagoes obtidas
na maioria das vezes em livros didaticos que reforgariam a frag-
mentacao do conhecimento e a veiculacao de valores da ideologia
dominante. A memorizagao e a mecanizagao estariam quase sem-
pre atreladas a esse tipo de pratica curricular (PROJETO LARGA
ESCALA, 1982, p. 32, apud PEREIRA, id., ibid., p. 162).

Depoimentos de professores e alunos dessa escola dizem que
em seus cursos a teoria é ensinada a partir da préatica do trabalho, e
a construcgao de conceitos, a partir de situacoes profissionais. Nesse
estudo, as falas demonstram que a organizacao curricular por disci-
plinas é apontada como uma forma néo desejavel para a articulacao
entre conhecimentos que devam estar subsidiando reflexdes e acoes
desenvolvidas por trabalhadores da satide. Afirmam até mesmo que
a fragmentacao dos conteudos é um efeito inexoravel do curriculo

por disciplina.

As dificuldades de se implementar um curriculo integrado le-
varam a uma pratica curricular com caracteristicas que oscilariam

entre um curriculo baseado em disciplinas e o almejado curriculo



Politicas de Educacao Profissional
em Saude no Brasil (1980 - 2000)

integrado. Esta organizacao curricular hibrida foi chamada pela equi-
pe pedagogica da escola de “curriculo correlacionado”, que possui
uma grade curricular com tempo mais definido do que no curriculo
integrado, o qual, segqundo avaliacao desses profissionais, requer
mais tempo do aluno. O curriculo correlacionado estabelece uma
relacao entre os conceitos, com o objetivo de que as disciplinas te-
nham canais umas com as outras, evitando o isolamento entre elas
e promovendo niveis de interdisciplinaridade, tendo como estraté-
gia metodoldgica a identificagdo de problemas em torno dos quais
os conteudos serdo abordados (id., ibid., p. 156). Uma andalise sobre
experiéncias de outras escolas constituiu-se em objetivo deste livro

e sera apresentada oportunamente.

O Programa de Profissionalizagéo dos
Trabalhadores da Area de Enfermagem: um
diferencial na histéoria das ETSUS

Ao final dos anos de 1990, foi implantado o Programa de
Profissionalizacdo dos Trabalhadores da Area de Enfermagem
(Profae),® com o objetivo de profissionalizar aqueles que nao tinham
a respectiva qualificacao e escolarizacao. A base desse projeto era a
mesma do Larga Escala, porém sob uma nova regulamentagao edu-
cacional. O Profae promoveu a qualificacao profissional de auxilia-
res de enfermagem e proveu-os com escolaridade ao nivel funda-

9 O Programa de Profissionalizagéo dos Trabalhadores da Areade Enfermagem (Profae) foi
uma iniciativa do Ministério da Saude, que contou com empréstimo do Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID), cujo objetivo principal consistia na qualificagao e
profissionalizagdo dos trabalhadores da area de enfermagem de nivel basico e técnico. O
Profae ofereceu trés modalidades de cursos gratuitos para os trabalhadores da area de
enfermagem: i) Curso de Qualificagao Profissional de Auxiliar de Enfermagem, para os
trabalhadores que concluiram o Ensino Fundamental (antigo 1° grau); ii) Complementagao
do Ensino Fundamental, para os trabalhadores que ndo o concluiram e Auxiliar de Enfer-
magem; e iii) Curso de Técnico de Enfermagem, para os trabalhadores que tém o Certifi-
cado de Concluséo do Ensino Médio (antigo 2° grau) e o Certificado de Conclusdo do Curso
de Auxiliar de Enfermagem.
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mental; esta mediante convénios com secretarias estaduais de edu-
cacao, que ofereciam cursos e exames supletivos. Proporcionou, ain-
da, a habilitagdo técnica de nivel médio para trabalhadores que ti-

vessem a escolaridade equivalente.®

Parece haver uma estreita vinculacdo entre a elaboragao do
Profae e o Projeto Escola, coordenado pela EPSJV em meados dos
anos de 1990, considerando que um dos problemas institucionais
das escolas era a auséncia de recursos para a formagao técnica. Esse
processo é coetaneo as reformas educacionais implementadas no
Brasil a partir da aprovagao da LDB, em 1996,'" dentre as quais
aquela especialmente voltada para a separacao dos ensinos médio
e técnico, na tentativa de configurar uma identidade proépria para o
primeiro, como etapa da educacao bésica, e para o segundo, como
modalidade educacional.

A educacao profissional passa, entao, a ter um conjunto de
regulamentacao, configurado pelas Diretrizes e Referenciais
Curriculares Nacionais da Educagao Profissional de Nivel Técnico.'?
A primeira, definindo as areas da educagao profissional e estabele-
cendo principios pedagdgicos e axiolégicos da formacéo; a segun-
da, detalhando as diretrizes para cada uma das &reas e propondo,

ainda, respectivas subareas.'

19 A partir do ano 2000, cursos e exames supletivos destinados as pessoas que nao tiveram
acesso a escolaridade em idade considerada adequada passaram a constar da politica mais
ampla de Educagao de Jovens e Adultos, sob principios dispostos no Parecer n.° 01/2000, da
Cémara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educagao.

1 A reforma da educagéo profissional implementada no Brasil a partir da promulgagao da
Lei n.° 9.394/96 (LDBEN) é um tema que ja mereceu nossa detida atengdo em outros
textos. Sendo assim, nao nos deteremos a discuti-la neste trabalho, sugerindo, para este
fim, a leitura dos seguintes textos: Ramos (2007; 2006; 2002; 2001). Ramos; Frigotto;
Ciavatta (2005a; 2005b; 2005c). Ramos; Souza; Deluiz (2007). Ramos; Pereira (2006).
12 Terminologia instituida pelo Decreto n.° 2.208/97 e posteriormente modificada pelo
Decreto n.° 5.154/2004.

13 Uma andlise detalhada sobre esse processo pode ser encontrada em Ramos (2001),
especialmente no capitulo III.
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O processo de elaboracao de diretrizes e referenciais contou
com consultores contratados pelo Ministério da Educacéo, a época
com recursos para a educacao profissional advindos do Programa
de Expanséo da Educagao Profissional (Proep).'* Para a area da sau-
de nao foi diferente. Assim, pessoas ligadas ao SUS e, especialmen-
te, as experiéncias formadoras foram convidadas para tal tarefa, das
quais citam-se José Paranagua de Santana, ligado ao Ministério da
Saude; e Rita Sério, a época coordenadora de ensino da EPSJV e do
Projeto Escola, mas cuja experiéncia advinha da area de Recursos
Humanos da Saude, para a qual o Projeto Larga Escala é muito re-
presentativo. Devido a embates conceituais e politicos travados com
o Ministério da Educacao a época, a consultoria a elaboracao de di-
retrizes e referenciais acaba sendo assumida pelo Departamento
Nacional do Senac (Senac-DN) e pela respectiva coordenadora da

area de saude.’

As politicas de educagao profissional técnica em saude se ali-
nharam as politicas educacionais do Ministério da Educacéo do go-
verno Fernando Henrique Cardoso, bem como as orientagdes do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), financiador do programa,
em parceria com o governo brasileiro. A expressao mais significativa
disto foi a adogdo da pedagogia das competéncias, apropriada e di-
fundida pelo Profae, principalmente por meio da instituicao do Siste-

ma de Certificagao de Competéncias do Profae (SCC/ Profae).

1" O Programa de Expansao da Educagéo Profissional (Proep) é uma iniciativa do Ministério
da Educagdo em parceria com o Ministério do Trabalho e Emprego e com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). Tem como finalidade promover a expansao,
modernizagao, melhoria de qualidade educacional e a permanente atualizagao profissional
no pais, através da ampliagéo e diversificagao da oferta de vagas; da adequagao de curricu-
los e cursos as necessidades do mundo do trabalho; da qualificagdo, reciclagem e
reprofissionalizacao de trabalhadores, independente do nivel de escolaridade e da forma-
¢do e habilitagdo de jovens e adultos nos niveis médio (técnico) e superior (tecnolégico).

15 Relatos da situagao sao encontrados no relatério do Projeto Memoéria (LIMA et alii, 2006).
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Inicialmente, os objetivos desse sistema seriam: aferir a quali-
dade dos cursos de qualificagao profissional de nivel técnico em
auxiliar de enfermagem implementado pelo Projeto, por meio da
avaliacao da qualidade das agoes realizadas pelos trabalhadores nos
véarios contextos onde é desenvolvido o cuidado em enfermagem; e
induzir um processo de implementacao de curriculos baseados em
competéncias profissionais para as diversas categorias do setor sau-

de, especialmente as de enfermagem.

Conforme afirma Marques (2001, p. 54), a certificacdo de com-
peténcias profissionais dos auxiliares de enfermagem egressos dos
cursos implementados pelo Profae buscaria, prioritariamente, re-
conhecer e valorizar a qualificagao real do trabalhador, compreen-
dida como um conjunto de competéncias que vao além da dimen-
sao cognitiva, constituindo-se mais no “saber-ser” do que no “sa-

ber-fazer”.

Em termos conceituais, para a instituicao do SCC/ Profae bus-
cou-se (re)construir a nogao de competéncia numa perspectiva con-
traria aquela que tem predominado na organizacao de sistemas de
competéncias profissionais'® de corte funcionalista e condutivista,
ficando essa nocao definida como

A capacidade (das pessoas) de enfrentar — com iniciativa
e responsabilidade, guiadas por uma inteligéncia prati-
ca do que esté ocorrendo e com capacidade para coorde-
nar-se com outros atores para mobilizar suas capacida-

des — situagdes e acontecimentos préprios de um campo
profissional (BRASIL, 2001).

Procurou-se, entdo, relacioné-la com o desenvolvimento da au-

tonomia dos trabalhadores em salde para enfrentar os aconteci-

16 Sobre as matrizes conceituais ordenadoras de sistemas de competéncia em paises da
América Latina e da Europa, ver Ramos (2001).
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mentos dos processos de trabalho, na sua complexidade,
heterogeneidade e imprevisibilidade. Sendo assim, a normalizagao
de competéncias — dispositivo necessario a um sistema que preten-
de promover e regular o reconhecimento profissional universalmente
—nao poderia ser orientada por uma visao tarefeira, operacional ou
padronizadora estreita do cuidado (TORREZ, 2001, p. 49).

Portanto, além da competéncia formal, de carater técnico-
cientifico, os trabalhadores de satide deveriam desenvolver com-
peténcia politica para a integralizacao da competéncia humana
para o cuidar profissionalizado no SUS, com o intuito de humanizar
o conhecimento ao vinculé-lo aos fins politico-sociais da profis-
sdo. De forma mais especifica, a "competéncia politica” foi com-
preendida como

o desempenho ético, comprometido com a vida, com o
outro (o colega, a equipe, o usuério), com o trabalho
humanizado que qualifica a referida competéncia formal.
A competéncia politica esté voltada para os fins histori-
cos e revela-se naquelas atitudes que vao além do que
um curso centrado estritamente nas técnicas perfeitas e
rapidas possa assegurar, sem significar de forma alguma

a negacédo da importancia das mesmas como parte da
competéncia formal necesséria (id., ibid., p. 50).

Uma razéo que impulsionou o Ministério da Satide a adotar a
nogao de competéncia como referéncia da formagao dos trabalha-
dores da saude foi a mesma que levou o setor a criticar o curriculo
por disciplinas desde o Projeto Larga Escala. Essa razéao fica bem
clara na fala de Izabel dos Santos (2002),'” que coordenou esse pro-
grama, quando comenta sobre a desarticulacao entre a formacao
técnica e os principios do SUS e sobre as possibilidades de supera-

la mediante o curriculo por competéncias:

7 Entrevista concedida a Revista Formacgéo, n. 5, maio, 2002.
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dentre elas [as causas da desarticulacéo escola-servigos]
estd o modelo de escola que trabalha o conhecimento
sem um compromisso real com a préatica profissional.
Nessa concepcgao de escola, o que existe é a valorizagao
do conhecimento pelo conhecimento. Esse movimento
de ensino por competéncia profissional que esta se am-
pliando é, na verdade, uma estratégia para fazer com
que a escola se comprometa também com a préatica pro-
fissional (id., ibid., p. 89).

Questionada se a discusséo relativa ao curriculo por compe-
téncia aproximaria aqueles que discutem a organizacao de servi-
cos daqueles que formam o trabalhador, 1zabel dos Santos res-
ponde que possivelmente sim. Ela considera que o servigo deve
estabelecer padroes de qualidade que, por sua vez, fornecam ele-
mentos para a definicdo das competéncias das varias categorias
que participarao do processo coletivo de trabalho, as quais orien-
tariam os curriculos de formacao profissional. Apesar de afirmar
sua insuficiéncia, por sua viséo, o curriculo por competéncia seria
uma ferramenta favoravel para uma alianga mais forte entre os
setores citados (id., ibid., p. 90).

No relatério do Projeto Memoria, encontramos a mesma po-
sicdo. L4, podemos ler que, para Izabel, a ideia de competéncia
esta na base do curriculo integrado. Nao haveria contradicoes
entre este e o curriculo baseado em competéncias; ao contrario,
identificam-se pela organizacao por atividades e nao por disci-
plinas. A ilustracéo mais significativa dessa percepcao de identi-
dade estd no seguinte depoimento da enfermeira a equipe do
Projeto Memoria: “sem saber ja tinha [0] conceito [de competén-
cial na cabeca (...) quinze anos antes eu ja tinha visto isso”, refe-

rindo-se ao inicio da discusséo do curriculo por competéncias.
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Também Claudia Marques, ao ser entrevistada sobre o tema,'®
fala das competéncias como uma opc¢ao pedagogica para ajudar na
aproximagéao entre o mundo da escola e o do trabalho, possibilitan-
do trazer o processo de trabalho para dentro da formacao: “as pes-
soas vao continuar aprendendo no trabalho, mas nés podemos tra-
zer boa parte disso para a Escola” (MARQUES, 2005, p. 5). Em ulti-
ma instancia, permanece a defesa de uma formacéao
problematizadora, utilizando-se do curriculo integrado, de forma a
garantir a contextualizacao da formacao e a integragao ensino-ser-

vico-comunidade.

A equipe do Projeto Memoria faz a comparagao entre o concei-
to de competéncia elaborado pelo Profae — presente no documento
Itinerarios formativos: metodologia de construcao (Senac. DN, 2005)
— e o elaborado pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE),' e
conclui que, apesar de a area da satide reorientar o conceito de com-
peténcia a partir de sua vinculagao as nogoes acumuladas historica-
mente de curriculo integrado, integragcdo ensino-servigo e
interdisciplinaridade, acabou por acata-lo nos seus programas edu-
cacionais sem considerar suas contradicdes com as nocoes igual-

mente lapidadas de politecnia e formacao omnilateral e integral.

18 Entrevista concedida a Revista da RETSUS, nov. 2005, no dmbito da matéria intitulada
“Pedagogia das competéncias: autonomia ou padronizagao?”.

% Tendo jéa transcrito o primeiro conceito, fazemo-lo em relagéo ao segundo e ao terceiro:
“As competéncias fazem parte do perfil profissional e compoem um conjunto articulado de
conhecimentos, habilidades e atitudes, necessério ao desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho. A competéncia é evidenciada quando
ocorrem processos mentais de transposigao de conhecimentos, levando o individuo a cons-
truir respostas diante de novos desafios. (...) Competéncia tem um sentido mais amplo na
medida em que envolve o conjunto de recursos que sao mobilizados pelo sujeito na execu-
¢ao de suas atividades e engloba inumeraveis agoes, além de envolver aspectos cognitivos
e sociocomunicativos” (Senac, DN, 2005, p. 26-27). “Ea capacidade de articular, mobilizar
e colocar em acao conhecimentos, habilidades e valores para uma atuagao eficiente e eficaz
em situacoes profissionais” (BRASIL, 1999).
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Do que podemos perceber, as politicas de educagao profissio-
nal em saude se desenvolveram, hegemonicamente, sob a referén-
cia da integracao da formacao dos trabalhadores com a realidade
dos servicos. O principal objetivo aparece, mesmo com diferentes
nuances, como a transformacgao de praticas na perspectiva da aten-
cao integral a saude. Essa vertente, com suas contradigoes, orien-
tou a concepgao dos curriculos integrados e correlacionados, da pro-
posta de curriculos baseados em competéncias e também da edu-
cacao permanente. Respaldando essa preocupacéao esté a critica ao
curriculo fragmentado em disciplinas, descontextualizado da reali-
dade social do aluno e desenvolvido por meio de uma pratica peda-

gogica baseada na transmisséo de conteudos.

O que constatamos é que as ETSUS e também o Profae ten-
tam implementar e consolidar uma proposta de curriculo integrado,
aprimorando, dialeticamente, as diretrizes que estiveram na origem
do Projeto Larga Escala. Nao obstante, percebe-se que a centralidade
do projeto de formacao nesses contextos esteve nos servicos, sendo
ressaltada a importéncia da melhoria da qualidade e da transfor-

macéao das préticas na perspectiva da atengao integral em satde.?°

Ainda que a nogao de competéncia tenha sido utilizada pelo
setor de saude a partir da reforma da educacao profissional de
1997,2 nota-se um “encontro” entre a concepgao de curriculo inte-
grado defendida pelo setor e essa nogao, tal como ela é defendida
nas diretrizes curriculares nacionais para a educacao profissional
técnica, descritas no parecer CEB/CNE n.° 16/99. Educadores da
saude afirmam, por exemplo, que a finalidade dos guias curriculares

elaborados seria proporcionar aos estudantes a aquisicao de conhe-

20 Este posicionamento poderia ser transposto para o trabalho industrial ou de servigos em
geral, o que demonstra que pode nao ser suficiente para retratar a especificidade do
trabalho em satde.

1 Com base no Decreto n.° 2.208, de 17 de abril de 1997.
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cimentos, habilidades e atitudes para o alcance de competéncias. O
curriculo integrado permitiria: a) efetiva integracdo entre ensino e
prética profissional; b) avanco na construcéo de teorias a partir da
préatica; c) busca de solugoes especificas e originais para as dife-
rentes situacgoes; e d) adaptacao a cada realidade local e aos pa-
droes culturais proéprios de uma determinada estrutura social
(SORIO, id., ibid.).

Sabemos que a pedagogia das competéncias tem como pres-
suposto a andlise do trabalho, sendo a andlise ocupacional a mais
tradicional. Recentemente, evoluiu-se para a andlise funcional, em
que tomam centralidade nao as tarefas prescritas, mas as funcoes
que se esperam ser desempenhadas pelos trabalhadores. A litera-
tura sobre o modelo de competéncias indica, além dessas perspec-
tivas, uma terceira: a construtivista, que conta com a participagao
dos trabalhadores no depoimento sobre as caracteristicas objetivas
e subjetivas do seu desempenho, a partir do que se deduzem as
competéncias esperadas dos trabalhadores eficientes e que, por-

tanto, deveriam orientar o desenho curricular.?

Nao ¢é dificil compreender por que a pedagogia das compe-
téncias ocupou esse espago tao facilmente. A ideia que se difunde
quanto a apropriacdo da nocdo de competéncias pela escola é a de
que ela seria capaz de promover o encontro entre formacao e em-
prego. No plano pedagégico, testemunham-se a organizagao e a
legitimacao da passagem de um ensino centrado em saberes disci-
plinares a um ensino definido pela producdo de competéncias
verificaveis em situagoes e tarefas especificas. Essas competéncias
devem ser definidas com referéncia as situacoes que os alunos de-

verao ser capazes de compreender e dominar. A selecao das nogoes

22 Sobre o tema, sugerimos a leitura de Ramos (2001).



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

que devem ser conhecidas e dos procedimentos a serem domina-
dos origina-se desse principio. Em sintese, em vez de se partir de
um corpo de conteudos disciplinares existentes, com base no qual
se efetuam escolhas que abranjam os conhecimentos considerados
mais importantes, o ponto de partida seriam situacoes concretas,
recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas

por essas situagoes (ROPE, 1997).

Como explica Tanguy (1997), esse movimento de definicao de
um modelo pedagdgico encontra sua expressao inicial no ensino
técnico e profissionalizante — que néo sofre a forca de uma tradicao
centrada na transmissdo de um patrimonio cultural, mas tende a
organizar também a educagao geral. A escola é forcada a abrir-se
ao mundo econémico como meio de se redefinirem os conteudos de

ensino e atribuir sentido pratico aos saberes escolares.

Ocorre uma redefinigao quanto a “hierarquia convencional do
saber”: tudo se passa como se o conhecimento cientifico tivesse atin-
gido um grau de autonomia suficiente para que a escola nao tivesse
mais que transmiti-lo, principalmente porque 0S processos
automatizados seriam suficientes para capta-los e p6-los em prati-
ca. A formacao responsabilizar-se-ia somente por ordenar as atitu-
des e praticas profissionais em coeréncia com a organizagao e o fun-

cilonamento dos processos de producao.

Assim, o discurso pedagoégico sobre a competéncia pode ser
compreendido como uma tentativa de substituir uma representacao
hierdrquica estabelecida entre os saberes e as praticas — aquela que
se estabelece entre o puro e o aplicado, o tedrico e o pratico ou o geral
e o técnico — por outra que seria essencialmente horizontal e ndo mais

vertical. Como ja dissemos, isso ocorre com maior facilidade no ensi-

3 Tanguy (id., ibid.) nos mostra como, paradoxalmente, certas formas de execugéo desse
ensino fazem-no parecer uma racionalizacao de tipo instrumental.
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no profissionalizante, fazendo Tanguy (id., ibid.) levantar a tese de
que esse ensino é tomado como meio de experimentagao de ideias e

de teorias relativas a reestruturagao dos cursos escolares.

A pedagogia da competéncia passa a exigir, tanto no ensino
geral quanto no profissionalizante, que as nocoes associadas (sa-
ber, saber-fazer, objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitacao
das atividades (ou tarefas) em que elas podem se materializar e se
fazer compreender. Essa explicitacao revela a impossibilidade de
dar uma definicéao a tais nocoes separadamente das tarefas nas quais

elas se materializam.

A afirmacéo desse modelo no ensino técnico e profissionalizante
é resultado de um conjunto de fatores que expressam seu cOmpro-
metimento direto com os processos de producao, impondo-lhe a ne-
cessidade de justificar a validade de suas acdes e de seus resultados.
Além disso, espera-se que seus agentes nao mantenham a mesma
relacdo com o saber que os professores de disciplinas academica-
mente constituidas, de modo que a validade dos conhecimentos trans-
mitidos seja aprovada por sua aplicabilidade ao exercicio de ativida-

des na producao de bens materiais ou de servicos.

As reformas educacionais que ocorrem em diversos paises bus-
cam, assim, a formalizacdo de uma pedagogia das competéncias. O
termo pedagogia aqui deve ser compreendido tal como o faz Tanguy
(id., ibid.), isto é, no sentido amplo de uma atividade social que en-
globa selecao de saberes a serem transmitidos pela escola, sua or-
ganizacgao, sua distribuicdo numa instituicdo diferenciada e
hierarquizada, sua transmissao por agentes especializados e sua

avaliacdo por métodos apropriados.

Partindo-se da critica ao curriculo disciplinar, e pelo fato de a
competéncia implicar a resolugao de problemas e uma agéao voltada

para os resultados, a pedagogia das competéncias foi difundida no
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Brasil por sua suposta capacidade de converter o curriculo em um
ensino integral, mesclando-se em problemas e projetos, os conheci-
mentos normalmente distribuidos por diversas disciplinas e os sa-
beres cotidianos. Desta forma, a organizacédo do curriculo nao pas-
saria mais pela definicao de um conjunto de conhecimentos siste-
matizados a que o aluno deveria ter acesso. Antes, seriam definidas
as competéncias e, entdo, selecionados os conhecimentos exclusi-

vamente necessarios para o seu desenvolvimento.

Também a critica ao ensino transmissivo de conteiidos rever-
berou na pedagogia das competéncias. Em tese, essa pedagogia
seria centrada mais na aprendizagem do que no ensino, dando es-
paco para a construcao significativa do conhecimento. Nesses argu-
mentos encontramos elementos de multiplos referenciais tedricos
que incluem o pensamento de Paulo Freire, com sua critica a educa-
cao bancéria e a defesa dos problemas concretos vividos pelos
educandos como ponto de partida do processo educativo; a cons-
trucao de David Ausubel sobre a aprendizagem significativa; e os
principios do pragmatismo de John Dewey. Referenciais estes que
estudos empiricos demonstraram estar presentes no conjunto de
propostas pedagdgicas de educagao profissional em satide desen-

volvidas desde o Projeto Larga Escala.

Todos esses pressupostos foram tomados pelo pessoal da saude
como respostas aos seus questionamentos dirigidos ao curriculo dis-
ciplinar. Isto porque o discurso pedagdgico bem elaborado e sedu-
tor da pedagogia das competéncias expressava, com certo “respal-
do cientifico”,?* o que se queria dizer e fazer com a defesa e as tenta-
tivas de implementacéao dos curriculos integrados e correlacionados,

tal como discutimos anteriormente.

2 Tanguy (1997) afirma que uma das razoes da pedagogia das competéncias ter sido
assimilada por muitos educadores franceses se deve ao caréater cientifico de seu discurso.
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Pelo que expusemos aqui, somos levados a percepcao de que
a educacéao profissional em saude no Brasil, por um lado, tentando
superar a hegemonia tecnicista e conteudista do ensino, acabou se
desenvolvendo sem que houvesse um aprofundamento
epistemolodgico e politico sobre o sentido da educacéo béasica e edu-
cacao profissional para a classe trabalhadora em geral e para o tra-
balhador. Por outro lado, é preciso dizer que no ambito do Profae
houve um aumento das exigéncias de qualificacdo e de escolarida-
de dos trabalhadores,?® assim como se verificou uma melhoria das
condigoes fisicas dessas escolas, neste caso, mediante o componen-
te de fortalecimento das ETSUS.

H4, ainda, andlises que alegam o fortalecimento também do
setor privado, incluindo os filantrépicos, uma vez que o financia-
mento de curso era resultado de selecao por edital aberto a institui-
coes de qualquer natureza juridica. Contraposigboes a essa
constatacao sao de duas ordens: que foram as escolas publicas as
que mais formaram trabalhadores; e que esses trabalhadores en-

contram-se majoritariamente nos setores publicos.?®

Apesar de todo o investimento feito nessas escolas, o qual,
inclusive, aprimorou significativamente as instalacoes fisicas, essas
instituicoes vivem a instabilidade de, em alguns niveis, nao terem
autonomia, especialmente a financeira. Também padecem de uma
certa crise de identidade, que oscila entre a de centro formador de
recursos humanos e a de escola, fato revelador de que estao muito
distante desta segunda, apesar de estarem, agora, formalmente

registradas sob o nome de Escola Técnica do SUS.

% Ver estudos do Observatério dos Técnicos em Saude (VIEIRA et alii, 2003).
% Nao fizemos uma anélise desses nimeros por fugir ao escopo deste trabalho. Baseamo-
nos nos depoimentos do Projeto Memoria, do qual também ndo constam nimeros.
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Educacao Permanente: novos desafios para as ETSUS?

A mudancga governamental ocorrida em 2003, quando se inicia
o mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, traz deslocamen-
tos importantes na politica de educacao dos trabalhadores da saude,

particularmente pela énfase conferida a educacdo permanente.

Ainda que difundida propriamente como uma politica de for-
magcao de trabalhadores da saude a partir desse governo, especial-
mente com a criacao da Secretaria de Gestao do Trabalho e da Edu-
cacao na Saude, o uso da ideia de educagao permanente na saude
data de meados dos anos de 1980, conforme demonstram Vieira et
alii (2006). Tal se deveu a necessidade de se utilizar um novo voca-
bulo para implantar mudancas que o setor vivenciaria mediante as
transformacoes capitalistas e é coetaneo com o processo de valori-
zacao da area de recursos humanos em saude que orientou as poli-
ticas de educacao dos trabalhadores técnicos em saude, que, no
Brasil, redundou na implantacao do Projeto Larga Escala. E preciso
ressaltar, porém, que, enquanto esse projeto nasceu da necessida-
de de habilitar ao exercicio profissional técnico os trabalhadores lei-
gos inseridos nos servicos, a ideia de educagao permanente volta-
va-se aqueles ja habilitados, cujas préaticas precisavam passar por

transformagoes.*’

Assim, com respeito a educagao permanente, como expoe Vieira
et alii (op. cit.), a partir de 1984, a Opas comeca a discutir uma pro-
posta de reorientacao do pessoal de saude, que avanga especialmen-
te a partir de 1987/1988, quando se amplia o nimero de paises lati-
no-americanos incorporados ao debate. A despeito dos condicionantes

macroeconomicos da crise na saude nessa regiao, grande énfase é

7 Atualmente, ambas as modalidades de formag&o sao abrigadas pela denominagao geral
de educagao profissional em satide, ainda que, como veremos adiante, a politica de educa-
¢do permanente do Ministério da Satdde a partir de 2003 faga uma distingéo entre elas.
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dada a gestao e a formacgao dos trabalhadores, esta ultima especial-
mente quanto as metodologias utilizadas. A entao “educagao conti-
nuada” foi criticada por sua légica parcelada e verticalizada, com fra-
ca relagdo teoria-pratica, desvinculada das necessidades de saude
voltadas a profissdoes hegemonicas. A contraposicéao é formulada sob
o nome de “educacgao permanente”, como se pode ver a seguir.
La continuacién se presenta, em forma de uma propuesta
de trabajo, uma alternativa para el desarrollo de procesos
educativos de tipo permanente, que utilicen el trabaljo
como eje del aprendizaje. Se utilizara, em consecuencia,
de aqui em adelante, de denominacién “educacién per-
manente” para referirnos al modelo de trabajo que dicha

propuesta expone (Série Desarrollo de Recursos Huma-
nos, n. 78, apud VIEIRA, op. cit., p. 22)

A proposta de educacao permanente da Opas/OMS vem acom-
panhada da orientacao para a descentralizagao e a organizagao de
sistemas locais de saude (Silos). Vieira et alii entendem a natureza
dessa descentralizacdo como resultado das orientacdes neoliberais
para fazer frente a suposta ineficiéncia do Estado de carater
centralizador e burocratico. Na América Latina, elas foram bem re-
cebidas em razao da histéria recente de autoritarismo de Estado.
Consideram, ainda, que a descentralizacdo em saude veio acompa-
nhada de um “novo comunitarismo” que pretendia, com o incentivo
da participacao tanto da comunidade quanto de outras instituicoes
locais, privadas ou néo, contribuir na oferta de recursos e de estraté-

gias para a solugao de problemas.

Cabe verificar o quanto esses conceitos sao disputados e
ressignificados em diferentes contextos sociais e histéricos, obrigan-
do-nos sempre a assim situa-los, de tal modo que a compreenséao e a
critica de seus termos nao so suficientes. Ao contrério, é preciso bus-
car captar que materialidade pretendem definir/constituir com a di-

fusdo de determinadas ideologias.
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Por exemplo, os ideais de educacao permanente defendidos
pelos movimentos progressistas dos anos de 1970 enfatizavam, por
oposicao a uma légica cumulativa e escolar da aprendizagem, um
processo educativo coincidente com o ciclo vital e a construcao da
pessoa, sob os pressupostos da diversidade, da continuidade e da
globalidade (CANARIO, 2003). Porém, no movimento de transfor-
magoes econémico-sociais posteriores, esses ideais foram submeti-
dos a uma concepcéao redutora que a circunscreveu ao periodo pos-
escolar e/ou a publicos adultos né&o escolarizados, ou seja, a uma

formacao profissional continua baseada no conceito da “reciclagem”.

Nesse mesmo sentido, Haddad (2001, p. 194) considera que
o conceito de educacdo continuada, atualmente, responde mais
abrangentemente do que o de educagéo permanente, que, para ele,
sofreu a mesma redugao, apontada por Candrio. Vejamos o que o

autor nos diz:

se anteriormente o conceito de educagao permanente re-
metia, principalmente, a ideia de desenvolvimento pro-
fissional, a educacao continuada tal como vem sendo con-
cebida atualmente abrange a formacgao para a vida e o
desenvolvimento humano em sentido amplo. Nessa li-
nha de abordagem, a educacédo continuada nos remete,
em ultima instancia, ao conceito de sociedade educativa,
na qual a formacao e a realizagcdo das potencialidades
humanas sao identificadas como parte integrante de to-
das as praticas sociais.

Esse é o sentido como a educacao continuada tem sido tratada
no ambito das politicas educacionais, abrigado por um conceito
ampliado de “educacao de adultos”, tal como exposta na Declara-
cao de Hamburgo (1997, p. 1), a seguir:

A educacao de adultos engloba todo o processo de apren-
dizagem, formal ou informal, onde pessoas consideradas

“adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades,
enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qua-
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lificagbes técnicas e profissionais, direcionando-as para
a satisfacdo de suas necessidades e as de sua socieda-
de. A educagdo de adultos inclui a educagédo formal, a
educacao nao-formal e o espectro da aprendizagem in-
formal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na
pratica devem ser reconhecidos.

Portanto, num contexto social mais amplo, atualmente, “edu-
cacgao continuada”, “educacao permanente”, "Aprendizagem ao Lon-
go da Vida” (U. E., 2000) e, nos paises que alcancaram a
universalizacdo da educacéo basica, a “educacao de adultos”, po-
dem ser considerados sindnimos. Nao obstante, como demonstra
Canario (id., ibid.), dada a natureza da sociedade capitalista contem-
poréanea, o sentido politico e filoséfico desse ideério foi substituido
por argumentos que remetem para a evolucéo tecnoldgica, para a

eficacia produtiva e para a coesao social.

No caso especifico da saude, vimos que a ideia de educagao
permanente difundida pela Opas/OMS ¢é tributéria de propdsitos
transformadores proprios ao setor saude. Por esta razéo, Ceccim
(2005) explica fazer a escolha pela designacao “educacao perma-
nente em saude” e nao apenas educagao permanente porque, COmo
vertente pedagdgica, esta formulagao ganhou o estatuto de politica
publica apenas na area da saude. Ele confirma que este estatuto se
deveu a difusao, pela Opas, da proposta de educacdao permanente
do pessoal de saude para alcancar o desenvolvimento dos sistemas
de saude na regiao com reconhecimento de que os servigos de sau-
de sé&o organizacoes complexas em que somente a aprendizagem
significativa sera capaz da adesao dos trabalhadores aos processos
de mudanca no cotidiano. Emergem, nesse contexto, estudos que
apontam a necessidade de se ir além do principio que caracterizou
a formacédo em saude, qual seja, a integracdo ensino-servico, em

diregdo a integracao ensino-servico-gestao-controle social (CECCIM
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e BILIBIO, 2002), ao que se passou a chamar de “quadrilatero da
formacao” (CECCIM e FEUERWERKER, 2004). Compreensotes des-
sa natureza foram configurando um contexto teérico que, perante a
oportunidade politica de um novo governo, em 2003, favoreceu a

elaboragéao da Politica de Educacéo Permanente em Saude no Brasil.

Discutimos anteriormente que as necessidades de transfor-
magcgao do setor na América Latina apontadas pela Opas estavam
associadas tanto a crise interna aos sistemas de saude quanto a
um contexto de trasformacoes mais amplas, de ordem econémico-
social, que se associam a crise do Estado de Bem-estar Social e ao
advento do neoliberalismo, manifestacoes do modo flexivel de acu-
mulacéo capitalista contemporanea. Reconhecemos ainda que, em
certa medida, a crise dos sistemas de saude tende a ser tratada como
um problema de formacao e de gestao, pouco se considerando as
mediacgdes que a interconectam com as tendéncias macroecondémicas

e politicas do capitalismo contemporéaneo.

A apropriacéo do conceito de educagao permanente em saude
no Brasil, a partir do governo Lula, nao pode desconsiderar a natu-
reza publica do Sistema Unico de Satde e os principios da
integralidade, da universalidade e da equidade, que expressam di-
reitos sociais a serem garantidos pelo Estado e que orientaram as
lutas progressistas da reforma sanitéria. Ocorre, porém, que tam-
bém aqui tal consolidagao é vista como fungao da organizacao do
sistema no nivel das microrrelacdes de poder, de tal modo que os
principios de gestdo, a formagao e a atuacao dos trabalhadores da
saude tornam-se mediagoes fundamentais, muito mais do que os
determinantes macroeconoémicos e politicos. Em outras palavras, a
concretizacdo da reforma sanitaria dependeria da constituicdo de

sujeitos sociais capazes de efetivar as mudangas propostas.
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Ao analisar os enfoques tedricos da politica de educacéo per-
manente, Vieira et alii localizam o pensamento de Campos (2003) e
de Merhy (2002) como referéncias basicas. Do primeiro, é apropri-
ado o "método da roda”; e, do segundo, o conceito de tecnologias
em saude, que nao se restringiriam aos equipamentos, mas implica-
riam as relacoes entre os sujeitos na producao do cuidado. Ainda que
reconhecam os efeitos das tendéncias neoliberais na satude, esses
autores, por diferentes caminhos, concluem que essas nao sao
limitadoras das mudancas, desde que os trabalhadores desenvolvam
uma identidade com o cuidado, reconhecendo-se como sujeitos de
um coletivo. As mudancas empreendidas por eles em seu processo

de trabalho potencializariam mudancas sociais mais amplas.

Poderiamos compartilhar com essa referéncia desde que a
particularidade do processo de trabalho em saude fosse vincula-
da, histérica e dialeticamente, com a totalidade das relagdes soci-
ais de producao. Por esse sentido, a determinacao fundamental
das contradicdes do setor seriam compreendidas como expressoes
particulares das contradigdes do modo de producéo capitalista em
sua historicidade, a qual se manifesta, hoje, pela contracao da es-
fera dos direitos sociais e por um tipo de relagao capital-trabalho
baseado na combinacao de extracdo de mais-valia relativa com

mais-valia absoluta.?®

Concordamos com Vieira et alii quando falam da fragilidade
dessa concepgéao que subestima o papel das relagdes sociais de pro-
ducéo no processo de trabalho em saude e sobrevaloriza o trabalho
vivo. Fragilidade essa que

Advém da visado unilateral que os autores em questao
acabam por assumir ao néo tratar a relagao entre infra-

28 Sobre uma anélise aprofundada a respeito das caracteristicas do trabalho na contemporaneidade
e de contradigbes que acirram a crise do capital, ver Mészaros (2002; 2007).
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estrutura/superestrutura como uma totalidade, o que lhes
permite afirmar que a mudanca do modelo tecno-
assistencial e a efetivagdo da Reforma Sanitéria passam,
essencialmente, pela desalienacdo dos trabalhadores,
pela constituicdo de uma nova subjetividade, de uma
nova intencionalidade no trabalhador — a partir da légica
das necessidades do usuério, e, pelo fortalecimento da
dimenséao cuidadora, descuidando-se, entretanto, de in-
corporar em suas analises a interferéncia da base mate-
rial na constituicao da subjetividade do trabalhador e na
proépria relacdo deste com o usuario (id., ibid., p. 56).

Identificar esse posicionamento e seus fundamentos de natu-
reza micropolitica nos ajuda a compreender por que o processo de
trabalho adquire a centralidade tao enfatizada nas politicas de for-
macao dos trabalhadores em saude, desde a década de 1980, ainda
que naquele momento esse referencial ndo fosse explicitado. Isto
tende a ocorrer com mais frequéncia nos anos 2000, quando as pers-
pectivas da microandlise nas Ciéncias Humanas e Sociais adquirem
maior forga no Brasil, ao lado da negagao das grandes narrativas,
dentre elas o marxismo, que busca compreender os fenomenos pela
relacdo parte-totalidade e pela indeterminacao entre base econd-

mica e superestrutura politico-ideoldgica-cultural.

Tal analise nos traz mais um elemento de compreensao das dis-
putas instauradas na década de 1980 e que perduram até os dias de
hoje, com novas mediacoes. Naquele periodo, o projeto Larga Escala
nasce sob a influéncia do pensamento da Opas que, entao, organiza-
va a area de recursos humanos em saude na perspectiva da educa-

cao permanente, em contraposicao ao ensino fragmentado, distante

9 A tese de Friederic Jameson (1994; 1996) sobre o pés-modernismo como légica cultural
do capitalismo tardio e as andlises de Cardoso (1997) sobre a “morte do sujeito histérico”,
além de Harvey (1994), sobre “a condigdo pés-moderna” do capitalismo contemporaneo,
nos ajudam compreender esse fendmeno e a reconhecer, contrariamente ao que insistem
as visoes pés-modernas, a atualidade do pensamento marxiano, desde que suas categorias
sejam saturadas de historicidade.
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das necessidades de saude, centrado em determinadas profissoes e
com metodologias tradicionais. Era isso que explicava a crise do se-
tor, e o seu reordenamento implicava o reordenamento da formacao
dos trabalhadores. O Larga Escala assumiu essa posicao em relagao
aos trabalhadores técnicos, especialmente os leigos. No mesmo pe-
riodo, o movimento da reforma sanitdria reunia intelectuais e mi-
litantes do projeto socialista de sociedades afiliados ao pensa-
mento marxista. Foram algumas dessas liderancas, ligadas a Fun-
dagado Oswaldo Cruz, que apresentaram a proposta do Politécnico

da Saude, ndo encampada pelos defensores do Larga Escala.

O Profae deu continuidade as diretrizes que estiveram na ori-
gem do Larga Escala, atualizadas pelo pensamento contempora-
neo, que nega as metanarrativas e a potencialidade de transforma-
¢Oes macroestruturais, em beneficio de microrrelacoes e das mu-
dangas pontuais. A politica de educagdo permanente, por sua vez,
buscou aprimorar a formacao nessa ultima perspectiva, constituin-
do-se, a0 mesmo tempo, em ruptura e continuidade com as diretri-

zes do Profae.

A ruptura se vé com a ampliacdo do principio da integragao
ensino-servigo para o da integracao ensino-servigo-gestao-controle
social e, ainda, em relacdo ao método de execucao, diferenciado,
inclusive, pelo acréscimo dos dois outros elementos “integradores”
da formacdo, os quais remetiam a participagdo de novos sujeitos
sociais. Assim, em vez de editais langados a partir do poder central
em diregao a sociedade civil, houve a implantacéo de polos de educa-
cao permanente,*” constituidos por entidades da sociedade civil, dos
quais emanariam as propostas de formacao, sendo este formato

inspirado no método da roda ao qual ja nos referimos. Criticas fo-

%0 Foge ao escopo deste trabalho analisar e discutir os polos de educagdo permanente. O
trabalho de Vieira et alii é uma referéncia importante sobre o assunto.
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ram elaboradas, considerando-se que os polos acabavam enfraque-
cendo a “institucionalidade”, para que se colocasse a formacao num
plano predominantemente de relacoes de poder. As Escolas Técni-
cas do SUS, por exemplo, ndo assumiram qualquer protagonismo
na politica de educagao permanente. Ao contrario, viram-se como
mais um dos participantes dos polos, o que foi alvo de criticas, pois
alguns viam a possibilidade de essas escolas terem um papel de
referéncia no desenvolvimento da formacao. Cabe observar que,
também no modelo adotado pelo Profae, os editais nao faziam qual-
quer distincao para as ETSUS. Seu fortalecimento se deu por meio
do componente especificamente conformado para equipar e melho-

rar as instalagoes fisicas das escolas.

Por outro lado, a continuidade se encontra em suas referéncias
fundamentais, que sao as mesmas, a saber: a centralidade do proces-
so de trabalho e sua abordagem desvinculada das relagoes sociais de
producéao; énfase nos sujeitos individuais e nas relagoes
intersubjetivas, em detrimento das questoes de classe; valorizacéo
mais das caracteristicas subjetivas (competéncias)*' do que dos co-
nhecimentos formais dos trabalhadores; destaque ao potencial das
metodologias mais do que na pertinéncia dos conteudos; e subordi-
nacao da teoria a pratica em vez da unidade teoria-pratica. O referencial
epistemoldgico e eticopolitico dessas politicas &, portanto, o mesmo,

aproximando-se do (neo)pragmatismo e da teoria dos micropoderes.

Uma apreciacdao mais direta da politica de educagao perma-
nente nos da a medida da pertinéncia de nossa conclusao anterior.

Essa politica é formulada, concretamente, com a instituicdo da Se-

31 A relagdo entre caracteristicas subjetivas e competéncias deve ser sempre feita com ressal-
vas, reconhecendo-se a influéncia tanto do condutivismo quanto do construtivismo nessa
relagdo. Ou seja, pelo primeiro, tais caracteristicas se resumem ao desempenho adequado
diante de tarefas prescritas; pelo segundo, o bom desempenho sera considerado por vinculagao
com a criatividade e com a capacidade de acao diante de situagdes imprevistas.
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cretaria de Gestao do Trabalho e da Educagao na Saude, sendo bem
exposta em um documento do Ministério da Saude apresentado por
Feuerwerker (2003). Ele, ao analisar o estado da arte das politicas
de educacdo na saude, constata a predominancia de capacitagoes
pouco eficazes, as quais contribuiriam pouco para a incorporagao
de novos conceitos e principios as praticas de gestao, de atencéo e
de controle social no SUS. Segundo estes documentos, mantém-se
estratégias educativas descontextualizadas centradas na transmis-

sdo de conhecimentos.

Guiados pelo proposito de promover transformacoes nessas
praticas, considera-se fundamental a capacidade de dialogar com
as préticas e concepcoes vigentes, problematizando-as no ambito
concreto do trabalho de cada equipe. Esse seria o eixo da educacao
permanente em saude: produzir novos pactos e novos acordos cole-
tivos de trabalho no SUS. Seu foco seriam os processos de trabalho
(atencao, gestao, controle social); seu “alvo”, as respectivas equi-

pes; e seu lécus de operagao, os coletivos.

Nesse sentido, a atualizagao técnico-cientifica seria apenas
um dos aspectos da transformagao das praticas e nao seu foco cen-
tral. A formacao e o desenvolvimento englobariam aspectos de pro-
ducéao de subjetividade, de habilidades técnicas e de conhecimen-
to do SUS. Assim, na proposta da educacdao permanente, a mu-
danca das estratégias de organizacdo e do exercicio da atengao
deveria ser construida na pratica concreta das equipes. As deman-
das para capacitacao nao se definiriam somente a partir de uma
lista de necessidades individuais de atualizacdao, nem das orienta-
coes dos niveis centrais, mas prioritariamente dos problemas que
ocorrem no dia a dia do trabalho referentes a atencao, a saude e a

organizacéo do trabalho.
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O Ministério da Saude procurou estabelecer distingdes entre a
educacao permanente, a educacao continuada e a educacao profis-
sional, quanto ao pressuposto pedagdgico, ao objetivo principal, ao
publico a que se destina, ao modus operandi e as atividades
educativas.** Sua distingao em relagao a educacéo continuada as-
senta-se sobre o fato de esta uUltima considerar que o conhecimento
preside e define as praticas, por isso objetiva a atualizagao de co-
nhecimentos especificos que orientam as respectivas profissoes,
mediante cursos padronizados com carga horéria, conteudo e dina-
micas definidos centralmente. Por isso, diferentemente da educa-
cao permanente, suas atividades educativas — por suposto pontu-
ais, fragmentadas e limitadas em si mesmas — seriam construidas
de maneira desarticulada em relacédo a gestao, a organizagao do sis-

tema e ao controle social.

A educagao permanente também se distinguiria, sob essa ana-
lise, da formacéao técnica, caracterizada pelo ensino formal legal-
mente regulamentado. Pelo fato de a formagao técnica ter como ob-
jetivo principal conferir ao estudante o estatuto de profissional por
meio da expedicdo de um diploma de habilitacdo técnica, esta se
voltaria a todos que tenham concluido o ensino fundamental ou
médio* e desenvolveria um conjunto de conhecimentos, valores e

habilidades que compdem o respectivo perfil profissional.

A educacao continuada, por sua vez, se destinaria aos profis-

sionais ja formados, proporcionando acesso a conhecimentos con-

% Essas distingdes sao apresentadas no documento intitulado “Educagdo permanente e
profissionalizacao: as diferencas na articulacao locorregional”, publicado pela Segets/MS, s/d.
33 0 Decreto n.° 5.154/2004 admite que a educagao profissional técnica pode se articular com
o ensino médio nas formas: integrada, quando ambas as formagoes se ddo no mesmo curri-
culo e com uma Unica matricula; subsequente, quando o estudante cursa a formagao técnica
posteriormente a conclusao do ensino médio; ou concomitante, quando ambas as formagoes
séo feitas ao mesmo tempo, porém em curriculos e matriculas distintas. O contetdo deste
decreto foi incorporado a Lei n.° 9.394/96, por meio da Lei n.° 11.741/ 2008.
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siderados necesséarios ao aprimoramento do exercicio profissional.
Tais conhecimentos seriam identificados a partir de uma leitura ge-
ral dos problemas enfrentados, que passam a se constituir em te-

mas e conteudos de cursos.

Entretanto, a educagdo permanente se voltaria as equipes de
atengao e de gestdo em saude, em qualquer esfera do sistema, se
desenvolvendo a partir da andlise coletiva dos processos de trabalho,
quando se identificam os nds criticos enfrentados na atengao ou na
gestao. Desde entao, constroem-se estratégias contextualizadas de
educacao que promovem o didlogo entre as politicas gerais e a singu-

laridade dos lugares e pessoas.

Em termos pedagdgicos, a concepgao de educacdo permanente
difundida pelo Ministério da Satde®* parte do pressuposto da apren-
dizagem significativa e propde que a transformacao das préaticas
profissionais esteja baseada na reflexao critica sobre as praticas
reais de profissionais reais em acao na rede de servigos. A educacéao
permanente seria a aprendizagem no trabalho, onde o aprender e o
ensinar se incorporam ao cotidiano das organizacoes e ao trabalho.
Propde-se, portanto, que os processos de capacitacao dos trabalha-
dores da saude tomem como referéncia as necessidades de saude
das pessoas e das populagoes, da gestao setorial e do controle social
em saude, tendo como objetivos a transformagao das praticas pro-
fissionais e da prépria organizacao do trabalho, estruturadas a par-

tir de sua problematizacao.

Um levantamento bibliogréafico sobre a aprendizagem signifi-
cativa na educagao permanente em saide nos mostra o uso desse

conceito sob duas perspectivas: uma delas elaborada a partir da

3 Documento aprovado na Reunido da Comissao Intergestores Tripartite, realizada em
Brasilia, em 18 de setembro 2003.
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concepgao de Paulo Freire da “pedagogia da pergunta”* (FREIRE e
FAUNDEZ, 1985), com elementos das ideias de John Dewey sobre o
pensamento reflexivo; a outra, encontrada em menor medida, esta

associada aos estudos de David Ausubel.?®

A primeira perspectiva converge com o processo de evolucao/
transformacéo do conceito de educagao permanente que discuti-
mos anteriormente, nas suas transmutacoes em educagao continu-
ada, educacao de adultos e educacgao ao longo da vida, extraindo
referéncias da tradigdo da educagao popular e da educagao de jo-
vens e adultos. A nocao de aprendizagem significativa emergiria,
entdo, dessa tradicao (CECCIM, 200b) e estaria estreitamente vin-
culada a ideia da problematizagao, referencial pedagogico que atra-
vessa toda a histéria da formacéao dos trabalhadores técnicos em
salide, como vimos até aqui, com base, por exemplo, nas seguintes
ideias que orientam a “pedadogia da pergunta”:

a origem do conhecimento estd na pergunta, ou nas per-
guntas, ou no ato mesmo de perguntar; (...). O impor-
tante, sobretudo, é ligar, sempre que possivel, a pergun-
ta e a resposta a agoes que foram praticadas ou a agoes
que podem vir a ser praticadas ou refeitas. (...). E preciso
que o educando va descobrindo a relagdo dinamica, for-
te, viva, entre palavra e acgdo, entre palavra-acao-refle-
xa0. Aproveitando-se, entao, exemplos concretos da pré-
pria experiéncia dos alunos durante uma manha de tra-

balho dentro da escola (...) (FREIRE e FAUNDEZ, 1985, p.
48-49).

% Deve-se acrescentar a essa obra, na verdade uma entrevista feita por Antonio Faundez
a Paulo Freire, aquelas cléssicas deste pensador, dentre as quais Pedagogia do oprimido,
Educagao como pratica da liberdade, Pedagogia da esperanga, entre outras.

% Essa perspectiva, no Brasil, tem sido apropriada principalmente pela drea de Ensino de
Ciéncias, sendo que um dos principais difusores das ideias de Ausubel e sua suposta
pertinéncia a essa area é Moreira (1999a; 1999b).
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E, ainda, de que

a primeira coisa que um intelectual progressista deve
fazer, se quer juntar-se as massas, € respeitar esse saber
e procurar apropriar-se deles. (...). Essa apropriacao po-
derd, entdo, permitir ao intelectual propor seu “saber ci-
entifico” recebendo, por sua vez, a sensibilidade das mas-
sas. E as massas poderiam apropriar-se desse saber ci-
entifico, ndo da maneira como é formulado pelo intelec-
tual, mas transformando-o. O saber “cientifico” transfor-
ma-se em saber cientifico apenas a medida que ele se
apropria do saber popular. E o saber popular se transfor-
ma num saber de acao e transformacéao eficaz quando se
apropria, por sua vez, de forma criativa, deste saber “ci-
entifico” proposto pelo intelectual (id., ibid., p. 57-58).

A proximidade com tais ideias pode ser encontrada, por exem-
plo, nas seguintes elaboracoes sobre o significado da educagéo per-

manente em saudde:

A educacéo permanente parte do pressuposto da apren-
dizagem significativa (que promove e produz sentidos) e
propde que a transformagdo das préticas profissionais
deva estar baseada na reflexao critica sobre as praticas
reais de profissionais reais em agéo na rede de servicos
(HADDAD, ROSCHKE e DAVINI, 1994). Portanto, os pro-
cessos de qualificacdo do pessoal da saiide deveriam ser
estruturados a partir da problematizacdo do seu proces-
so de trabalho. Seu objetivo deve ser a transformacao
das préticas profissionais e da prépria organizagdo do tra-
balho, tomando como referéncia as necessidades de sau-
de das pessoas e das populacoes, da gestao setorial e do
controle social em saude (CECCIM e FEUERWERKER,
2004, p. 49).

Dessa maneira, além de processos que permitam incor-
porar tecnologias e referenciais necessdrios, é preciso
implementar espagos de discussao, analise e reflexdo da
pratica no cotidiano do trabalho e dos referenciais que
orientam essas praticas, com apoiadores matriciais de
outras areas, ativadores de processos de mudanga
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institucional e facilitadores de coletivos organizados para
a produgdo. Tomar o cotidiano como lugar aberto a revi-
sao permanente e gerar o desconforto com os lugares
“como estdo/como sao”, deixar o conforto com as cenas
“como estavam/como eram” e abrir os servicos como lu-
gares de producdo de subjetividade, tomar as relacdes
como producao, como lugar de problematizagdao, como
abertura para a producao e nado como conformacao per-
mite praticar contundentemente a Educagao Permanen-
te em Saude (CECCIM, 2005, p. 165-166).

Além da “pedagogia da pergunta”, da problematizagao e da
relagao dialdgica, tipicas do pensamento de Paulo Freire, ndo ha como
descartar a influéncia deweyana nessas concepgoes, como se pode

constatar com as transcrigoes a seguir.

a experiéncia, ndo chegando a reflexdo consciente, nao
nos fornece nenhum instrumento para nos
assenhorearmos melhor das realidades que nos circun-
dam. Grande se vai tornar a sua significacao, quando se
completa com o elemento de percepcéo, de andlise, de
pesquisa, levando-nos a aquisicdo de ‘conhecimentos’,
que nos fazem mais aptos para dirigi-la, em novos casos,
ou para dirigir novas experiéncias. (...) a educacao é um
processo de reconstrucao e reorganizacao da experién-
cia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o senti-
do e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de
nossas experiéncias futuras (DEWEY, 1958, p.16-17).

A atividade reflexiva e investigativa se processa entre
dois limites: “uma situacao embaracosa, perturbadora ou
confusa no inicio; denominada situacgéo pré-reflexiva por
apresentar um problema a ser resolvido. E uma situagao
esclarecida, unificada, resolvida no final, denominada
situacdo poés-reflexiva” (DEWEY, 1989, p.111).

A aproximacéao epistemolégica com o pragmatismo deweyano
pode ser ainda identificada pela afirmacao de Ceccim (2006, p. 107)
de que a referéncia da aprendizagem significativa da educagao per-
manente em saude se difere da educagao popular porque, enquan-
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to esta “"tem em vista a cidadania, a educacao permanente tem em
vista o trabalho”, reforcando a necessidade de o universo de expe-
riéncias nos servicos de saude estar imbuido no processo de conhe-
cimento dos profissionais da area, integrando gestores, formado-

res, usudrios e estudantes.

Parece-nos que os fundamentos eticopoliticos do primeiro pen-
sador — centrados na transformacéao social, ainda que pela crenca
no poder da consciéncia critica produzida pelo didlogo, o que a tor-
na assimildvel também pela corrente da micropolitica — sdo mais
convergentes com a politica de educagao permanente em saude do
que os do segundo, conhecidamente de ordem liberal, em que trans-

formacao é sinbnimo de evolugao e progresso na ordem burguesa.

Quanto a relagdo do conceito de aprendizagem significativa
ao pensamento de David Ausubel, deve-se dizer que este se apre-
senta sob a perspectiva claramente cognitivista. Formulada nos anos
de 1960, Ausubel (1980; 2003; apud TAVARES, 2004) demarca a
distincao entre a aprendizagem significativa e a aprendizagem me-
canica. Trés séo os requisitos para a aprendizagem significativa, os
quais descrevemos: a) a oferta de um novo conhecimento estruturado
de maneira logica; b) a existéncia de conhecimentos na estrutura
cognitiva que possibilite a sua conexao com o novo conhecimento;
c) a atitude explicita de apreender e conectar o seu conhecimento
com aquele que pretende absorver.

Os conhecimentos prévios sdo chamados de conceitos
subsunsores ou conceitos dncora. A aprendizagem significativa im-
plica transformar o significado l6gico do material pedagégico em
significado psicolégico, a medida que esse conteudo se insere de
modo peculiar na sua estrutura cognitiva. O fato de cada pessoa ter
um modo especifico de fazer essa insergao torna essa atitude um

processo idiossincratico. Assim, quando duas pessoas aprendem
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significativamente o mesmo contetido, elas partilham significados
comuns sobre a esséncia deste contetdo.?” No entanto, possuem
opinides pessoais sobre outros aspectos deste material, tendo em

vista a construcao peculiar deste conhecimento.

A aprendizagem significativa requer um esforco do aprendente
em conectar de maneira ndo arbitraria e nao literal o novo conheci-
mento com a estrutura cognitiva existente. Para isto, € necessaria
uma atitude proativa, pois, numa conexao, uma determinada infor-
magao liga-se a um conhecimento de teor correspondente na estru-
tura cognitiva do aprendiz. E interessante notar que, por essa teo-
ria, a ideia de atividade néo corresponde, necessariamente, a ativi-
dade pratica do estudante, mas sim a atividade do pensamento
(cognigao). Assim, pode-se ter uma aprendizagem receptiva signi-
ficativa em uma sala de aula convencional, expositiva, por exemplo,
quando existirem condicoes de o estudante transformar significa-
dos légicos de determinado conteudo potencialmente significativo
em significados psicolégicos.

Ora, esses preceitos seguem o escopo de principios iniciais
das teorias cognitivas, para as quais as pessoas constroem os seus
conhecimentos a partir da necessidade de responder a situacoes.
Portanto, conhecer, ou seja, apreender o real no plano do pensa-
mento implica, necessariamente, atribuir significados aos signos que
representam o objeto de conhecimento e, assim, construi-lo
conceitualmente. Nesses termos, nao haveria aprendizagem de fato
se esta nao for significativa. A distingao de Ausubel entre aprendi-
zagem significativa e mecanica — que poderia ser traduzida, ainda,

entre aprendizagem e memorizacao — s6 pode ser pertinente como

37 Vimos que o chamado “construtivismo radical”, concepgao correlata ao neopragmatismo,
leva a ideia de partilhamento de significados ao extremo, anulando a existéncia de critérios
de verdade.
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perspectivas distintas de apropriacao dos conceitos, 0s quais, limi-
tados @ memorizacgao, circunscrevem-se a informacodes que podem
ser usadas em situagdes dadas; porém, como significagao do real,
ou seja, como conhecimentos, possibilitam compreender, explicar e

atuar sobre o real em suas multiplas determinacoes.

O préprio Ausubel admite a memorizacéo — ou a “aprendiza-
gem mecanica” — como uma etapa que pode se colocar como neces-
saria quando o estudante néo dispde de ideias prévias que permi-
tem a relagdo com um novo conceito. Também ele entende que a
exposicao de conceitos pode proporcionar uma aprendizagem sig-
nificativa, dependendo de como se estabelecem as mediacoes de

ordem cognitiva.

Portanto, ndo é somente a intencao de ensinar e de aprender
que potencializam a aprendizagem, mas também a efetiva corres-
pondéncia entre o conceito e sua capacidade explicativa do real, cri-
tério de verdade que deveria orientar a selecdo de conteudos. As
metodologias proporcionam as mediagdes necessarias a esse proces-
so, mas nao o determinam diretamente. A apologia ao metodologismo
e ao cognitivismo, tal como se manifesta atualmente por meio de ideias
como “metodologias ativas”, “desenvolvimento de competéncias” e
“aprender a aprender”, colocam um cendrio que parece instaurar,
somente agora, as possibilidades de formacao. Por isso, a recupera-
cao de antigas ideias como se fossem inventadas hoje.

Um texto em particular (GOMES et alii, 2008) vale-se da teoria
de Ausubel para defender mudangas metodolégicas na educagao
médica, vinculando-a a no¢cdes como competéncias, habilidade, ati-
tudes e aprender a aprender. Tais vinculagdes talvez advenham da
necessidade de buscar fundamentacgao cientifica para o ideéario pe-
dagdgico contemporaneo que se espraiou tao rapidamente a partir

das reformas educacionais dos anos de 1990. De todo modo, o que
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converge a ideia de aprendizagem significativa, advinda desse pen-
samento, com a que analisamos anteriormente é a importancia atri-
buida as experiéncias dos estudantes, seus conhecimentos prévios
e a relacdo dialdgica que interconecte esses conhecimentos com
aqueles a serem aprendidos. Parece-nos, portanto, manter-se uma
continuidade epistemolégica que passou a caracterizar, também, a
adocéo da pedagogia das competéncias. Por ora, apresentamos lite-
ralmente uma apropriacao da aprendizagem significativa de Ausubel

para a formacao em saude, no texto anteriormente citado.

A imposigao da transformacéo diz respeito a constatacao
da insuficiéncia das instituicbes e dos curriculos tradi-
cionais — subdivididos em &reas basica e profissional e
fragmentados em disciplinas —, para a formacao ambicio-
nada. Neste sentido, as metodologias ativas tém se cons-
tituido em uma salutar alternativa, ao permitir a promo-
céo da desejada articulagao entre a universidade, o ser-
vigo — sobretudo, o Sistema Unico de Saude (SUS) —e a
comunidade, assim como o ajuste do processo de
ensinagem na formagao do médico, foco imprescindivel
para que a abrangéncia das necessidades seja alcangada.
Para isso, deve haver um olhar sobre a nova pratica de
formacao, que inclua transformacoes na concep¢ao, no
planejamento e na construcdo de contetudos e objetivos
educacionais, os quais devem ser revistos e transforma-
dos: — De orientada por contetudos e objetivos mal defi-
nidos, para orientada para competéncias bem-definidas
e baseadas nas necessidades de satde das pessoas; — Da
transmissdo de informagdes e pura utilizacdo da memo-
ria (decorar), para a construcao do conhecimento e de-
senvolvimento de habilidades e atitudes para resolver
problemas, considerando experiéncias anteriores de
aprendizagem, culturais e de vida; (...) — Do ensinar-apren-
der com observacao passiva dos estudantes, para o apren-
der a aprender, com participacao ativa dos aprendizes,
ou seja, do centrado no professor para o centrado no es-
tudante; (...) — De primeiro a teoria e depois a préatica
(somente nos ultimos anos do curso), para um processo
integrado de acdo-reflexdo-agdo, desde o principio do
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curso; (...).As metodologias ativas trazem como caracte-
risticas maiores, (1) servir para o fortalecimento da auto-
nomia do estudante, e (2) fomentar a indissociabilidade
teoria-pratica, estribando-se, conceitualmente, na apren-
dizagem significativa, consistente referencial teérico para
a construgao de um saudavel processo de ensinar-apren-
der (GOMES et alii, 2008, p. 108).

Uma ultima consideragao sobre politica de educagao perma-
nente em saude diz respeito a dimensao da gestao, que se apoia
no método da roda (CAMPOS, id., ibid.) e na cartografia do traba-
lho vivo (MERHY, id., ibid). Em nenhum momento encontramos
uma citagao ao modelo de competéncias que veio orientando, des-
de o final dos anos de 1990, as politicas de formacéao. Se, de fato,
néo se pretendia adota-lo, causa estranheza nado haver manifesta-
cao sobre o modelo, sabendo-se que para as escolas técnicas do

SUS era uma referéncia importante.

Considerando a distingdo que a politica de educagao perma-
nente em saude fez em relagao a educacao continuada e a educacao
profissional em saulide, de fato parece que a questédo das competén-
cias é uma nogao que se aplica a essas dimensoes da formacgao, e
nao a educagao permanente. Nao obstante, o modelo de competén-
cias na gestéao, préprio da reestruturagao produtiva contemporéanea,
se desenvolve sob o preceito de que toda a producao atualmente ten-
de a assumir a légica dos servicos. Seria improprio, entao, perceber
elementos do modelo de competéncias na perspectiva gestionaria da

educacao permanente em saude?

Zarifian (1999), um importante estudioso da légica das com-
peténcias na produgao, afirma que trabalhar para engendrar um
servico quer dizer promover uma modificagdo num estado ou nas
condicdes da atividade de um outro ser humano ou de uma institui-

cao, destinatdrios dos servicos. Ele classifica esses destinatarios como
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clientes no setor privado e usuarios no setor publico. A esséncia
do servico seria sua qualidade, entendida como potencial de trans-
formar positivamente as condicdes de vida ou de atividade do clien-
te/usudrio. Isso pressupde encontrar maneiras que permitam aos
destinatérios do servico participar da sua elaboracao e, também as

equipes de profissionais engendrarem essa qualidade.

Essa nova forma de gerir a produgao traz a cena o conceito de
organizagao qualificante, cuja principal caracteristica é considerar a
imprevisibilidade como origem e ocasiao de aprendizagem. O que
os trabalhadores aprenderiam n&ao seriam mais os procedimentos
de trabalho, mas uma adaptabilidade as situacbes mutantes. A base
comunicacional nesse contexto adquire relevancia dada a necessi-
dade das interacoes e do estabelecimento de acordos visando ao
sucesso das acdes conduzidas em comum pelos membros de uma
equipe. Considerando que a integralidade, como afirmam Mattos et
alii (2001, p. 57), “se apresenta como um modo de organizar 0s
servigos sempre abertos a assimilar uma necessidade néo contem-
plada na organizagao anteriormente dada”, os servicos de saude
seriam potencialmente o exemplo de uma organizacgao qualificante,
enquanto a educacao permanente, segundo 0s pressupostos enun-
ciados pelo Ministério da Saude, seu referencial educativo que se

tornaria o préprio referencial da gestéo e do controle social.

A nocao de competéncia é forte na teoria das organizagoes
qualificantes como uma referéncia para a gestéo. Isto porque, em
tese, esse modelo de organizacao do trabalho passaria a exigir me-
nos conhecimentos e habilidades técnicas formais sobre os procedi-
mentos e mais a competéncia do trabalhador. Este passaria a se
perguntar sobre o impacto que seus atos profissionais provocariam,

direta ou indiretamente, sobre a maneira de produzir e sobre a vida
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dos clientes/usuérios, enquanto sua acao seria guiada pela autono-

mia, responsabilidade e capacidade de comunicacao.*

Foi em razao dessas caracteristicas que levantamos a hipotese
de que a educacao permanente em saude se aproximaria muito mais
de um modelo de gestéo tipico das organizacdes qualificantes do
que de formacéo. Esta hipétese nao pode ser negada, mas, tam-
bém, nédo confirmada plenamente. Na verdade, a integragao ensi-
no-servigos-gestao-controle social que esta na base da proposta da
educagao permanente em saude nos levaria a vé-la como um siste-
ma que se sustenta sobre essas quatro dimensoées — o quadrilatero
da formagao em sauide. Por isso, nao se pode ver a educacao perma-
nente unicamente como uma politica de gestéo, ainda que dela seja
indissociavel. Mas, certamente, esta dimensao adquire um peso, que
mesmo ja presente na integracdo ensino-servicos, torna-se ainda
mais significativo, inclusive porque a formacao se torna, simultane-
amente, um propdsito e uma consequéncia da gestao, expressao da
relagdo intrinseca entre a caracteristica qualificante e aprendiz da

organizagao.**

O relatério de pesquisa sobre a Politica de Educagao Perma-
nente em Saude (VIEIRA et alii, 2006), tendo partido de nossa
hipétese, configurou-a mais detalhadamente, ajudando a nos
posicionar nos termos anteriormente explicados. O estudo
empirico que empreendemos nas ETSUS nao nos apresentou mais

elementos sobre a hipdtese, salvo terem reconhecido que, em re-

% Zarifian (1999) resume essas caracteristicas em trés tipos de competéncias: a de
processo; a técnico-performativa; e a competéncia sobre a organizagdo. Ainda quanto ao
modo de trabalhar, duas outras competéncias sao evocadas: a de servigo e a social.
Detalhes podem ser obtidos em Ramos (2001). Também nos referimos a essas compe-
téncias em Ramos (2005).

39 Sobre a condigao de organizagao qualifificante e aprendiz, ver Ramos (2001).
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lacdo a formagao que faziam até entdo, a politica de educacéo per-
manente em salde de fato acrescentou ao planejamento e ao de-
senvolvimento dos cursos a participacao do segmento de gestao dos
servigos de saude. Percebemos, entdo, que essa delimitagao empirica
nao seria suficiente para a averiguacao da hipétese, exigindo-nos
estendé-la aos polos da educagao permanente. Tal extrapolacao
néo seria possivel nos termos inicialmente circunscritos para a
pesquisa. Sendo assim, consideramos que nossas conclusoes
parciais sobre o tema sao tanto suficientes para o escopo deste
livro, quanto fornecem indicios importantes para a realizacao de

outras pesquisas.

Discutimos anteriormente a importancia do pensamento de
Campos (2003) e Merhy (2002). Vieira et alii (2006) identificam
uma sintonia entre o modelo de organizacao qualificante de
Zarifian (1999) e o pensamento de Merhy na politica de educa-
cao permanente em saude. A principal convergéncia estaria na
énfase dada a possibilidade de os profissionais terem um maior
grau de autonomia no processo de trabalho. Se Zarifian, tratan-
do de organizacoes industriais, considera que o modelo de pro-
dugao flexivel propicia essa autonomia, Merhy sublinha que, nas
organizagbes de saude, essa autonomia pode ser obtida pelos
trabalhadores organizados em equipes no jogo da micropolitica.
Segundo nossa compreensao, é nesse jogo que entrariam as com-
peténcias dos trabalhadores que Zarifian (1999) define como
competéncias de processo; técnico-performativa; sobre a orga-

nizacao; de servico e a social.

Mais apropriadas a especificidade dos servicos de saude,
podemos tomar as competéncias pessoais, de servicos e de cui-
dado, elaboradas por Deluiz (2001), quando prestou assessoria

ao processo de elaboracao do Sistema de Certificacao de Compe-



Politicas de Educacao Profissional
em Saude no Brasil (1980 - 2000)

téncias do Profae.*® As competéncias pessoais referem-se a ca-
pacidade do trabalhador de assumir a responsabilidade sobre seu
trabalho, de tomar iniciativa, exercitando sua criatividade e sua dis-
posigao a aprendizagem, estando disposto a abrir-se a mudancgas,
além de desenvolver sua autoestima, atributos esses que implicam
o envolvimento da subjetividade do trabalhador. As competéncias
de servicos dizem respeito a capacidade de compreender e se in-
dignar sobre os impactos que seus atos profissionais tém, direta ou
indiretamente, sobre os servicos e usuarios, ou, ainda, sobre a for-
ma que os destinatarios serao beneficiados com seu trabalho. As
competéncias de cuidado expressam a capacidade de os trabalha-
dores interagirem com o paciente, considerando suas necessidades
e escolhas, valorizando a autonomia que este tem para assumir a
sua proépria saude, a partir da concepcao de saude como qualidade
de vida.

Finalmente, tém-se as competéncias comunicativas, necessa-
rias inclusive ao método da roda, que sao definidas como a capaci-
dade de expressao e de comunicacao do trabalhador com o seu gru-
po, superiores hierarquicos ou subordinados, de cooperacéo, de tra-
balho em equipe, desenvolvendo a préatica de didlogo, o exercicio
da negociacao e a comunicacao interpessoal. Retoma-se, aqui, o pre-
ceito da relacéo dialdgica, necessaria a problematizacao das experi-
éncias e, como diria Freire, ao convencimento e ao desenvolvimento

de consciéncias criticas.

%0 Também, nds, compusemos, juntamente com a autora citada e com Milta Torrez, essa
equipe, de tal modo que, naquele momento, compartilhamos da pertinéncia dessa formu-
lagdo na tentativa de ressignificar a nocao de competéncias em beneficio dos trabalhadores
da saude. Posteriormente, apresentamos nossa visao cética em relagao a ressignificagao
(RAMOS, 2003). Hoje, pensamos que, além de uma disputa tedrica em torno dessa nogao
—a qual ndo podemos eliminar de nosso 1éxico — temos uma disputa empirica concreta, que
diz respeito, em primeira instancia, ao processo e as relagoes de trabalho e, mais ampla e
estruturalmente, as relagoes sociais de produgéo.



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

Se o Profae pretendeu desenvolver tais competéncias por meio
de cursos formais de qualificacé&o profissional técnica e de habilita-
cao técnica em enfermagem vinculados aos servicos, nao seriam
essas competéncias que poderiam levar a mudancas na gestao do
trabalho em saude? Nao podemos identificar uma estreita relacao
entre tais definicoes de competéncias e as seguintes afirmagoes que

fundamentaram a politica de educagdo permanente em saude?

Condicao indispensével para uma pessoa ou uma orga-
nizacao decidir mudar ou incorporar novos elementos a
sua pratica e a seus conceitos é a detecgao e contato
com os desconfortos experimentados no cotidiano do
trabalho, a percepcao de que a maneira vigente de fa-
zer ou de pensar é insuficiente ou insatisfatéria para
dar conta dos desafios do trabalho. Esse desconforto ou
percepcao de abertura (incerteza) tem de ser intensa-
mente admitido, vivido, percebido. N&ao se contata o des-
conforto mediante aproximacgoes discursivas externas.
A vivéncia e/ou a reflexdo sobre as praticas vividas é
que podem produzir o contato com o desconforto e, de-
pois, a disposigdo para produzir alternativas de prati-
cas e de conceitos, para enfrentar o desafio de produzir
transformacdes. Para produzir mudancas de praticas de
gestdo e de atencéao, é fundamental que sejamos capa-
zes de dialogar com as praticas e concepgdes vigentes,
que sejamos capazes de problematizé-las — ndo em abs-
trato, mas no concreto do trabalho de cada equipe — e
de construir novos pactos de convivéncia e praticas, que
aproximem os servigos de saude dos conceitos da aten-
cao integral, humanizada e de qualidade, da equidade
e dos demais marcos dos processos de reforma do siste-
ma brasileiro de saude, pelo menos no nosso caso
(CECCIM, 2004, p. 165).

Diferentemente do Larga Escala e do Profae, que foram politi-
cas formuladas e implementadas a partir do governo central, a poli-
tica de educagao permanente em saude preve, necessariamente, a
participacao dos gestores locais, dos trabalhadores e da sociedade,

para estar em coeréncia com o quadrilatero da formacéo. Com isto,
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podemos perceber que a perspectiva sociolégica presente no mo-
delo de competéncias, explicitamente utilizada pelo Profae e impli-
citamente pela educagao permanente em saude, é diferente uma da
outra. Enquanto no primeiro caso aplica-se a matriz funcionalista,*'
o segundo se aproxima da perspectiva construtivista elaborada por
Bertrand Schwartz.** Para elucidarmos, passamos a caracterizar

ambas as matrizes.

A andlise funcional aplicada a definicdo de competéncias par-
te da identificagao dos objetivos principais da organizagao e da area
de ocupacgdo. A pergunta basica é: o que deve ocorrer para que se
logre tal objetivo? A resposta identifica a fungao, ou seja, a relagao
entre um problema e uma solucao. Esse processo se repete até che-
gar ao detalhe requerido. A aproximacéao sistematica assegura que
os objetivos das atividades nao se percam de vista. Os padroes de
desempenho devem ser colocados em termos das fungbes mais
amplas. De antemao, se colocam pelo menos quatro familias de com-
peténcias: a) resultados das tarefas; b) gestao/organizacéo das ta-
refas; c) gestao de situagbes imprevistas; e d) ambientes e condi-

¢coes de trabalho.

A andlise funcional descreve produtos, ndo processo; impor-
tam os resultados, nao, necessariamente, como sao obtidos. Para
isso, decompdem-se os papéis de trabalho em unidades e estas em
elementos de competéncia. Agregam-se a essas 0s conhecimentos
e a compreensao subjacente que devem aportar o trabalhador para
cumprir os requerimentos de uma competéncia. Elaboram-se, as-

sim, listas de conhecimentos e listas de especificacao de avaliacoes

“1 Em Ramos (2001), demonstramos que essa matriz é a hegemonica no pensamento sobre
competéncias no Brasil e orientou a definigdo de competéncias das areas profissionais que
constam das Diretrizes e dos Referencias Curriculares Nacionais.

“2 Referéncias ao pensamento de Bertrand Schwartz podem ser encontradas em Mertens
(1999) e Manfredi (1998).
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(que indicam niveis minimos requeridos para efeito de certificacao).
Por essa 6tica, a competéncia é definida como algo que uma pessoa
deve fazer ou deveria estar em condigoes de fazer. Ea descricao de
uma acao, conduta ou resultado que a pessoa competente deve es-

tar em condigbes de mostrar.

A matriz construtivista pretende fazer com que transparegam
as relagoes mutuas e as agoes existentes entre 0s grupos e seu entor-
no, entre situagoes de trabalho e situagoes de formacao (SCHWARTZ,
1995). O método rechaca a defasagem entre a definigdo de compe-
téncias e a implementacgao de uma estratégia de formagao. Diferente-
mente de outros enfoques, que tomam como referéncia para a cons-
trucao das competéncias os trabalhadores de nivel superior e de alto
desempenho, a preocupacao da metodologia construtivista inclui as
pessoas de menor nivel educativo por considera-las também em con-

di¢des de autonomia e responsabilidade.

Essa metodologia destaca, ainda, a importancia da participa-
¢ao dos sujeitos da formagao na definigao dos conteudos a ensinar
(participagao na construgao e analise do problema). Planeja-se uma
estratégia de formagao por alternancia, ndo somente por uma ques-
tao pedagodgica, mas por implicar a participagdo no mundo do tra-
balho, solicitado para colaborar na modificacdo de tarefas limitadas
e repetitivas, com elevados ritmos, que nao sao nem formadoras
nem motivadoras. Ademais, esta no principio de que quando uma
pessoa aprende, surge uma nova competéncia. Em vez de se definir
a priori com que grau de competéncia terao de ser formados os tra-
balhadores, se integram progressivamente os problemas de segu-
ranga nas situacoes de trabalho, o que induz a novas formacoes que,
por sua vez, favorecem o enriquecimento de tais situacoes, influin-
do na parceria qualificacao/organizacao do trabalho. Para adminis-
trar este processo dindmico e interativo, se propde utilizar um guia

de anélise que, com certa periodicidade, tanto 0s supervisores como
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os trabalhadores vao respondendo. Por exemplo: que coisas novas o
trabalhador fez no periodo de referéncia. O guia assume a funcéo
dupla de regular a acao e de identificar as maneiras de proceder.

Apregoa-se, ainda, nessa perspectiva, que a capacitacao indivi-
dual sé tem sentido dentro de uma capacitacéo coletiva. A formacao
deve associar-se uma investigacao participante. A identificacao das
competéncias e dos objetivos do trabalho comeca por identificar e ana-
lisar disfuncoes proprias a cada organizacéo, que sao a causa de custos
desnecessarios ou oportunidades nao aproveitadas. Isto permite gerar
um ambiente de motivacao, fundamental para a aprendizagem, por-
que ajuda coletivamente os trabalhadores em sua andlise sobre se
realmente lhes escutam; se podem se expressar sem temer repre-
sélias; se ha um didlogo aberto com o pessoal de mando; se é possivel
discutir, sem que isso seja interpretado sistematicamente como uma
reivindicacéo; se a organizagdo do trabalho n&o os freia, mas sim os
anima e os incita a fazer perguntas; se aprendem rapidamente porque

na realidade sabem mais do que supoem.

A definicdo da competéncia e de sua norma, a qual orientara
o desempenho e a avaliacao do processo de trabalho, ocorre ao
final do processo de aprendizagem por alternancia e de agbes para
combater as disfungdes: é uma relacéao dialética entre a capacitagao
coletiva dos empregados e sua participacao efetiva, progressiva e
coordenada, nas modificacdes de suas tarefas, de seus postos de

trabalho e de suas intervencoes.

Em certa medida, aqui se apresenta um conjunto de ideias
encontraveis no método da roda que orienta a realizacdo e o desen-
volvimento da educacdo permanente em saude na perspectiva da
organizagao qualificante. Vé-se, também, o quanto a qualidade dos
servigos é colocada sobre a responsabilidade e a participacao dos
trabalhadores; sobre o processo de construcao de identidades entre

eles, os objetivos e os conteudos do seu trabalho, os principios do siste-
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ma e os usuadrios. A légica da competéncia poderia ser defendida pela
provocagao que exerce sobre o sentido dos conhecimentos formais no
ambito da gestado do trabalho. Stroobants (1997) considera que, de
fato, a qualificacdo dos trabalhadores promovida pela formacéo néao
esgota a totalidade de suas competéncias, porém estas sao condiciona-
das pela primeira, dado o estatuto social que a qualificacdo encerra,
seja em relagao a natureza dos conhecimentos que formam o trabalha-
dor, seja quanto aos parametros de negociacao engendrados pela divi-
séo social e técnica do trabalho regulado pelas qualificacoes. Nesse
sentido, as competéncias seriam, de fato, produtos e ndo pontos de
partida da formacao e/ou da insercéo profissional, o que, em certa me-
dida, a perspectiva construtivista das competéncias reconhece.

Contudo, a revelagao de competéncias nem sempre pesa a favor
da subjetividade dos trabalhadores, uma vez que elas acabam sendo
retraduzidas em perfis de postos de trabalho — estes se mantendo atre-
lados as normas de funcionamento da producao. Com isto, permanece
a necessidade de se definirem referenciais para interconectar compe-
téncias adquiridas e requeridas. O resultado decorrente acaba sendo
uma lista de tarefas precedidas por: ser capaz de, que remetem a sabe-
res hierarquizaveis. E isto que temos Visto sempre que se procura im-
plantar a légica das competéncias. Se a politica de educacéo perma-
nente em saude encontra-se nessa condigdo, nao é possivel afirmar,
mas que sua proximidade aos preceitos da organizacao qualificante
pela mediagao das competéncias — mesmo na perspectiva construtivista

— pode leva-la neste sentido, é importante registrar.*

A énfase nas microrrelagbes e nas subjetividades dos traba-

lhadores, propria desse ideario e da politica de educagao perma-

%3 Uma anélise ainda mais cuidadosa precisa ser feita quando a perspectiva da organizagao
qualificante com base em competéncias é adotada por servigos privados, considerando a
apropriagao dos saberes tacitos dos trabalhadores, aumentando a extragao de mais-valia
relativa, e fragilizando as mediagdes que levam a sua organizagao coletiva. Fizemos tal
andlise em nossa obra sobre a pedagogia das competéncias (RAMOS, 2001).
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nente em saude, por sua vez, obscurece as determinagoes mais es-
senciais do fendbmeno que constitui a crise dos servicos de saude,
quais sejam, aquelas de ordem econdémica e politica. Ademais, colo-
ca-se sobre os trabalhadores a responsabilidade brutal pelas trans-
formacgoes das préticas de trabalho e, por consequéncia, da propria

reestruturagao do sistema. Requer-se do trabalhador praticas de

7

integralidade numa realidade em que ele préprio nao é “integro”.

Como afirmamos em outro texto,

nao ha como conceber atencéo integral se ndo se concebe o
ser humano como “integro”, “inteiro” (Ciavatta, 2005, p.
84). Por decorréncia, ndo hd como se considerar o usudrio
dos servicos de saude na sua “inteireza” se assim o traba-
lhador da saide também nao se sentir e nao for considera-
do. Afinal, a divisdo social e técnica do trabalho é, tam-
bém, a divisdo dos préprios sujeitos. Entdo, ndo seriam a
origem de classe e as distingdes intelectuais os parametros
dessa divisdo entre e das pessoas? (RAMOS, 2004, p. 270)

Com esta visdo, propomos, juntamente com o principio da
integralidade da atencao, o da “integralidade na formacao”, esta
com defini¢bes que colocam o sentido dos conhecimentos na pers-
pectiva de compreensao do real como totalidade, em que o pro-
cesso de trabalho em saude é uma mediacao particular das rela-
¢Oes sociais de producgao.

A proposta de “integralidade na formacao” que defende-
mos define claramente suas finalidades: permitir que as
pessoas compreendam a realidade para além de sua apa-
réncia fenoménica. Dessa perspectiva, teorias e conceitos
nao sao formulagdes cientificas abstratas, mas também
néao se limitam a insumos para o desenvolvimento de com-
peténcias. Conceitos e teorias elaborados pela Ciéncia cons-
tituem sinteses da apropriagdo histérica da realidade ma-
terial e social pelo homem e precisam se tornar conheci-
mentos difundidos socialmente e apreendidos subjetiva-
mente em beneficio da préopria humanidade, como pres-
supostos para a compreensao da realidade e da produgao
de novas realizacoes (id., ibid., p 271).






Capitulo 2

Projetos de Formacao Humana e
Mediacoes Historicas

Neste capitulo, apresentamos o referencial teérico-filoséfico
gue sustenta nossa posicao eticopolitica e pedagdgica e, por isso,
orientou a formulagéo do problema dessa pesquisa, bem como o
processo de investigagao. O passo que se da nesse sentido implica
superar a concepgao de que o homem possua uma esséncia deter-
minada, a qual se vincula um “dever-ser”, objeto da pedagogia no
sentido tradicional; ou de que seja um ser de existéncia exclusiva-
mente natural e de experiéncias contingenciais, de modo a caber a
pedagogia somente a tarefa de acompanhar o desenvolvimento des-

sas experiéncias.

Discutiremos, com base em uma exposicao de Saviani (2006),

que a “esséncia humana” é produzida historicamente no processo
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de transformacao e apropriacdo da natureza para Si, com outros
homens. O trabalho, ou a necessidade e capacidade histéricas de
trabalhar de diferentes formas ao longo da histéria constituem, sob
essa visao, a propria esséncia humana e a base da producao de sua
existéncia. Ou seja, a ontologia humana é histoérica; e o homem néao

é, mas se torna, historicamente, homem.

Para termos a clareza desse fendmeno, analisaremos o concei-
to de trabalho em seu duplo sentido — ontolégico, inerente a produ-
cao do ser; e histoérico, formas especificas que adquire o trabalho
sob os diferentes modos de producéo, com énfase no modo capita-
lista. Essas andlises serdo cruciais para a compreenséo do sentido
eticopolitico da educacéo e de sua relagao com o trabalho, pois nos
ajudara a captar a especificidade, as contradicdes e os desafios da

educacao dos trabalhadores numa perspectiva de classe.

Discutiremos, ainda, a relagdo entre trabalho e praxis, bem
como o sentido desta ultima como integragao entre teoria e pratica.
Em contraposicao ao nosso referencial, apresentaremos alguns fun-
damentos do pragmatismo, a fim de elucidarmos as distingoes en-
tre este e a filosofia da préxis. Tal confronto orientard posterior

analise empirica.

O trabalho como base da formag¢do humana:
sintese da esséncia e da existéncia do ser*

Como explica Saviani (2000), a visao que predominou no de-
senvolvimento do pensamento filoséfico e que se cristalizou no sen-

so comum é marcada por um carater especulativo e metafisico con-

* Os conceitos bésicos sobre trabalho apresentados neste item foram originalmente publica-
dos em Ramos (2006). Como referéncia para a reflexdo acerca dos fundamentos ontolégicos
e historicos da relagao entre trabalho e educagdo, tomaremos o texto de Saviani (2006).
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traposto a existéncia histérica dos homens. Essa visao parte de uma
ideia abstrata e universal de esséncia humana, na qual estaria ins-
crito o conjunto dos tragos caracteristicos de cada um dos indivi-

duos que compdem a espécie.

Diferentemente dessa maneira de entender o homem, a visao
histérica parte das condigoes efetivas e reais de sua existéncia, mas
compreende que suas determinacoes nao sao contingenciais ou ale-
atérias, mas construidas pelos proprios homens nas suas relagoes
sociais. O surgimento do homem nos remete ao momento em que
este ser natural se destacou da natureza e foi obrigado, para existir,
a produzir sua propria vida. O ato de agir sobre a natureza transfor-
mando-a em fungao das necessidades humanas é o que se conhece
como trabalho. Entéo, se a esséncia do homem néao é dada a ele
como dadiva divina ou natural, nem ¢ algo que preceda a sua exis-
téncia, ela é produzida pelos préoprios homens na busca da satisfa-
cao de suas necessidades. O homem, entao, assim se torna por meio
do trabalho, e “a esséncia humana nao é uma abstracédo inerente ao
individuo singular. Em sua realidade, é o conjunto das relagoes so-
ciais” (MARX, 1991, p. 13).

A satisfagao de necessidades do homem, condicao indispen-
savel para que a vida humana se reproduza, € um processo de trans-
formacao; primeiramente, da prépria natureza — que se torna cada

vez mais humanizada — e do préprio ser humano.

George Lukacs nos ajuda a compreender a especificidade do
trabalho como base do pensamento e da atividade humana quando

afirma:

para que possa nascer o trabalho, enquanto base dina-
mico-estruturante de um novo tipo de ser, é indispensa-
vel um determinado grau de desenvolvimento do pro-
cesso de reproducgédo organica. [...]. A esséncia do traba-
lho consiste precisamente em ir além dessa fixagao dos
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seres vivos na competigdo biolégica com seu mundo
ambiente. O momento essencialmente separatoério é cons-
tituido nédo pela fabricacdo de produtos, mas pelo papel
da consciéncia, a qual, precisamente aqui, deixa de ser
mero epifendmeno da reprodugdo bioldgica: o produto,
diz Marx, € resultado que no inicio do processo existia ‘ja
na representagdo do trabalhador’, isto é, de modo ideal.
(LUKACS, 1978, p. 4-5)

Com essas afirmacgodes, o autor quer nos dizer: a) o trabalho
transforma, ao mesmo tempo, a natureza e aquele que trabalha; b)
s6 existe trabalho quando a acdo e o produto da agao sao projetados
conscientemente por quem trabalha. E a natureza teleolégica do tra-
balho, sobre a qual falaremos adiante. Essa capacidade é exclusiva
aos seres humanos como seres sociais. Portanto, o trabalho é ine-

rente a produgao da vida humana.

Vejamos o que Karl Marx nos fala sobre o sentido geral do
trabalho como producdo humana, nos seus Manuscritos econémi-
cos-filosoficos de 1844. Diz ele que o ponto de partida é que tanto o
homem como o animal, para viverem, dependem de uma base fisi-
ca. Trata-se da natureza inorganica, pois os seres sao também na-
tureza: uma natureza orgdnica. Uma vez que o homem é mais uni-
versal do que o animal, também mais universal é a esfera da natu-
reza inorganica em que ele vive. No plano fisico, o homem vive ape-
nas dos produtos naturais, na forma de alimento, calor, vestudario ou
habitacao etc. A universalidade do homem aparece praticamente
na universalidade que faz de toda a natureza o seu corpo inorganico,
primeiro como imediato meio de vida; depois, como objeto material
e instrumento da sua atividade vital. O homem vive da natureza,
com a qual tem de se manter em permanente intercAmbio para néo
morrer. (MARX, 2001, p. 116)

O trabalho, a atividade vital, a vida produtiva, é o Unico meio

que satisfaz uma necessidade primeira, a de manter a existéncia
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fisica. A vida produtiva do ser humano entédo é, inicialmente, a pro-
pria criacao da vida. “No tipo de atividade vital esta todo o carater de
uma espécie, o seu carater genérico; e a atividade livre, consciente,

constitui o carater genérico do homem”. (MARX, 2001, p. 116)

Enquanto o animal nao se diferencia de sua atividade vital, o
homem faz dela o objeto de sua vontade e consciéncia. A vida é
para ele um objeto. Por este motivo, a sua atividade surge como
atividade livre. O animal também produz, por exemplo, quando er-
gue um ninho, uma habitacao, tal como fazem as abelhas, os casto-
res, as formigas etc. Mas s6 produz o que é absolutamente necessa-
rio para si ou para os seus filhotes; produz apenas numa sé direcgao,
ao passo que o homem produz universalmente. O animal produz
somente sob a dominacao da necessidade fisica imediata, enquanto
o homem produz também quando se encontra livre da necessidade
fisica; o animal apenas se produz a si, ao passo que o homem repro-
duz toda natureza; o produto da espécie animal pertence imediata-
mente ao seu corpo fisico, enquanto o homem ¢é livre diante do seu
produto. O animal constréi apenas segundo o padréo e a necessida-
de da espécie a que pertence, ao passo que o homem sabe como
produzir de acordo com o padréo de cada espécie e sabe como apli-

car o padrao apropriado ao objeto. (MARX, 2001)

Assim, o trabalho em geral e o0 seu produto — como trabalho pas-
sado, objetivado — sao criadores de riqueza e produtores de vida hu-
mana em qualquer tempo ou lugar, o que equivale dizer que o trabalho
humano tem uma determinagao ontolégica.*® Marx, entretanto, insiste
na determinagdo também histérica da natureza do trabalho:

até as categorias mais abstratas — precisamente por cau-
sa de sua natureza abstrata —, apesar de sua validade

5 Ontologia quer dizer o conhecimento do ser enquanto ser, considerado em si mesmo,
independentemente do modo pelo qual se manifesta.
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para todas as épocas, sdo, contudo, na determinidade
desta abstracao, igualmente produto de condicdes his-
téricas, e ndo possuem plena validez sendo para estas
condicoes e dentro dos limites destas. (...). O desenvol-
vimento histérico repousa em geral sobre o fato de a
ultima forma considerar as formas passadas como eta-
pas que levam a seu préprio grau de desenvolvimento,
e dado que ela raramente é capaz de fazer a sua prépria
critica, e isso em condigbes bem determinadas — conce-
be-os sempre sob um aspecto unilateral. (MARX, 1988,
p. 120)

Explicita-se, assim, a dupla determinacao do trabalho:
ontoldgica — producéo da vida humana independentemente do
modo como se manifesta — e histérica, o que quer dizer que, ao
longo de sua histoéria, o ser humano organizou relacoes sociais de
producédo da vida que proporcionou o surgimento de diferentes
formas de trabalho, tais como o trabalho primitivo, o servil, o es-

cravo e o assalariado.

Ontologicamente, o ser humano precisa aprender a produzir
sua propria existéncia, o que nos leva a concluir que a produgao do
homem é, ao mesmo tempo, a formacdo do homem; isto é, um pro-
cesso educativo. A origem da educacao coincide, entao, com a ori-
gem do préprio homem . Mas esse aprendizado se modifica junta-
mente com as mudancas pelas quais passam as formas de trabalho,
de producéao da existéncia, de sorte que a relacdo entre o trabalho e

a educacéo é tanto ontolégica quanto histérica.

Génese e histéria da relagdo entre trabalho e educagéo

A relacao entre trabalho e educacao se inicia, na histéria hu-
mana, como uma relacao de identidade, pois os homens aprendiam

a produzir sua existéncia no préprio ato de produzi-la.
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Eles aprendiam a trabalhar, trabalhando. Lidando com a
natureza, relacionando-se uns com os outros, os homens
se educavam e educavam as novas geracoes. A producao
da existéncia implica o desenvolvimento de formas e con-

z

teudos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o
que configura um verdadeiro processo de aprendizagem.
Assim, enquanto os elementos nao validados pela expe-
riéncia sao afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia
corrobora necessitam ser preservados e transmitidos as
novas geragdes no interesse da continuidade da espécie.
(SAVIANI, 2007, p. 154)

Nas comunidades primitivas, os homens se apropriavam cole-
tivamente dos meios de producao da existéncia, e nesse processo
se educavam e educavam as novas geracoes, de tal modo que a
educacao se identificava com a vida, com a sua producao. Nisto se
assentam, como diz o autor referido, os fundamentos histérico-
ontoldgicos da relacao trabalho-educacgao. Histéricos porque relati-
vos a um processo produzido e desenvolvido ao longo do tempo
pela acédo dos préprios homens; ontoldgicos porque o produto dessa
acao, o resultado desse processo é o proprio ser dos homens.

O trabalho que predomina sob a perspectiva ontolégica efeti-
va-se, concretiza-se em coisas, objetos, formas, gestos, palavras,
cores, sons, em realizacoes materiais e espirituais. Inicialmente, o
valor dos produtos é determinado exclusivamente por sua utilida-
de; as coisas se constituem, para o ser, em “valores de uso”. Tam-
bém nesses produtos estdo a marca, a lembranca, a expressao de
nossas necessidades, esforcos e habilidades. N6s nos percebemos
“concretamente” no ato e no produto desse tipo de trabalho, ao qual
Marx se refere como trabalho concreto. O trabalho concreto
corresponde a utilidade do produto (valor de uso), a dimenséo qua-

litativa dos diversos trabalhos Gteis.

O desenvolvimento da producgao conduziu a divisdo do traba-

lho, que Marx assim explica:
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Encontramos nos povos que alcancaram certo grau de civi-
lizagao trés espécies de divisao do trabalho: a primeira, que
chamamos de geral, leva a distingdo dos produtores em
agricultores, manufatores e comerciantes, correspondendo
aos trés ramos principais do trabalho nacional; a segunda,
qgue se poderia chamar especial, é a divisdo de cada ramo
de trabalho em espécies (...) a terceira divisdo do trabalho,
finalmente, que se deveria designar de diviséo da operagao
de trabalho ou divisdo do trabalho propriamente dita, é a
que se estabelece nos oficios e profissdes separados (...) e
que se estabelece na maioria das manufaturas e das ofici-
nas. (MARX,1988, p. 264)

A divisdo do trabalho acompanha a apropriagao privada da
terra, entao o principal meio de producao, gerando a divisao dos
homens em classes: a dos proprietarios e a dos ndo proprietarios
dos meios de producao. Isto possibilitou que o produto do trabalho
humano néo tivesse somente “valor de uso”, mas também “valor de
troca”, o que ocorre quando o produto nao pode ser produzido como
meio de subsisténcia imediato para o préprio produtor. Sob essas
circunstancias, os produtos tomam forma de mercadoria. Essa se-
paracao entre valor de uso e valor de troca, que apenas principia no

escambo direto, se completa no capitalismo.

Como explica Marx (1988, p. 45-53), a mercadoria é, antes de
tudo, um objeto externo, uma coisa, a qual, pelas suas proprieda-
des, satisfaz necessidades humanas de qualquer espécie. A nature-
za dessas necessidades, se elas se originam do estémago ou da fan-
tasia, nao altera nada na coisa (desejo inclui necessidade, é o apeti-
te do espirito e tdo natural como a fome do corpo). Aqui também
nao se trata de como a coisa satisfaz a necessidade humana, se ime-
diatamente, como meio de subsisténcia, isto &, objeto de consumo,

ou se indiretamente, como meio de producao.

A utilidade de uma coisa faz dela um valor de uso. Esse seu

carater ndo depende de se a apropriacdo de suas propriedades
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Uteis custa ao homem muito ou pouco trabalho. Os valores de uso
constituem o conteudo material da riqueza, qualquer que seja a
forma social desta. Na forma da sociedade capitalista eles consti-
tuem, ao mesmo tempo, os portadores materiais do valor de troca.
A partir de entao, as relacoes de producao constituem relacoes de
producgao de mercadorias (valores de troca), tendo em vista a acu-
mulacéo de capital. Ao desaparecer o carater util dos produtos do
trabalho, desaparece o carater util dos trabalhos neles represen-
tados, e desaparecem também, portanto, as diferentes formas con-
cretas desses trabalhos, que deixam de diferenciar-se um do ou-
tro para reduzir-se em sua totalidade a trabalho humano, o traba-
lho humano abstrato.

Para que alguém venda mercadorias, ele tem de possuir natu-
ralmente meios de producéo, por exemplo, matéria-prima e os ins-
trumentos de trabalho. Precisa, além disso, de meios de subsisténcia.
Se a pessoa nao possui os meios de producao, ela sé pode contar com
sua forga de trabalho. Neste caso, em vez de poder vender mercado-
rias em que seu trabalho se tenha objetivado, precisa, muito mais,
oferecer a venda como mercadoria sua propria forga de trabalho, que
s existe em sua corporalidade viva. Por isto, o nascimento do capita-
lismo pressupds a superagao do modo de producéao feudal e da escra-
vidao, pois, para transformar dinheiro em capital, o possuidor de di-
nheiro precisa encontrar o trabalhador livre no mercado de mercado-
rias, livre num duplo sentido: primeiro, porque ele dispde, como pes-
soa livre, de sua forca de trabalho como sua mercadoria; segundo,

porque ele ndo tem outras mercadorias para vender.

Com a divisao de classes, desde o escravismo antigo até o ca-
pitalismo, aqueles que nao possuem os meios de produgao se con-
vertem de sujeito a objeto da producao. A educacao desses homens,
assim, também se reduz a processo de adequagao deles a produ-
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cao. De fato, como explica Saviani (2007a), a partir do escravismo
antigo, passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas
de educagao: uma para a classe proprietdria, identificada como a
educacao dos homens livres, e outra para a classe nao proprietaria,

identificada como a educacao dos escravos e servicais.

A primeira modalidade de educagéo deu origem a esco-
la. A palavra escola deriva do grego 6+ié€bP e significa,
etimologicamente, o lugar do écio, tempo livre. (...). De-
senvolveu-se, a partir dai, uma forma especifica de edu-
cagdo, em contraposigdo aquela inerente ao processo pro-
dutivo. Pela sua especificidade, essa nova forma de edu-
cagao passou a ser identificada com a educacao propria-
mente dita, perpetrando-se a separacao entre educagao
e trabalho. Estamos, a partir desse momento, diante do
processo de institucionalizacéo da educacéao, correlato do
processo de surgimento da sociedade de classes que, por
sua vez, tem a ver com o processo de aprofundamento da
divisédo do trabalho. Assim, se nas sociedades primiti-
vas, caracterizadas pelo modo coletivo de producgéao da
existéncia humana, a educagdo consistia numa agéo es-
pontdnea, nédo diferenciada das outras formas de agao
desenvolvidas pelo homem, coincidindo inteiramente com
o processo de trabalho que era comum a todos 0s mem-
bros da comunidade, com a diviséo dos homens em clas-
ses a educacdo também resulta dividida; diferencia-se,
em consequéncia, a educacao destinada a classe domi-
nante daquela a que tem acesso a classe dominada. E é
al que se localiza a origem da escola. A educagdo dos
membros da classe que dispbe de 6écio, de lazer, de tem-
po livre passa a se organizar na forma escolar, contra-
pondo-se a educagdo da maioria que continua a coincidir
com o processo de trabalho. (SAVIANI, 2007a, p. 15b)

A especificidade da relagéo trabalho e
educacgdo no capitalismo

Como processo ontolégico, a producao de qualquer valor des-

tinado a satisfagdo das necessidades humanas por meio do trabalho
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implica apropriacao, transformacao, criagao e recriagao da nature-
za, proporcionando, ao mesmo tempo, a compreensao de sua cons-
tituicao pelo ser humano, bem como das potencialidades e dos limi-
tes a serem superados para que ela possa ser apropriada e trans-
formada humanamente. Portanto, além de bens e servigos, o traba-
lho também produz conhecimentos, que podemos definir como re-
sultados de um processo empreendido pela humanidade na busca
da compreensao e transformacao dos fen6menos naturais e sociais.
Conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente para a
transformacao das condigbes naturais da vida e a ampliacao das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos constitu-
em o processo histérico de produgao cientifica e tecnolégica. Cién-

cia e tecnologia sao, portanto, forgas produtivas.

Nas sociedades pré-capitalistas, em que os produtos e servi-
cos necessarios a populagao eram realizados por trabalhadores au-
tbnomos — o artesao e o camponés, por exemplo —, os conhecimen-
tos envolvidos no trabalho eram exigidos e desenvolvidos direta-
mente por esses trabalhadores. Na producéao capitalista, porém, es-
ses conhecimentos passam a ser exigidos apenas pela producéo com-
binada em seu conjunto, separando-se do trabalhador individual,
assim como dele se separa o préprio produto e seu valor de uso.
Ocorre, entéo, a divisao entre as esferas do conhecimento e da pro-
ducéo; da ciéncia e da técnica; da teoria e da pratica. Em outras
palavras, o trabalho se divide entre trabalho intelectual e trabalho
manual. O trabalhador, em vez de sujeito de conhecimento, de re-
flexao e imaginagao, passa a ser considerado parte das maquinas:

as poténcias intelectuais da produgdo ampliam sua es-
cala por um lado, porque desaparecem por muitos la-
dos. O que os trabalhadores parciais pergiem concen-
tra-se no capital com que se confrontam. E um produto

da divisdo manufatureira do trabalho opor-lhes as for-
¢as intelectuais do processo material de produgéo como
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propriedade alheia e poder que os domina. Esse proces-
so de dissociagdo comeca na cooperagao simples, em que
o capitalista representa em face dos trabalhadores indi-
viduais a unidade e a vontade do corpo social do traba-
lho. O processo desenvolve-se na manufatura, que muti-
la o trabalhador, convertendo-o em trabalhador parcial.
Ele se completa na grande industria, que separa do tra-
balho a ciéncia como poténcia autonoma de producéo e a
forga a servir ao capital. (MARX, id., ibid., p. 270-271)

De fato, o parcelamento do trabalho em tarefas simples, reali-
zadas pelos trabalhadores individuais, relacionados entre si pelo
trabalho abstrato, se consolida com essa divisao fundamental entre
trabalho intelectual e trabalho manual. Esse parcelamento reduz a
complexidade da producao de uma mercadoria ou de um servigo
completos — o trabalho complexo — ao conjunto de tarefas simples
destinadas a produzir as respectivas partes. Por isto, do trabalhador
nao sao exigidos mais conhecimentos do que aqueles estritamente
necessarios para realizar operagoes simples e para proporcionar uma

adaptacao psicofisica a essa nova forma de dividir o trabalho.

O trabalho simples, portanto, é aquele reduzido a indiferenca
de quem o realiza, ja que, para isto, ndo sdo exigidos mais do que
conhecimentos elementares como ler, escrever e contar, além de
rudimentos técnico-procedimentais para o exercicio das tarefas. Ja
o trabalho mais complexo se realiza por uma forca de trabalho na
qual entram custos mais altos de formacéao, cujo valor é mais eleva-
do do que a forca de trabalho simples. Essa diferenciacao advém da
divisao do trabalho que configura o trabalho abstrato. Por mais que
as atividades de alguns trabalhadores sejam mais complexas do que
outras, nenhum deles é sujeito pleno da totalidade do processo de
trabalho. Este € a soma dos trabalhos “mais ou menos” simples dos

seus trabalhadores.
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Esse fendmeno se evidencia com o advento da industria mo-
derna e a conversao da ciéncia em forca produtiva, processo que se
aprofunda e se generaliza com a Revolucao Industrial levada a efei-
to no final do século XVIII e primeira metade do século XIX. A sim-
plificacdo do trabalho se manifesta com o processo de transferéncia
para as maquinas das funcoes préprias do trabalho manual. Inte-
ressante notar que, considerada exclusivamente do ponto de vista
do parcelamento e da simplificagéo do trabalho, a educacéao escolar
do trabalhador nao seria imediatamente necessaria, ja que as tare-
fas podiam ser rapidamente aprendidas no préprio posto de traba-
lho. N&o obstante, como diz Saviani (2007a), se a maquina viabilizou
a materializacao das fungoes intelectuais no processo produtivo, a
via para se objetivar a generalizagao das funcoes intelectuais na
sociedade foi a escola, de forma que a Revolucao Industrial
correspondeu uma Revolugcao Educacional: aquela colocou a méa-
quina no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em for-

ma principal e dominante de educacao.

Foi também na perspectiva de formar os filhos dos trabalha-
dores, seus futuros substitutos, que se empreendeu a instalacao de
escolas destinadas menos ao ensinamento de técnicas de trabalho e
mais a adaptagao dessas criangas a rotina e ao ritmo de trabalho
com disciplina e docilidade. Foram as workhouses, que se converte-
ram em Schools of Industry ou Colleges for Labour, surgidas pri-
mordialmente na Inglaterra, no século XVIII, que introduziram na

cultura ocidental a pratica da formacé&o para o trabalho.

O avanco das relacoes capitalistas de producao levou tam-
bém a ampliagao das finalidades da escola, pois a proliferagao da
industria passou a exigir um novo tipo de trabalhador. Ja ndo bas-
tava que esse fosse piedoso e resignado (qualidades desenvolvi-

das pela religido), embora isto continuasse sendo necessario. Era
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preciso também aceitar trabalhar para outro e fazé-lo nas condi-
¢coes que este outro lhe impusesse. Ea educacao oferecida desde a
infancia que formara as criancas (os adultos das geragoes seguin-
tes) desde cedo, de acordo com as necessidades da nova ordem
capitalista e industrial, as novas relacoes de producao e os novos

processos de trabalho.

Ao mesmo tempo, a tendéncia de universalizacdo de um con-
junto de técnicas basicas entre industrias de ramos diferentes foi
gerando na populacao a necessidade de dominar uma certa quanti-
dade de conhecimento e destrezas para desenvolver-se em qual-
quer trabalho. A aprendizagem, portanto, ja nao podia ocorrer dire-
tamente ou exclusivamente no proéprio local de trabalho, voltando-
se as escolas que, aos poucos, passaram a assumir o papel ndo sé

de socializagado, mas também de transmissao do saber técnico.

As técnicas que compdem um processo produtivo, a medida
que se aprimoraram, condensaram-se em alguns oficios parciais
desse mesmo processo e passaram a se constituir como basicas
mesmo em industrias de ramos diferentes. Um novo tipo de saber,
menos complexo do ponto de vista do produto acabado — como no
caso do artesanato — mas suficiente para garantir ao trabalhador
alguma mobilidade entre as diferentes industrias e mesmo no inte-
rior delas, vai-se constituindo e adquire, aos poucos, carater especi-
alizado relacionado ao dominio de um oficio. Isso, além de tudo,
permite ao capitalista estabelecer parametros minimos para a defi-

nicao do perfil do trabalhador necesséario na producéao.

Assim sendo, o ensino levado a cabo pelas escolas destinadas
a formar trabalhadores ja ndo visava somente ao ato de disciplinar,
mas conferir ao trabalhador o dominio de um oficio. A formacéao para
o trabalho passou a significar a formacao profissional, enquanto as

profissdes passaram a ser classificadas de acordo com o seu nivel
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de complexidade que, por sua vez, mantém relagao com o nivel de
escolaridade necessario para o desenvolvimento de cada uma de-
las. A emergéncia das profissdoes modernas se constitui, entao, em
consequéncia da divisdo manufatureira e social do trabalho,
hierarquizadas de acordo com 0s grupos sociais a que se destinam
— operarios, técnicos, engenheiros, cientistas e assim por diante. Esse
é o apice da diviséao entre trabalho manual e intelectual que se veri-

fica tanto na sociedade quanto no interior da producao.

O economista classico Adam Smith, desde o século XVIII, re-
conhecia a necessidade de o Estado oferecer o ensino popular a clas-
se trabalhadora, a fim de evitar a degeneracdo completa da massa
do povo. Mas ele recomendava que esse ensino ocorresse, pruden-
temente, em doses homeopaticas. Justifica a necessidade de edu-
cacao em funcao dessa divisao parcelar do trabalho, considerando
conveniente que o Estado facilitasse, encorajasse e até mesmo im-
pusesse a quase toda a populagao a necessidade de aprender aque-

les conhecimentos elementares.

Podemos, desta forma, perceber que a educagao da classe tra-
balhadora, desde o final do século XVIII, é considerada fator de
racionalizagédo da vida econémica, da producéo, do tempo e do rit-
mo do corpo. Em outras palavras, a educacao do trabalhador, no
capitalismo, é subsumida a necessidade da reprodugéao da forca de
trabalho como mercadoria. A educagao de carater geral, classico e
cientifico, destinava-se a formacéao das elites dirigentes e dos que

exerceriam o trabalho intelectual.

De fato, destacamos, com Saviani (2007a), que a educacao pen-
sada pela burguesia sobre a base do ensino primdario comum né&o
passou, nas suas formas mais avancadas, da divisao dos homens
em dois grandes campos: aquele das profissdes manuais para as

quais se requeria uma formagao pratica limitada a execucéo de ta-
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refas mais ou menos delimitadas, dispensando-se o dominio dos
respectivos fundamentos tedricos; e aquele das profissdes intelec-
tuais para as quais se requeria dominio teérico amplo a fim de pre-
parar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade. A relagao entre trabalho e educa-
cao se manifestou, assim, na proposta dualista de escolas profissio-
nais para os trabalhadores e escolas de formacao geral para os fu-
turos dirigentes, que perdura até os tempos atuais.

Trabalho e praxis: categorias que se
completam na dindmica social

Quando vamos aos textos de Marx, encontramos a referéncia
ao trabalho como “atividade vital”, “atividade produtiva”, a exem-
plo do que extraimos dos Manuscritos econémicos e filosoficos de
1844, a seguir:

Certamente o trabalho, a atividade vital, a vida produti-
va, aparece agora para o homem como o Unico meio que
satisfaz uma necessidade, a de manter a existéncia fisi-
ca. A vida produtiva, entretanto, é a vida genérica. E a
vida criando vida. No tipo de atividade vital esta todo o
carater de uma espécie, o seu carater genérico; e a ativi-
dade livre, consciente, constitui o carater genérico do

homem. A vida revela-se simplesmente como meio de
vida (MARX, 2001, p. 116).

Ou, ainda, como afirma em A ideologia alema: “a producao da
vida, tanto da propria, no trabalho, como da alheia, na procriacéao,
aparece agora como dupla relagéo: de um lado, como relagéo natu-
ral, de outro como relacao social”. (MARX, 1991, p. 42) Neste mes-
mo texto, encontramos a atividade espiritual vinculada a fruicéao, e a

atividade material, ao trabalho.
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Ao dialogar com Feuerbach, Marx associa a praxis a toda ativida-

de humana, como se 1é a seguir:

o principal defeito de todo materialismo até aqui (in-
cluindo o de Feuerbach) consiste em que o objeto, a
realidade, a sensibilidade, s6 é aprendido sob a forma
de objeto ou de intui¢do, mas nao como atividade hu-
mana sensivel, como prédxis, ndo subjetivamente (MARX,
1991, p. 11).

Mészaros (2006) nos chama a atengao para que, em Marx, seu
conceito-chave de “atividade humana produtiva” nao significa sim-
plesmente “producédo econémica”; ao contrario, € muito mais com-
plexa do que isso. Nesse conceito estdo implicadas as multiplas
mediacdes especificas, nos mais variados campos da atividade hu-
mana, as quais néo sdo simplesmente “construidas sobre” uma base
econOmica; mas também estruturam ativamente esta ultima, por
intermédio de sua estrutura prépria enormemente intrincada e re-
lativamente auténoma.

Préaxis e trabalho, portanto, sdo categorias fundamentais do
pensamento marxiano e seu contetido se complementa na dinamica
social de produgao material da existéncia humana. Nao obstante,
compreender tais conceitos em suas especificidades e em sua rela-
cdo nao é trivial. Sobre isso, Konder (1992) nos alerta que a reducao
da préaxis ao trabalho foi um mal-entendido que ocasionou graves
prejuizos a compreensao do conceito de praxis elaborado por Marx.
O autor compartilha da analise de Lukéacs (1981), afirmando que na
teoria de Marx o trabalho é a forma que a praxis assume necessa-
riamente na sua origem.

Recuperemos o que vem a ser, para Marx, o trabalho em seu
sentido ontoldgico, e a andlise entédo elaborada por Lukéacs:
O trabalho, como formador de valores de uso, como tra-

balho util, € uma condicédo de existéncia do homem, in-
dependente de quaisquer formas de sociedade, é uma
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necessidade natural eterna que tem a funcéo de mediar
o intercdmbio entre o homem e a natureza, isto é, a vida
dos homens (MARX,* 1964, apud LUKACS, 1981, p. 3)

O que configura o trabalho como atributo essencialmente
humano é a sua natureza teleoldgica, exemplificada na célebre afir-
macéo do filésofo: o que distingue o pior dos arquitetos da melhor
abelha é que ele construiu a célula na sua cabega antes de fazé-la
em cera, de modo que no fim do processo de trabalho aparece um
resultado que ja estava presente desde o inicio na mente do traba-
lhador. Lukacs (1981) explica que, para Marx, o trabalho nao é
uma das muitas formas fenoménicas da teleologia em geral, mas o
unico lugar onde se pode demonstrar ontologicamente a presenga
de uma verdadeira teleologia como momento efetivo da realidade
material. Assim, qualquer trabalho seria impossivel se ele ndo fos-
se precedido da teleologia que determina o processo em todas as
suas fases.

O trabalho é, entéo, ponto de partida para todo o conheci-
mento que o ser construiu sobre a natureza a fim de transforma-la
para si. Sendo, vejamos: a finalidade do trabalho nasce de uma
necessidade humano-social; mas, para que ela acontega, é neces-
sario que a busca dos meios, isto €, o conhecimento da natureza,
tenha chegado a certo nivel adequado. Em suma, o ponto no qual
o trabalho se liga ao pensamento cientifico e ao seu desenvolvi-
mento &, da perspectiva da ontologia do ser social, a busca dos
meios. A consequéncia disto &€ que em cada processo singular de
trabalho o fim regula e domina os meios. No entanto, explica Lukacs,
na continuidade e evolugao histérica do trabalho no interior dos
complexos reais do ser social, a pesquisa da natureza, indispensa-
vel ao trabalho, estd, antes de mais nada, concentrada na prepa-

%6 Marx, K. Das Kapital, I, Hamburg, 1903, p. 9 (trad. et. de D. Cantimori, II Capitale, 1, Roma,
Editori Riuniti, 1964, p. 75).
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racao dos meios. Estes sao o principal instrumento de garantia
social de que haja uma continuidade na experiéncia de trabalho
e um desenvolvimento posterior. E por isso que o conhecimento
mais adequado que fundamenta os meios (utensilios etc.) é, mui-
tas vezes, para o ser social, mais importante do que a satisfagao

daquela necessidade (finalidade).

Somente no trabalho, quando se poem os fins e os meios de
sua realizagao, com um ato dirigido por ela mesma, com a posicao
teleoldgica, a consciéncia ultrapassa a simples adaptagdo ao ambi-
ente. Aqui se chama a atengdo também para o carater marcadamente
cognitivo do trabalho. Diz o autor que o primeiro impulso para a
posigao teleolégica provém da vontade de satisfazer uma necessi-
dade. No entanto, esta € uma caracteristica comum tanto a vida hu-
mana como animal. Os caminhos comecam a divergir quando entre
necessidade e satisfacao se insere o trabalho, a posicao teleoldgica.
E neste mesmo fato, que implica o primeiro impulso para o trabalho,
se evidencia a sua natureza marcadamente cognitiva, “uma vez que
¢ indubitavelmente uma vitéria do comportamento consciente so-
bre a mera espontaneidade do instinto bioldgico o fato de que entre
a necessidade e a satisfacao imediata seja introduzido o trabalho
como elemento mediador” (LUKACS, 1981, p. 23).

Essa caracteristica do trabalho, considerado na sua forma
ontologicamente origindria, qual seja, como érgao do intercambio or-
ganico entre homem e natureza, o constitui como o modelo da praxis
social em geral, de qualquer conduta social ativa. Isto por algumas
razoes fundamentais: primeiro, porque a praxis so6 é possivel a partir
de uma posigao teleoldgica do sujeito; segundo, porque o trabalho é o
unico complexo do ser no qual a posigao teleolégica tem um papel
auténtico, real, de modificacéo da realidade; e, ainda, porque

a partir da coexisténcia ontolégica entre teleologia e cau-
salidade no trabalho (pratica) do homem que deriva o fato
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de que, no plano do ser, teoria e préaxis, dada a sua es-
séncia social, sdo momentos de um unico e idéntico com-
plexo do ser, o ser social, o que quer dizer que sé podem
ser compreendidas de modo adequado tomando como
ponto de partida esta relacdo reciproca. E exatamente
aqui o trabalho pode servir como modelo plenamente
esclarecedor. Talvez isto parega, a primeira vista, um pouco
estranho, uma vez que o trabalho é claramente orienta-
do em sentido teleoldgico e por isso aqui comparece em
primeirissimo plano o interesse para com a efetivacdo do
fim posto (LUKACS, 1981, p. 30).

Em diversas passagens de sua analise sobre o trabalho como
modelo da préxis social, nosso autor de referéncia chama a atencao
para que essa relacéo de identidade entre o trabalho e a praxis so-
cial em geral exige delimita-lo enquanto produtor de valores de uso.
O que distingue o trabalho neste sentido das formas mais evoluidas
da préxis social é que, neste sentido originario e mais restrito, o
trabalho é um processo entre atividade humana e natureza: seus
atos tendem a transformar alguns objetos naturais em valores de
uso. Junto a isto, nas formas ulteriores e mais evoluidas da praxis

social, se destaca mais acentuadamente a acao sobre outros homens.

Também neste caso o fundamento ontolégico-estrutural é
constituido pelas posicoes teleoldgicas e pelas séries causais que
elas poem em movimento. No entanto, diz ele, o conteudo essencial
da posicéao teleolégica neste momento € a tentativa de induzir uma
outra pessoa (ou grupo de pessoas) a realizar algumas posicoes
teleoldgicas concretas. Este problema aparece logo que o trabalho
se torna social, no sentido de que depende da cooperacéo de mais
pessoas, e independentemente do fato de que ja esteja presente o
problema do valor de troca ou que a cooperacao tenha apenas como
objetivo os valores de uso. As posigoes teleoldgicas que aqui se ve-
rificam tém, na realidade, um peso secundario em relagao ao traba-

lho imediato; deve ter havido uma posicao teleoldgica anterior que
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determinou o carater, o papel, a fungao etc. das posicoes singulares

concretas e reais cujo objetivo é um objeto natural.

Deste modo, o objeto dessa finalidade secundaria ja nao é um
elemento da natureza, mas a consciéncia de um grupo humano; a
posicao do fim ja nédo visa transformar diretamente um objeto na-
tural; da mesma maneira, os meios ja nao sao intervencoes imedia-
tas sobre objetos naturais, mas pretendem provocar estas interven-
cOes por parte de outras pessoas. Essas posicdes teleolégicas se-
cundérias, afirma, estdo muito mais préximas da praxis social dos
estagios mais evoluidos do que o préprio trabalho no sentido restri-
to de mediacdo com a natureza. Este nivel social mais elevado do
trabalho, desenvolvido em formas mais complexas a partir da sua
forma original, tem como base real o trabalho nesse sentido refe-
rido, sendo o fim ultimo da cadeia intermedidria de posicoes
teleolégicas. Esses momentos implicam simultaneamente o
surgimento da compreensao conceitual dos fenédmenos da reali-
dade, dando origem a ciéncia — e sua expressao adequada através
da linguagem, assim como uma multiplicidade de outras préaticas
sociais. A partir de entéo, Lukéacs conclui que o trabalho é a base e
o modelo da praxis geral porque a relacao entre teleologia e cau-
salidade,*” que é intrinseca ao trabalho, estd também presente em
outros campos da praxis humana.

Kosik (1976) afirma que a compreensao do trabalho como o
entrelacamento entre causalidade e teleologia, e como o ponto em
que o animalesco se transforma no humano — caracteristicas da ana-
lise de Lukacs — é um dos modos mais frequentes de se buscar
elucidar, filosoficamente, o que ocorre ao homem, ao seu ser e ao seu

mundo nesse processo. Porém, por mais exatas que sejam, elas fogem

*7 Aqui se ressalta, segundo o autor, a estrutura categorial de toda praxis humana, qual
seja, a relagao indissocidvel entre teleologia — finalidade e projecdo humana que orienta a
acao — e causalidade, que significa a prépria objetividade natural e social a que se destina e
na qual se concretiza a agao.
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a problematica que sé se manifesta na constatagao de que, além dos
pares dialéticos citados (causalidade-teleologia; animalidade-humani-
dade), no processo de trabalho se pode descobrir outros pares dialéticos,
tais como necessidade e liberdade, particular e universal, real e ideal,
interior e exterior, sujeitos e objeto, teoria e praxis, homem e natureza,
dentre outros.

Para ele, a caracteristica universal do trabalho sé pode ser capta-
da na conexé&o entre a dialética desses pares e o processo dialético do
trabalho, associada a especificidade humana, o que é dado pela objeti-
vidade do trabalho. Esta é caracterizada duplamente. Primeiro, pelo
fato de o resultado do trabalho humano ser um produto que tem dura-
¢do, numa légica de trabalho passado, transformacgao presente e pers-
pectivas de trabalho futuro. Eo que Kosik chama de tridimensionalidade
do tempo humano, definida como a dimens&o constitutiva do ser do
homem que se baseia no trabalho como agao objetiva do homem. Se-
gundo, porque o carater objetivo do trabalho é expressao do homem
como ser pratico, objetivo, pois “no trabalho o homem deixa algo per-
manente, que existe independentemente da consciéncia individual. A
existéncia de criacoes objetivadas é pressuposto da historia, isto é, da
continuidade da existéncia humana” (KOSIK, 1976, p. 185).

Captadas as caracteristicas essenciais do trabalho, restam as suas
especificidades, sua historicidade, sendo que essa compreensao é fun-
damental para relacionarmos adequadamente trabalho e praxis. O ho-
mem trabalha enquanto o seu agir é suscitado e determinado pela pres-
sdo da necessidade exterior, cuja satisfacao assegura a existéncia do
individuo. Assim, uma mesma atividade é ou nao é trabalho, depen-
dendo de que seja ou ndo exercida como uma necessidade natural, isto
€, Como pressuposto necessario a existéncia. E essa distingdo sé pode
ser definida historicamente. Ao contrario, pode-se atrelar o trabalho
fisico-material ao reino da necessidade e o trabalho espiritual, como a
arte, a politica, ao reino da liberdade. Em outras palavras, “enquanto a



Projetos de Formagao Humana e 115
Mediagoes Histéricas

consciéncia é prisioneira dessa divisao, isto é, enquanto nao lhe perce-
be o carater histérico, ela opoe trabalho a liberdade, a atividade objeti-
va a imaginagao, a técnica a poesia, como dois modos independentes
de satisfazer as aspiragoes humanas” (KOSIK, 1976, p. 189). Se é cor-
reto afirmar que a acdo humana, determinada somente por uma fina-
lidade interior, ndo dependente de uma necessidade natural ou de
uma obrigacéao social ndo € um trabalho, mas livre criagao, também o
é reconhecer que a liberdade nao se revela ao homem além das fron-
teiras da necessidade, como um campo auténomo independente em
face do trabalho; ao contrario, ela surge do trabalho como de um pres-

Suposto necessario.

Podemos, agora, apreender, de forma mais ampliada, o conceito
de Lukacs do trabalho como modelo da préxis e, também, o sentido
da afirmacao de Konder (1992, p. 125) de que “o trabalho, em si, é
uma atividade que pode superar a si mesma. E a praxis, que nasce
do trabalho, vai além dele afirmando potencialidades que se multipli-

cam num sujeito que se diferencia”.*® Isto porque a analise prece-

8 Bottomore (1983) cita um estudo pormenorizado sobre o conceito de préxis e sua relagéao
com o trabalho de Marcuse (1935), o qual, segundo o autor, continua sendo uma das mais
importantes andlises marxistas da praxis. Neste texto, Marcuse identifica !praxis” com “agdo”
e trata o “trabalho” como uma forma especifica da préxis. O trabalho néo seria a Unica préxis
(0 jogo também é praxis), mas, como a atividade pela qual o homem assegura sua sobrevivén-
cia, € uma forma privilegiada que a “prépria praxis da existéncia humana”, da “necessidade”,
“exige”. Ao desenvolver a tese de que nem toda atividade humana é trabalho, Marcuse
lembra a distingao entre a “esfera da necessidade” (producgao e reproducao materiais) e a
“esfera da liberdade”, estabelecida por Marx. “Para além da ‘esfera da necessidade’, diz Marcuse,
a existéncia humana continua sendo préaxis, mas a préxis na esfera da liberdade é basicamen-
te diferente da praxis na esfera da necessidade. Ea realizagao da forma e da plenitude da
existéncia e tem seu objetivo em si mesma” (BOTTOMORE, 1983, p. 294-295). Kosik (1976),
por sua vez, parece referir-se ao mesmo estudo valorizando-o, porém, indicando alguns
limites, dentre os quais, a ndo distingdo entre trabalho e préxis, definindo o trabalho como
esséncia da praxis e a praxis essencialmente como trabalho; e a ndo distingao entre o conceito
filoséfico e o conceito econdmico do trabalho, o que dificultaria uma apreciagéo da contribui-
¢ao histérica de Marx. Marcuse identificaria, ainda, objetivagdo e reificacdo, o que exporia o
autor ao perigo do subjetivismo e introduziria confuséo e incoeréncia no desenvolvimento da
problematica do trabalho. Como ndo tivemos acesso a referida obra, coube-nos chamar a
atencao para visoes distintas sobre o assunto, com a expectativa de que outros pesquisadores
possam contribuir para a analise.
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dente contém os fundamentos da seguinte afirmacao do préprio
autor: “A praxis é tanto objetivacdo do homem e dominio da natu-
reza quanto realizacao da liberdade humana” (KOSIK, 1976, p.
205), compreendendo, além do momento laborativo, 0 momento
existencial:
Ela se manifesta tanto na atividade objetiva do homem,
que transforma a natureza e marca com sentido humano
0s materiais naturais, como na formacao da subjetivida-
de humana, na qual os momentos existenciais como a
angustia, a ndusea, o medo, a alegria, o riso, a esperanga
etc. ndo se apresentam como “experiéncia” passiva, mas
como parte da luta pelo reconhecimento, isto é, do pro-
cesso da realizacao da liberdade humana. Sem o momen-

to existencial o trabalho deixaria de ser parte da préaxis
(KOSIK, 1976, p. 204).

Apesar do esforgo que buscamos fazer para compreender a
relacdo entre trabalho e praxis, a literatura nos mostra que o tema
continua sendo uma questao. Alguns intelectuais consideram que a
praxis, como conceito mais geral, basico para a definigao de todos
os outros, nao pode ser, ele préprio, definido. Outros, porém, insis-
tiram em que, embora seja muito complexo, pode ser analisado, até
certo ponto, e definido. As definicoes incluem desde o seu enfoque
simplesmente como atividade humana por meio da qual o homem
modifica o mundo e a si mesmo — e nesse sentido poderia ser vista
como o trabalho — até outras mais desenvolvidas, que introduzem
nogoes de liberdade, criatividade, universalidade, histéria, futuro,

revolucao etc.

Os que definem a préxis como atividade humana e criativa livre
foram por vezes criticados por sugerirem um conceito puramente
“normativo” e “nao realista”; se, por "homem”, entendermos um ser
que realmente existe e, por “praxis”, aquilo que os seres humanos

realmente fazem, logo é evidente que sempre houve maior falta de
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liberdade e de criatividade na histéria humana do que o inverso. Em
resposta a essas criticas, porém, argumentou-se que a nogao de ati-
vidade criativa livre ndo é “descritiva” ou “normativa”, mas expressa
potencialidades humanas essenciais, alguma coisa diferente tanto do

que simplesmente é como do que apenas devia ser.

Finalmente, alguns autores que consideram a praxis como ati-
vidade criativa livre avangaram até o ponto de defini-la como revo-
lugéo. Em oposicao a isso, argumentou-se que tal concepgao impli-
ca um retorno a ideia da praxis como forma de acéo politica. Os seus
defensores, porém, sustentam que a revolugao nao deve ser com-
preendida apenas como um tipo de atividade politica, nem mesmo
como uma transformacéo social radical. No espirito de Marx, a revo-
lucéo é concebida como uma transformagao radical tanto do homem
como da sociedade. O objetivo da revolugao € abolir a alienacéo cri-
ando uma pessoa verdadeiramente humana e uma sociedade hu-
mana (PETROVIC, 1971, apud BOTTOMORE, 1983).

Nés consideraremos o conceito de praxis como a atividade
humana criadora, potencialmente livre, bem como 0s processos
sociais que buscam construir, historicamente, em forma de lutas,
essa condigdo, sejam econdmicos, politicos ou culturais.* A praxis,
entdo, inclui o trabalho como base para a produgao da existéncia
material e espiritual do homem e este, situado no reino da necessi-
dade, nao se limita ao trabalho alienado, mas contém em si os
germens da transcendéncia desta condigao em direcéo ao reino da
liberdade. Nesse sentido, de fato o trabalho, no seu sentido

ontolégico-filosoéfico e histérico-econémico, é praxis, mas nao esgo-

*° Entendemos que a economia, a politica e a cultura (incluindo a ética e a estética) sao
processos histéricos que condensam conflitos e contradigdes instaurados na luta pela con-
quista da liberdade humana de forma plena e universal. Portanto, ao passo que considera-
mos concreta a existéncia de momentos singulares de fruicéo e liberdade humana, nao
negamos o carater utépico dessa condicdo em termos da generalidade humana, quando
situados na sociedade capitalista.
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ta toda a praxis humana, pois muitas das atividades humanas im-
plicam desejo, fruicao, prazer, medos, ansiedades, enfim, dimen-
soes da subjetividade humana, como necessidades cuja satisfacao,
ainda que implique a mediagao material, é de ordem espiritual. Esta
satisfacdo é uma busca permanente da histéria humana que se pro-
duz a partir do trabalho e ndo a despeito ou apesar deste. Por isso,
compreender a alienagao e a possibilidade de transcendé-la, é im-

portantissimo.

Também a praxis como sintese concreta de teoria (pensamen-
to) e pratica é demonstrada nas teses sobre Feuerbach:
A questao de saber se cabe ao pensamento humano uma
verdade objetiva ndo € uma questao tedrica, mas prati-
ca. E na préxis que o homem deve demonstrar a verda-
de, isto é, a realidade e o poder, o carater terreno de seu
pensamento. A disputa sobre a realidade ou néao-reali-

dade do pensamento isolado da praxis é uma questao
puramente escolastica (MARX, 1991, p. 12)

Aqui, pode-se notar a preocupacao de Marx em superar tanto
o materialismo vulgar quanto o idealismo, posto que o problema
geral da verdade nao tem lugar na reflexdo puramente filoséfica
nem no ambito exclusivo da experiéncia. Portanto, pratica e teoria
sao interligadas, interdependentes, sendo a segunda um momento
necessério da primeira, e isto é o que distingue a praxis das ativida-

des meramente repetitivas, mecanicas e abstratas.

Konder (1992) vincula o conceito de praxis em Marx ao poder
material do ser humano de intervir no mundo, e, por isto, uma ativi-

dade questionadora e inovadora, critico-pratica.

A préxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos huma-
nos se afirmam no mundo, modificando a realidade objeti-
va e, para poderem altera-la, transformando-se a si mes-
mos. E a acao que, para se aprofundar de maneira mais
consequente, precisa de reflexdo, de autoquestionamento,
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da teoria; e € a teoria que remete a acao, que enfrenta o
desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os
com a pratica (KONDER, 1992, p. 115).

A préxis, portanto, por definicéo, é transformadora, assim
como o é o trabalho, como diria Lukacs, seu modelo original: “a
coincidéncia da modificagao das circunstancias com a atividade
humana ou alteracao de si proprio sé6 pode ser apreendida e com-
preendida racionalmente como praxis revolucionaria” (MARX,
1991, p. 12).

Sob esse mesmo pressuposto, Vazquez (2007) discute a praxis
como unidade teoria-pratica, questdo que, segundo ele, s6 pode ser
corretamente formulada se compreendemos a pratica como ativida-
de objetiva e transformadora da realidade natural e social, a qual
implica certo grau de conhecimento da realidade que busca trans-
formar e das necessidades que movem tal transformacao.

A prética nao fala por si mesma, e sua condigao de fundamen-
to da teoria ou de critério de sua verdade néo se verifica de modo
direto e imediato. Devemos rechacar essa concepgao empirista da
prética, ja que nao se pode utilizd-la como critério de verdade sem
uma relagao tedrica com a propria atividade préatica. Isto quer dizer
que nao se pode colocar a teoria a reboque da pratica, ou simples-
mente té-la com a finalidade de confirmar a pratica. A teoria precisa
ter uma autonomia relativa em relacéo a pratica, inclusive para se
antecipar a ela, sem quebrar a unidade entre elas.

A compreensao dessa relagdo de autonomia e unidade nos é
proporcionada pela distincao que faz a teoria materialista do duplo
contexto dos fatos que envolvem o ser humano. Um é o contexto
propriamente da realidade, no qual os fatos existem originaria e
primordialmente. Este é o contexto inicial da pratica que, se nao é
conhecido, apreendido pelo homem, torna-se simplesmente o con-

texto da pratica utilitaria imediata e seu correspondente senso co-
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mum, que coloca o homem em condi¢oes de orientar-se no mundo,
de familiarizar-se com as coisas e maneja-las, mas nao proporciona
a compreensao das coisas e da realidade.

O outro é o contexto da teoria, em que os fatos sdo mediatamente
ordenados, depois de terem sido precedentemente arrancados do con-
texto originario do real. A atividade transformadora no contexto da re-
alidade depende da atividade realizada no contexto da teoria, posto
que o homem n&o pode conhecer o real a ndo ser arrancando os fatos
desse contexto, isolando-os e tornando-os relativamente independen-
tes para, entéao, reordena-los na suas intrinsecas relagdes que configu-
ram o real como uma totalidade concreta. O processo cognoscitivo da
realidade € um movimento circular em que a investigacéo parte dos
fatos e a eles retorna, apés um processo de apropriacao tedrica, isto €,
de critica, interpretacao e avaliacao dos fatos (KOSIK, 1976).

O conhecimento dos fatos nos permite antecipar, com um modelo
ideal, uma fase de seu desenvolvimento e, com isto, antecipar-nos
idealmente a eles, neles intervindo. Lembremos o que Lukéacs nos fala
sobre a diferenca entre a teleologia e a causalidade. Se a teoria fica
simplesmente a reboque da prética, os fendmenos assumem seu de-
senvolvimento causal sem que se possa neles intervir; a teoria torna-
se, exclusivamente, constatacao e confirmacao dos fatos e néo pode
cumprir, ela mesma, como instrumento tedérico, uma fungao pratica. A
teleologia, ao contrario, busca apreender o sentido das causalidades
para nelas intervir, vindo a alterar seu decurso supostamente natural
ou espontaneo. Como afirma Kosik (1976, p. 18),

a diferenga entre a realidade natural e a realidade hu-
mano-social estd em que o homem pode mudar e trans-
formar a natureza; enquanto pode mudar de modo revo-
lucionério a realidade humano-social porque ele préprio
€ o produtor dessa ultima realidade.

Assim, a unidade teoria-pratica é pressuposto da acao

transformadora, a qual requer: a) um conhecimento da realidade que é
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objeto da transformacao; b) um conhecimento dos meios e de sua utili-
zagao — da técnica exigida em cada pratica —, com que se leva a cabo
essa transformagao; c) um conhecimento da pratica acumulada, na for-
ma de teoria que sintetiza ou generaliza a atividade pratica na esfera
de que se trate, posto que o homem sé pode transformar o mundo a
partir de um nivel tedrico dado, isto &, inserindo sua praxis atual na
histéria teérico-pratica correspondente; e d) uma atividade finalista, ou
antecipacao dos resultados objetivos que se quer obter sob a forma de
fins ou resultados prévios, ideais, com a particularidade de que esses
fins, para que possam cumprir sua funcao pratica, tém de responder a
necessidades e condigdes reais. Tém de tomar conta da consciéncia
dos homens e contar com o0s meios adequados para sua realizacéo
(VAZQUEZ, 2007).

Esse processo constitui a atividade pratica, ou melhor, teérico-pra-
tica, social e ndo exclusivamente subjetiva,® seja esta tedrica ou material.
A atividade humana é subjetiva enquanto atividade da consciéncia sin-
gular de um ser; porém, é objetiva, na medida em que essa consciéncia
se vale de conhecimentos, meios e instrumentos ja elaborados social-
mente para que uma nova agao € seus resultados possam ser compro-
vados e apropriados objetivamente por outros sujeitos. A atividade pra-
tica é, por isso, simultanea e unitariamente, subjetiva e objetiva, depen-
dente e independente de sua consciéncia, ideal e material. O sujeito ndo
prescinde de sua subjetividade, mas também né&o se limita a ela, sobre-
tudo porque entre o idealizado por sua consciéncia e o resultado da ativi-
dade existem as condicoes objetivas em que ela se realiza, que inclui a
resisténcia que a realidade opde ao fim que se pretende realizar. As-
sim, a atividade pratica implica ndo sé a sujeicédo do real ao idealizado
como também a modificacéo do ideal em face das exigéncias do pro-

prio real. Isto s6 pode ser assegurado se a consciéncia se mostra ativa

°0 O pragmatismo, que discutiremos logo a seguir, ao contrario, tem como referéncia da
relagdo teoria-prética, toda e qualquer atividade subjetiva como pratica ou experiéncia.



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

ao longo de todo o processo pratico, o que demonstra, ainda mais

vigorosamente, a unidade entre o tedrico e o pratico.

Pratica e experiéncia no pragmatismo e na filosofia da
praxis: limites e perspectivas da transformacao social

Discutimos anteriormente que o senso comum, produzido no con-
texto da prética utilitaria imediata, coloca o homem em condicoes de
orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e maneja-las,
mas nao proporciona a compreensao das coisas e da realidade. Na his-
téria do pensamento filoséfico, porém, as relacoes entre teoria e pratica
foram concebidas sob o ponto de vista do senso comum, ainda que
depurado de seu aspecto rudimentar e elevado ao nivel da filosofia. Tal
foi o caso do pragmatismo, uma corrente filoséfica baseada no primado
da préatica em relagao a teoria como orientador de sua concepgao de

verdade.®!

°! A questao da verdade é central na Filosofia, tendo sido construida ao longo dos séculos com
base em trés concepgbes diferentes, vindas da lingua grega, da latina e da hebraica. Chaui
(2006), com base na etimologia que da origem a palavra verdade e nos seus significados,
assim resume as diferentes teorias sobre a verdade: a da correspondéncia, a da coeréncia, a do
consenso e a pragmética. Na primeira, coisas e ideias sao consideradas verdadeiras ou falsas;
na segunda e na terceira, sao os enunciados, os argumentos e as idelias que sao julgados
verdadeiros ou falsos; na quarta, sao os resultados que recebem a denominacéao de verdadei-
ros ou falsos. O pensamento dialético distingue representagado e conceito da coisa, este, ex-
pressao da verdade. Haveria, entdo, dois graus de conhecimento da realidade: o senso comum
ou conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico. As formas fenoménicas da realidade
normalmente ndo correspondem a coisa em si, mas esconde e revela sua esséncia. Ja o
conceito é a compreensao da coisa, o que significa conhecer-lhe a estrutura. A categoria da
totalidade foi elaborada na filosofia classica alema como um dos conceitos que distinguem
polemicamente a dialética da metafisica. A posigao da totalidade coloca-se em antitese ao
empirismo. Este considera as manifestagdes fenoménicas e causais como a prépria realidade,
nao chegando a atingir a compreensao dos processos histéricos da realidade. A posicao da
totalidade, ao contrario, compreende a realidade nas suas intimas leis e revela, sob a superfi-
cie e a casualidade dos fendmenos, as conexoes internas (KOSIK, 1976). Neste trabalho, nossa
abordagem sobre a verdade e o conhecimento faz-se, predominantemente, por um perma-
nente contraponto entre as concepgoes histérico-dialética e a empirista-pragmatica, por se-
rem bases filoséficas de distintas correntes pedagdégicas e, ainda, porque sua vinculagdo com
a pratica é origem de confusées no plano do senso comum. Reitera-se, ainda, que, para o
pensamento historico-dialético, a verdade existe; ou, em outras palavras, o real é cognoscivel
em sua esséncia. Mas a verdade é, necessariamente, histoérica, posto que o real é uma produ-
¢do humana, sintese de multiplas e contraditérias determinacoes. Sobre a concepgao histérica
de verdade, sugerimos a leitura de Fontes (2002).
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O pragmatismo surge no final do século XIX, sob a tenséao en-
tre a filosofia e a ciéncia moderna, acirrada, no contexto de consoli-
dacéo da sociedade americana apds a guerra civil, pela separagao
entre a Igreja e o Estado e pela instauracdao de uma nova cultura
fundada na ciéncia, na tecnologia e no desenvolvimento. Os princi-
pais temas tratados pelos pragmatistas foram o combate as filosofi-
as especulativas; a abordagem da realidade do ponto de vista do
pensamento, ou seja, do sujeito; a superacao da filosofia
contemplativa pela racionalidade cientifica e a formulagao de uma
nova concepgao de verdade. As concepgdes pragmatistas tém seus
fundamentos epistemolégicos centrados na questao légico-
metodolégica da relagdo sujeito-objeto no processo de apreensao
do real. Por isso os temas nucleados pelos pragmatistas foram o con-
ceito de verdade e o método para construgao desse conceito a partir

da experiéncia.

Assim, a “experiéncia” foi considerada como uma nocao ca-
paz de superar dualidades tais como pensamento e matéria, alma e
corpo, ideal e real, liberdade e necessidade, histéria e natureza. Pela
Otica de Charles S. Peirce, fil6sofo norte-americano da ciéncia e lin-
guagem, o critério de verdade (ndo a verdade em si), deveria ser
dado pelo experimento crescente e sucessivo, elaborado, acompa-
nhado e avaliado por um grupo ideal de especialistas, referendan-

do seu ponto de vista no empirismo.

William James, psicologo e filésofo também norte-americano,
por outro lado, considerava que o critério de verdade teria como
base a experiéncia em um sentido amplo (de um homem, de um
povo, de uma vida etc.), sendo a verdade aquilo que nos brinda com
o consenso. Para James, o pragmatismo é o empirismo radical, como
se pode ver a seguir:

O estabelecimento da teoria pragmatica da verdade é
um passo de primeira importancia no sentido de fazer o
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empirismo radical prevalecer. O empirismo radical con-
siste primeiro em um postulado, a seguir em um enunci-
ado de fato e, finalmente, numa conclusao generalizada.
O postulado é que as Unicas coisas que sdo questionaveis
entre filésofos sdo coisas definiveis em termos da experi-
éncia. (...) O enunciado de fato é que relacdes conjuntivas,
assim como disjuntivas, entre coisas, sao simplesmente
matérias da experiéncia direta particular, nem mais nem
menos, do que as proprias coisas o sdo (JAMES, 1979,5
apud GONCALVEZ, 2009, p. 57).

A concepgao pragmatista de James supoe o valor préatico do
conceito, de modo que possa ser aplicado a experiéncia. No método
pragmatico, tenta-se interpretar cada nocao tracando as suas res-
pectivas consequéncias praticas e, caso nao haja possibilidade de
se tragar nenhuma diferenca pratica entre duas alternativas, essas
passam a significar praticamente a mesma coisa. Nenhum conceito,
assim, seria definitivo, sendo a teoria somente um instrumento pra-
tico. A verdade seria atingida por meio de processos de verificacao,
em que seria possivel realizar experiéncias, assimilar e comprovar
sua eficicia. Com isto, afirma ele, “poder-se-ia dizer entao que [uma
ideia] é util porque é verdadeira” ou “é verdadeira porque é util. (...)
Verdadeira é o nome para qualquer ideia que se inicie no processo
de verificacao, util € o nome para a sua fungao completada na expe-
riéncia” (id., ibid.; p. 62). Isto vale inclusive para as ideias religio-
sas, pois, se elas provam que tém valor para a vida concreta, seriam
também verdadeiras. O quanto o seriam dependeria de suas rela-

¢coes com as demais verdades.

John Dewey (1989) sintetizou o pensamento de Pierce e de
James sobre a experiéncia, ao considerar tanto aquelas controladas

ou semicontroladas — o experimento — quanto a experiéncia em um

%2 JAMES, William. Pragmatismo e outros textos. Sdo Paulo: Abril Cultural. Colegdo Os
Pensadores, 1979 (v. XL), p. 42.
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sentido amplo: individual-psiquica, histérico-psiquica,
comportamental. Considerou, ainda, aquela completamente livre e
ao acaso (como as vivéncias). Neste caso, ele buscou especialmente
em James o significado pragmatico do termo experiéncia:
Experiéncia é o que James chamou de uma palavra de
duplo sentido. Como suas congéneres, vida e historia,
ela inclui aquilo que eles se esforgcam por conseguir,
amam, créem e suportam, e também como os homens
agem e sofrem a agdo, as maneiras pelas quais eles rea-
lizam e padecem, desejam e desfrutam, véem e créem,
imaginam — em suma, processos de experienciar (...). Ela
é de “duplo sentido” nisto, em que, em sua integridade
primitiva, ndo admite divisdo entre ato e matéria, sujei-
to e objeto, mas os contém numa totalidade nao analisa-
da. "Coisa” e “"pensamento”, como diz James no mesmo
contexto, sdo de sentido Unico; referem-se a produtos

discriminados pela reflexdo a partir da experiéncia pri-
maria (DEWEY, 1985, p.10).

Recorreu-se a James para explicar o duplo sentido do termo
experiéncia, com base em Pierce ele empregou o método empirico
como procedimento cientifico necessario a filosofia. Para ele, o mé-
todo empirico é o Unico que toma a unidade entre sujeito e objeto
como ponto de partida. Essa relacdo de mutua determinagao entre
sujeito-objeto, pensamento-acao no processo de investigacao, tem
sua matriz na dialética hegeliana, mas dela se afasta quando Dewey
propde o “idealismo pratico”, que submete a dialética das formas
16gicas as situagdes empiricas,®® em oposigao ao “idealismo absolu-

to” de Hegel.

Razé&o e experiéncia, teoria e pratica sao unificadas nesta con-

cepcdo. Trata-se de uma unidade, porém, cujo pressuposto é a oposi-

% Pierce também tratou da distingéo entre verdade Idgica e verdade material. A primeira,
sendo mais ligada ao intelecto e aos juizos perceptivos. A investigagdo de uma verdade
material derivaria de argumentos logicamente corretos e generalizaveis (GONCALVEZ, 2009).
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cao ao racionalismo, pois este, segundo os pragmatistas, visaria a
uma verdade maior, fonte de conhecimento, fora da vida ordindria.
Para eles, entretanto, haveria varias verdades, encontraveis na ex-
periéncia ou na experimentacao cientifica:
Para os metafisicos a experiéncia nunca se ergue acima
do nivel particular, do contingente e do provavel. S6 um
poder que transcenda, na origem e por seu conteudo,
toda e qualquer experiéncia concebivel, podera alcancar
autoridade e direcéo universal necesséria e certa. Os pro-
prios empiricos admitiram a justeza de tais assertos.
Apenas disseram que, visto ndo existir uma faculdade
da “"Razao Pura” em posse da humanidade, devemos aco-

modar-nos com o que temos, a experiéncia, e utilizé-la o
melhor possivel”(DEWEY. 1959, p. 99).

A experiéncia, para ele, se concretiza na continuidade entre
os fendmenos naturais, os acontecimentos sociais e a experiéncia
humana, em oposigao a compreenséao idealista de dualidade corpo-
espirito. A verdade, para Dewey, equivalia ao resultado ultimo so-
bre avaliacoes de experiéncias. Nesses termos, a verdade deveria
ser entendida como as hipéteses de solugao de problemas que, sen-
do eficientes experimental ou cognitivamente, comprovariam sua

utilidade social e moral.

Se o pensamento histérico-dialético e o pragmatismo se con-
trapoem a metafisica, partindo da ideia hegeliana da atividade como
mediacdo, como elaborar a distingcdo entre ambas as filosofias?**
Ademais, ao identificar o verdadeiro com o 1til, poder-se-ia encon-
trar uma proximidade com o conceito de verdade em Marx, posto

que este nao vé no conhecimento um fim em si, mas uma atividade

® Semeraro (2005) discute, em profundidade e tendo como principal foco, o
neopragmatismo, as profundas divergéncias tedricas e contrapostos projetos de sociedade
do pragmatismo cléssico norte-americano em relacao a filosofia da préxis, para além de
alguns pontos, ainda que, a primeira vista, haja algumas sintonias entre elas, as que
citamos anteriormente.
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do homem vinculada as suas necessidades praticas as quais serve
de forma mais ou menos direta, e em relacdo com as quais se de-
senvolve incessantemente? Nao é esse carater pratico-social que
nos leva a reconhecer a utilidade do conhecimento humano, em geral

e das ciéncias naturais e exatas em particular?
Sobre as primeiras questoes, o seguinte alerta é esclarecedor:

Constatar que a compreensdo dialética da realidade de
Dewey ultrapassa o idealismo hegeliano nao significa
dizer que ele tenha alcancado o materialismo dialético
marxista. Desta ultima concepcdo Dewey se distancia
epistemologicamente — sua ideia de continuidade é opos-
ta a ideia marxista de ruptura — e politicamente, pois
enquanto Dewey pressupbe a adaptagdao para o desen-
volvimento, Marx pressupoe o conflito para a transfor-
macédo (TIBALLI, 2003, p. 8, grifos nossos).

Sobre a utilidade do conhecimento, vimos, especialmente no
pensamento de William James, que a verdade é posta em relagao
com nossas crencas e, principalmente, aquelas que nos sao mais
vantajosas. A verdade fica subordinada, portanto, aos interesses
individuais, em vez de se manifestar na concordancia com uma re-

alidade que nosso conhecimento reproduz.

A filosofia da praxis, quando fala da utilidade ou fungao prati-
co-social da ciéncia, coloca-se em um plano muito diferente, pois
nao se trata da utilidade nesse sentido estritamente egoista, mas
sim de utilidade social. O conhecimento verdadeiro € util na medida
em que, com base nele, o homem pode transformar a realidade. O
verdadeiro implica uma reproducao espiritual da realidade, repro-
ducéo que nao é um reflexo inerte, mas sim um processo ativo que
Marx definiu como ascensao do abstrato ao concreto em e pelo pen-
samento, e em estrita vinculacdo com a pratica social. O conheci-

mento é util na medida em que é verdadeiro, e nao é verdadeiro
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porque é util, como sustenta o pragmatismo. Enquanto para essa
filosofia a utilidade é consequéncia da verdade, e ndo seu funda-
mento ou esséncia, para o pragmatismo a verdade fica subordinada
a utilidade, entendida esta como eficacia ou éxito da agao do ho-
mem, concebida esta ultima, por sua vez, como agao subjetiva, indi-
vidual, e ndo como atividade material, objetiva, transformadora
(VAZQUEZ, 2007).

A diferenga entre o marxismo e o pragmatismo no que diz res-
peito ao modo de conceber a verdade determina, por sua vez, seus
diferentes critérios de verdade. Enquanto o primeiro procura pro-
var o verdadeiro como reproducao espiritual da realidade — o que
depende do método, sendo o método histérico-dialético aquele que
capta as mediacoes fundamentais do real, distinguindo o essencial
do acessério (KOSIK, 1976) —, o segundo deseja provar o verdadei-
ro como aquilo que é Util. Assim, a aparente coincidéncia com o prin-
cipio da filosofia da praxis sobre a pratica como critério da verdade
desaparece de imediato quando distinguimos também o significado
conferido a préatica por cada uma dessas filosofias. No pragmatismo,
esta é a acao subjetiva do individuo destinada a satisfazer seus in-
teresses. O critério de verdade para o pragmatismo €, portanto, o
éxito, a eficacia da agao pratica do homem entendida como pratica
individual. Esta revelaria a verdade, isto €, a correspondéncia de
um pensamento com os interesses particulares. Na filosofia da praxis,
ao contrario, a pratica é a acdo material, objetiva, transformadora,
que corresponde a interesses sociais e que, considerada do ponto
de vista histérico-social, nao é sé producao de uma realidade mate-
rial, mas sim criagdo e desenvolvimento incessantes da realidade
humana. Portanto, a filosofia da préaxis e o pragmatismo nao poderi-
am ser identificados seja pela concepgao, seja pelo critério da ver-

dade; e ndo o seriam, ainda, pelo modo de conceber a pratica.
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A mesma andlise podemos fazer em relacéao a experiéncia, que
possui significados distintos em cada uma dessas filosofias. Em Marx,
a experiéncia poderia ser identificada com a “atividade humana sen-
sivel”, mediadora da relagao sujeito-objeto, a qual, como vimos, se
manifesta no trabalho e na praxis. Na filosofia da praxis, a mediacao
sujeito-objeto é, necessariamente, produtiva, processando-se pela
coexisténcia ontoldgica de teleologia (projeto) e causalidade (acao).
E também histérica, o que define a existéncia humana como produ-
zida pelo ser, que (re)produz seu corpo tanto organico (o préprio
homem) e seu corpo inorganico (a natureza transformada por ele).
A mediacao é também entre os homens, formando as relagoes so-
ciais de produgao que sao tao histéricas como o processo de produ-
cao da existéncia em sua generalidade. Esse processo é orientado
pela unidade entre teoria e pratica, de tal modo que seria

tdo unilateral reduzir a pratica ao elemento tedrico, e
falar inclusive de uma praxis tedérica, como reduzi-la a
seu lado material, vendo nela uma atividade exclusiva-
mente material. Pois bem, da mesma maneira que a ati-
vidade tedrica, subjetiva, por si s, ndo é praxis, tam-
bém nédo o é a atividade material do individuo, ainda
que possa desembocar na producao de um objeto — como
é o caso do ninho feito pelo passaro — quando lhe falta o

momento subjetivo, tedrico, representado pelo lado cons-
ciente dessa atividade (VAZQUEZ, 2007, p. 241).

Na perspectiva histérico-dialética, entao, a pura atividade do pen-
samento nao é teleologia e s6 tem existéncia subjetiva — sensagoes,
percepgoes — ou ideal — conceitos, teorias, hipoteses. Os pragmatistas,
por seu turno, consideram essa experiéncia subjetiva como mediacéo
sujeito-objeto e como a referéncia primeira que orienta o conhecimen-

to e a agao humanos.

De fato, Ghiraldelli Jr. (2002) nos diz que mesmo que a ideia

de experiéncia no pragmatismo se aproxime da nogao marxista de
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préaxis, em Marx h& uma férrea teleologia encravada na nocao de
praxis, enquanto nos pragmatistas pioneiros nao haveria qualquer
teleologia na nogao de experiéncia (GHIRALDELLI JR., 2002). Com
isto, suprime-se a caracteristica fundamental que define o homem
como ser histdrico-social: a capacidade de definir e orientar as fina-
lidades de suas acdes e, portanto, de ser sujeito na producao de sua

propria existéncia.

Marx (1991) afirma que a aparéncia empirica da sociedade,
assim como a da natureza, é superficial e contraditéria pelo carater
de sua realidade subjacente. As aparéncias reais, mas superficiais,
ao serem registradas como ideias espontaneas dos individuos, sao
conceitualizadas na linguagem ordinaria. A funcéo real da teoria
cientifica é penetrar a superficie empirica da realidade e captar as
relagoes que geram as formas fenoménicas da realidade, sua apa-
réncia, ou sua forma sensivel. Assim, os conceitos teéricos da cién-
cia nao sao redutiveis a conceitos observaveis. Os conceitos cientifi-
cos procuram descrever os aspectos nao observaveis da realidade,

que se manifestam de forma contraditéria.

Portanto, o processo de conhecimento é movido por uma di-
menséao ontolégica, admitindo-se que a realidade existe objetiva-
mente, isto é, independente das formas naturais e relativamente
independente das formas sociais. Essa dimensao articula-se com a
modificagao pratica da natureza e a constituicdo da vida social. Por
outro lado, pelo fato de a realidade concreta manifestar-se como
fendbmeno, enquanto o pensamento busca captar sua esséncia, 0
conhecimento é um produto histérico construido pela préaxis social,

gue se constitui no préprio processo de formagao humana.

Com efeito, no processo de sua atividade pratica, os homens
nao veem, No comeco, senao o aspecto exterior dos diferentes fe-

ndémenos encontrados ao longo desse processo. Esse grau do
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processo do conhecimento é a percepgao sensivel, isto é, o grau
das sensagoes e das representacoes: tal € o primeiro grau de co-
nhecimento. A continuagao da prética social implica a multipla re-
peticdo de fendmenos, que suscitam sensagoes e representagoes
no homem. E entéo que se produz na consciéncia humana um sal-
to no processo do conhecimento: a aparecimento dos conceitos. O
conceito ja nao reflete mais os aspectos exteriores dos fendbmenos;
ele capta a esséncia dos fendmenos, os fenémenos no seu conjun-
to, a ligacéo interna dos fenémenos. Esse é o segundo grau do
conhecimento. A verdadeira tarefa do conhecimento, portanto,
consiste em se elevar da sensacao ao pensamento, em se elevar
até a elucidagao progressiva das contradigdes internas nos feno-
menos que existem objetivamente, até a elucidacéo das suas leis,

da ligacao interna dos diferentes processos.

Os pragmatistas, ao considerarem que todos os conhecimen-
tos auténticos resultam da experiéncia direta, elidem o fato de que
o homem néo pode ter uma experiéncia direta de tudo, razéo pela
qual a maior parte dos nossos conhecimentos é, na realidade, o pro-
duto de uma experiéncia indireta. A realidade objetivada pelo ho-
mem & historicamente apropriada por outros homens com o sentido
de reproduzir continuamente as fungoes humanas. Isto constitui a
praxis humana — relagao entre objetivacao e apropriacdo no proces-
so de producao da existéncia humana mediada pelo trabalho — e
nisto esta o fundamento histérico do conhecimento, como motiva-
¢ao e resultado do agir humano de forma consciente e transformadora

e ndo somente adaptativa.

Em contraponto, a perspectiva da adaptacao esta presente no
pragmatismo e se tornou uma categoria prépria da concepcéo fun-
cional-naturalista de homem, como pressuposto biolégico que ex-

plicaria os processos de socializagéo. Por essa concepcao, a sociali-
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zacao do individuo € um processo de interacdo, de adaptacao, de

busca de equilibrio com o meio fisico e social.

No modelo biolégico de interagdao organismo-meio estdo pre-
sentes as nogoes de adaptacao e equilibrio. As caracteristicas inter-
nas ao individuo seriam mediadoras na relagao entre este e o meio,
sendo o desenvolvimento humano resultado do amadurecimento
dessas caracteristicas. Desta forma, o desenvolvimento psicolégico
dos individuos equivaleria ao desenvolvimento de mecanismos
adaptativos do comportamento humano ao meio material e social.
Disto se percebe a relacéo entre os fundamentos psicologicos do
modelo de competéncias e a filosofia pragmatista. As competéncias
seriam esses mecanismos adaptativos, sendo as cognitivas meca-
nismos de adaptacdo ao meio material, enquanto as competéncias

socioafetivas seriam os mecanismos de adaptacao ao meio social.

Tal como discutimos em outro trabalho (RAMOS, 2001), o ho-
mem naturalista da Biologia e da Psicologia € o homem funcionalista
da Sociologia. A sociedade ideal para a construgao do equilibrio so-
cial é a liberal, na qual predominam os interesses e as realizagoes
individuais. Assim concebido, o individuo agiria na sociedade de
acordo com suas determinacoes naturalmente dadas, contribuindo
para o equilibrio social. Nestes termos, a estrutura social torna-se
um sistema resultante das acdes e das condutas individuais
construidas por meio dessa relagao de equilibrio entre esséncia hu-
mana, meio material e meio social. Portanto, a educacao deve atuar
sobre as caracteristicas dos individuos e suas condutas, visando a
ultrapassar os problemas que seriam produzidos por inadaptacoes
e desequilibrios. Assim, pode-se identificar o pragmatismo como
uma corrente filoséfica que pretende, muito mais, ultrapassar os
problemas do que enfrenté-los. Por isso, pela concepcéao e critério
de verdade que discutimos até aqui, o pragmatismo acaba se cons-

tituindo numa filosofia do senso comum.



Capitulo 3

Sentidos Filosoficos e
Politicos da Educagao

O caminho feito por Suchodolski (1978) para compreender as
correntes pedagdgicas sob as perspectivas filos6ficas do
essencialismo e do existencialismo muito nos ajuda. Isto é bastante
pertinente porque o conflito entre essas perspectivas repousa so-
bre o problema da individualidade: “Ter4 o homem uma esséncia
completa desde o inicio ou estara em formagao, em transformacao,
pelo menos nalguns dominios” (SUCHODOLSKI, 1978, p. 25). As-
sim, a concepgao sobre o que vem a ser “a esséncia humana” e sua
transformac&o € um pressuposto necessario para a educagao como

processo especifico da formagao humana.
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Tendo por base a obra desse autor, apresentaremos as carac-
teristicas e as bases filoséficas da pedagogia da esséncia e da exis-
téncia, especialmente com o objetivo de compreender a raiz do pen-
samento educacional, desde a matriz tradicional, passando pelo
pragmatismo, até assentarmos alguns fundamentos que nos con-
duzam ao pensamento histérico-critico. Por esta Gltima matriz, apre-
sentamos uma resposta a pergunta anterior, compartilhando do prin-
cipio de que a esséncia humana nao foi dada ao homem como uma
dadiva divina ou natural, precedente a sua existéncia — essencialismo
—nem o homem se produz espontaneamente nas contingéncias de
suas experiéncias — existencialismo. Ao contréario, a esséncia hu-
mana é produzida pelos préprios homens e, por isso, é histérica e
social. Como assevera Saviani (2007, p. 154), “a esséncia do ho-
mem é um feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se
aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um processo
histérico”. O que o ser humano é coincide com sua produgao, com o
que produz e no modo como produz. Essa atividade produtiva vital
é o trabalho — categoria que orientara toda a nossa andlise, ao a
reconhecermos como a mediagao fundamental e primeira da pro-

ducéo da existéncia humana.

A relacao que isto tem com a educagao é que, se a existéncia
(e a esséncia) humana precisa ser produzida pelos préprios ho-
mens, essa € um produto do trabalho. Em sintese, o homem néo
nasce homem, ele se forma homem. E, tampouco, ele nasce sa-
bendo produzir-se como homem, mas precisa aprender a ser ho-
mem, a produzir sua propria existéncia. Esse €, por definicéo, o
processo educativo, que se passa na vida em geral e por meios in-
tencionalmente elaborados para isso, como é o caso da educacao
formal. A origem da educacao coincide, nesse caso, com a origem
do homem mesmo; o que confirma nossa afirmacao de que a con-

cepgao pedagogica se baseia numa concepgao sobre o que é o ho-
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mem, ou melhor, sobre o que ele pode vir a ser. E nessa Gltima pers-
pectiva que Saviani (1985) proporéa irmos além das pedagogias da
esséncia e da existéncia, discutindo a abordagem histérico-critica
da educacdo. Com o propoésito de reapresentarmos questoes que,
mesmo sendo cléssicas em educacao, podem néao estar resolvidas,
especialmente se notarmos as tendéncias neopedagogicas que res-
surgem na transicao dos séculos, refaremos um caminho semelhante
ao deste autor, com posicionamentos sobre o pensamento pedago-
gico em geral e sobre a especificidade de sua apropriagao para a
formacao dos trabalhadores em saude, objeto da pesquisa a que se

destina essa incurséo tedrica.

A pedagogia da esséncia

A pedagogia tradicional tem o essencialismo como base e suas
afirmacgoes fundamentais implicam a submissdo do homem aos va-
lores e aos dogmas tradicionais. Sua orientacdo moderna®® manifes-
tou-se através de uma filosofia que utilizava a nocao de natureza,
formando uma concepcao geral designada mais tarde como “siste-
ma natural de cultura”. Esta era uma concepg¢ao intelectual que pos-
sibilitava a expressao moderna das teses fundamentais da filosofia
que empregavam a nocao de esséncia do homem. Comenius (1593-
1670) foi precisamente um criador de um sistema pedagogico de-
pendente da natureza. A pedagogia de Comenius, apesar das con-
cessodes que faz a compreensao das necessidades da vida presente
da crianga, insere-se no vasto campo da pedagogia da esséncia, em

relacdo a qual constitui uma forma moderna, porque se liga a anéli-

% Conforme explica Suchodolski, a pedagogia da esséncia apresenta dois aspectos: um mais
tradicional e outro moderno. A orientagao tradicional foi representada pelos jesuitas, que,
com a publicagdo em 1599 da célebre ratio studiorum, se tornaram senhores de uma
grande parte da educagdo europeia. Eles realgavam o sentido religioso e dogmatico da
esséncia pedagogica.
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se psicolégica do homem, muito embora esteja ainda carregada de

nocoes tradicionais e religiosas.

Aparentemente Rousseau continua a pedagogia concebida
por Comenius porque, tal como este, utiliza a nocao de natureza da
crianga. Mas Rousseau a vé de modo puramente empirico, ndao pro-
cura uma natureza com o sentido de “esséncia verdadeira do ho-
mem”, pelo contrério, ele nada quer impor ao homem. A realidade
que interessa Rousseau e o absorve é a vida concreta, cotidiana e
verdadeira do homem. A educacao — segundo ele —néo deve ter por
objetivo a preparacéo da crianga com vista ao futuro ou modela-la
de determinado modo; deve ser a propria vida da criancga. E preciso
ter em conta a crianga, ndo s6 porque ela é o objeto da educacao,
mas, primordialmente, porque a crianga é a propria fonte da educa-
cao (SUCHODOLSKI, 1978).

As primeiras tentativas para conceptualizar uma pedagogia
da existéncia coincidiram com novos propositos de elaboracdo de
mais uma variante da pedagogia da esséncia, inspirados na filoso-
fla da Kant. Kant pretendia vencer o dogmatismo tradicional e o
ceticismo; propunha-se a defender a certeza e a objetividade do co-
nhecimento humano. Com base nessa filosofia, o problema da edu-
cacao do homem tomou um aspecto totalmente novo. O modelo tra-
dicional de ideal, que se impoe ao homem do exterior, nao podia
manter-se; mas também néo era possivel conceber que as normas e
os modelos se fundamentassem na prépria existéncia concreta e
variavel. O homem era seu proéprio criador, mas essa criagao era
realizada de acordo com as leis inflexiveis e universais da razao pura
e da razdo prética; ndo era idéntica nem a diversidade empirica dos
homens, nem a arbitrariedade da sua atividade. O conhecimento e
a conduta eram obras do homem e, segundo Kant, era precisamen-

te por isso que tinham um valor objetivo que impunha em cada
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individuo sob a forma de necessidade e dever. Pos, entdo, em evi-
déncia a atividade da crianca no dominio intelectual e moral. Porém,
a filosofia kantiana estuda a praxis humana referindo-se apenas as

formas mais elevadas da moral.

Lukécs (1981) explica que, do mesmo modo que em todas as
filosofias idealistas coerentes, também em Kant temos uma
fetichizacao hipostasiante da razao, especialmente manifesta na
moral. O “dever-ser” se apresenta — subjetiva e objetivamente —
como algo separado das alternativas concretas dos homens. A luz
dessa absolutizacao da razao moral, essas alternativas aparecem
simplesmente como encarnacoes adequadas ou inadequadas de
preceitos absolutos e, portanto, transcendentes ao homem. Kant se
apoia “numa filosofia pratica, na qual néo se trata de elaborar prin-
cipios a respeito daquilo que acontece, mas leis a respeito daquilo
que deve acontecer mesmo que nunca acontega” (KANT,*® apud
LUKACS, 1981, p. 36). Para ele, todas as qualidades, aspiracoes etc.
concretas dos homens sdo “patolégicas”, uma vez que pertencem
apenas acidentalmente a vontade abstrata, e estava convencido,
mesmo abstraindo de qualquer determinacdao humano-social, de
poder dar uma resposta absoluta, legislativa, as alternativas coti-

dianas dos homens.

Hegel se levantou contra essa concepg¢ao kantiana do dever-
ser. No entanto, explica Lukacs (1972), sua concepgao também nao
deixa de trazer problemas, pois, apesar de criticar a estreiteza e a
limitacdo da doutrina kantiana do dever-ser, ele ndo é capaz de
encontrar uma saida positiva. Por um lado, ele evidencia a
problematicidade interna da moral pura de Kant, pois reconhece
de forma muito clara que o dever-ser é uma categoria elementar,

inicial, origindria da existéncia humana. Assim, afirma:

° 1. Kant, Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, Leipzig, 19086, p. 51.
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O mal nada mais é que a ndo adequagdo do ‘ser ao de-
ver-ser’ (...). Esse dever-ser tem muitos significados; e,
uma vez que os fins acidentais tém, no seu conjunto, a
forma do dever-ser, eles sdo em nimero infinito (HEGEL®?,
apud LUKAGS, 1981, p. 37, grifado no original).

Segundo Lukécs, essa ampliacéo do conceito de dever-ser tem
ainda mais valor porque Hegel limita explicitamente a sua validade
ao ser (social) do homem e nega que exista qualquer dever-ser na
natureza. Essas afirmacdes assinalam um enorme progresso relati-
vamente ao idealismo subjetivo do seu tempo e também posterior.
O problema é que Hegel contrapde a moral kantiana uma eticidade
— a sociabilidade completa da existéncia humana — por meio da qual
se chegaria a ela. Porém, é exatamente nessa sociabilidade que o
conceito kantiano do dever-ser perde o sentido e a validade.

Para Hegel, as normas educativas, por se situarem no dever-
ser da “sociabilidade completa da existéncia humana” emanam da
objetividade e da universalidade do ideal, estando relacionadas com
o desenvolvimento do espirito objetivo. Separando a personalidade
e a vida superficial do individuo, o processo educativo desenrola-se
entre a personalidade e o espirito objetivo.

O verdadeiro desenvolvimento da personalidade sé é pos-
sivel com a participagdo no desenvolvimento do espirito
objetivo, portanto, com a participagcdo na cultura e nas

instituicodes sociais, especificamente o Estado
(SUCHODOLSKI, 1978, p. 45).

A tendéncia principal dessas orientagdes era uma concepgao
da pedagogia tradicional da esséncia que procurava negar os con-
ceitos perfilhados pelo idealismo antigo e pelo tomismo medieval,

rejeitar o culto conservador da tradicao defendida pelo simples fato

" G.FW. Hegel, Enzyklopadie, 472 (trad. it. de B. Croce, Enciclopedia delle scienze filosofiche
in compendio, Bari, Laterza, 1971).
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de representar o passado e repudiar as especulacoes filoséficas sub-

jetivas e dificilmente verificaveis.

Herbart (1776-1841) e seu comentador Ziller (1817-1883) de-
senvolveram, na Alemanha, a teoria da instrugéo formal recorrendo
ao apoio da concepcao kantiana do papel criador da razao. A filoso-
fia de Kant, como ja& comentamos, nao tinha carater psicoldgico,
embora analisasse o espirito humano; as leis do espirito deviam ter
carater transcendental e ndo psicoldgico; eram condigao do reco-
nhecimento humano e sua forma, nao constituiam relagdo do pro-
cesso individual do conhecimento. A teoria da instrucao formal, fun-
damentada nestas bases, era uma concepcao especial da formacao
do espirito da crianga segundo esquemas estabelecidos previamente;
e, apesar do seu formalismo, concordava perfeitamente com os prin-
cipios gerais da pedagogia da esséncia. Muito embora nao estabe-
lecesse o conteudo da instrugéo, era uma teoria muito pormenoriza-
da que impunha as formas de desenvolvimento e de atividade do
espirito (SUCHODOLSKI, 1978).

A pedagogia da existéncia

No século XIX comegou o processo de diferenciagao da peda-
gogia da existéncia. Nietzsche desenvolveu na sua obra uma teoria
muito especial da pedagogia da existéncia que, na época, apaixo-
nou a opinido; foi um dos precursores da filosofia da vida e, igual-
mente, fonte de inspiragéo de uma revolta posterior dos pedagogos
contra a pedagogia da esséncia. Foi uma pedagogia colocada a ser-

vico da individualidade e da autonomia.

Conforme afirma Renault (1998), é com Kant que surge real-
mente a ideia de autonomia, mediante a critica da moral da felicida-

de. Definida como autonomia, a vontade moral, que é ao mesmo
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tempo agente e principio (o valor supremo) da moralidade, nada
quer além de si mesma enquanto liberdade que dita a lei a qual se
submete. A teoria nietzscheana, seqgundo ele, da “vontade de po-
der” apenas radicalizaria o que surgira com Kant: o querer humano
cessa inteiramente de se dirigir a um fim para se voltar sobre si
mesmo. A universalizacdo dessa representacao do humanismo mo-
derno, com a qual se encerra o destino da ideia de autonomia, seria,
assim, a razado puramente instrumental que ja nao questiona os fins

e faz da vontade (ou do poder) um fim em si.

A teoria da evolucéao, de Darwin e Spencer, formulada em me-
ados do século XIX, contribuiu para a formulacdo da pedagogia da
existéncia, opondo-se ao ideal tradicional de instrucéo e de educa-
céo, atacando fundamentalmente o seu conservadorismo e 0 seu
carater de inutilidade pratica. O valor da instrugao deveria ser con-
siderado através do prisma das necessidades bioldgicas e sociais do

individuo em sua luta pela vida.

Pela primeira vez na histéria, a pedagogia da existéncia tor-
nou-se, além de revolta contra a pedagogia da esséncia e o progra-
ma geral de acdo, um sistema determinado de investigacoes, um
conjunto de métodos e aquisicoes na via do conhecimento. Diversos
psicélogos, dirigidos por Claparéde e Bovet, elaboraram os princi-
pios de uma pedagogia que nao apresentava nem impunha um
ideal e normas, mas que deveria ser uma “pedagogia funcional”,
uma pedagogia que nao cumpria estabelecer e impor um progra-
ma, mas unicamente despertar o interesse e a curiosidade da crian-
ca. Uma pedagogia que nao deveria preparar para a vida, mas acom-

panhar a prépria vida da crianga.

Como explica Suchodolski (1978), este aspecto classico, de ca-
rater psicolégico, da pedagogia da existéncia constituiu-se numa

época em que o pragmatismo desenvolvia uma concepcao do mes-
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mo género, embora com algumas diferencgas. Dewey (1859-1952),
partindo de concepgoes diferentes das de Claparéde, ocupou-se
como ele da questao dos objetivos da educacao. De fato, os objeti-
vos da educagao — tal como para a pedagogia funcional — advém do
proprio processo de desenvolvimento da crianca num meio am-
biente. Nao se pode — escrevia Dewey — relacionar o desenvolvi-
mento da crianca senao com a educacgao posterior, quer dizer, "o
processo educativo nao tem qualquer objetivo fora de si mesmo”
(DEWEY,*® 1916, apud SUCHODOLSKI, 1978, p. 67). De acordo
com esse principio, a educagao deve atuar como fator que organi-
za as experiéncias da crianga; no decurso do desenvolvimento des-

tas experiéncias devem-se formar o espirito e a moral.

No dmago da filosofia de Dewey revela-se uma fé profunda na
evolucao como lei mais geral da vida; a sua concepgao, que consis-
tia em considerar o universo um grande processo de evolucao, per-
mitia-lhe incluir nele toda a realidade, dispensando-o de procura-la
em outro lugar, de invocar qualquer forca de alma oculta, mas es-
sencial, ou de tentar descobrir finalidades e valores permanentes.
O imanentismo evolucionista de Dewey aconselhava a tomar o cur-
so da mudanca como a realidade unica e ultima, a aceitar qualquer
novidade como um dos elos do desenvolvimento fundamental e va-
lido, nao por aquilo que precede, mas pelo fato de existir. Este ponto
de vista fazia incluir a atencao no presente e valorizava-o, abolia o
direito do passado a impor os seus proprios modelos e abolia o di-
reito de a imaginacao atribuir ao futuro o papel de dirigir a vida
presente. O programa de ensino deixou de ser escolha das matérias

para se tornar o curso das experiéncias intelectuais da crianga.

Dewey opunha-se a teoria da formagao do espirito desenvol-

vida por Kant e apropriada por Herbart. Para ele, a verdadeira for-

8 DEWEY, J. Democracy and Education. Nova lorque, 1916, p. 59-60.
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macgao do espirito se verifica de modo absolutamente diferente, a
saber: sob pressao do interesse e das duvidas surgidas no decorrer
de questdes subjetivamente interessantes, na formulacao de pro-
blemas, nas reflexées suscitadas pelas dificuldades e pelas obser-
vacoes praticas. O ponto de vista da pedagogia da existéncia opu-
nha-se muito claramente neste aspecto aos principios da pedago-

gia da esséncia.

A pedagogia da existéncia, embora muito se utilizasse das te-
ses evolucionistas e desse relevo a certos parentescos entre o de-
senvolvimento da crianga e o desenvolvimento pré-histérico da hu-
manidade, elaborou uma teoria totalmente diferente daquelas da
pedagogia da esséncia. Aquilo que para a pedagogia da esséncia
devia ser um programa apara levar a criancga a conhecer sistemati-
camente as etapas do desenvolvimento da humanidade torna-se,
na perspectiva da pedagogia da existéncia, a organizacao e a satis-
fagdo das necessidades atuais da crianga, no dominio do conheci-
mento e da acao. Na vida real, a orientacao que vinha da pedagogia
da existéncia devia conduzir os sujeitos quer a evasao individual,
quer a adaptacao. Nao levava a uma concepgao que procurasse trans-
formar as condicoes existentes, nem a um ideal de vida individual

ou social.

Podendo ser identificada muito mais como uma pedagogia da
existéncia do que da esséncia, esse sentido adaptativo ndo poderia
ser aplicado as ideias de Paulo Freire, devido ao seu propdésito expli-
cito de promover, mediante o desenvolvimento da consciéncia criti-
ca dos oprimidos, a transformacao de suas condicdes de vida. Dis-
cutiremos adiante os limites de seus principios, por ndo considerar,
tal como as demais correntes situadas em uma ou outra perspecti-
va, as mediacoes concretas do modo de producao capitalista que

determinam as condi¢Oes de vida que se quer transformar.
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Para além das pedagogias da esséncia e da
existéncia®®: retomando a historicidade do ser humano

Nas sociedades modernas capitalistas, a nogao individualista
e liberal do principio da adaptacéo transformou-se em principio de
formacdo do homem real, quer dizer, do homem politico; o ideal
humano geral e humanitério transformava-se em diretivas deter-
minadas em fungao da histoéria e da nacao. Assim se efetuava uma
conexao muito caracteristica entre os principios da existéncia e da
esséncia; ao mesmo tempo, deixava-se de considerar a existéncia
humana como questdo pessoal e particular, reconhecendo a sua
participacao na vida politica da nagao, comecava-se a dar-lhe de-

terminada direcéo e a associar-lhe um ideal.

Aqui se pode recorrer ao surgimento da nogéao de individuo
como uma marca do periodo moderno e da educagao moderna, cuja
forma mais marcante parece estar na Revolucao Francesa: o indivi-
dualismo traduz-se em primeiro lugar pela revolta dos individuos
contra a hierarquia em nome da igualdade. Nesse primeiro plano, o
individualismo confunde-se com o processo de igualizacao das con-
digdes, no sentido juridico da expressao, que Tocqueville designa
como democracia; que encontra seu simbolo mais cristalino na De-
claracdo dos Direitos do Homem. Ha um componente desse indivi-
dualismo democratico importante que encontra a melhor expresséo
no espirito revoluciondrio: trata-se da denuncia das tradigoes pelos
individuos, em nome da liberdade — em todo caso, em nome de cer-
ta concepcao de liberdade (RENAULT, 1998).

* Essa expresséo foi cunhada por Saviani (1985), em seu livro Escola e democracia, para
mostrar a insuficiéncia das abordagens educacionais delimitadas pelo conflito entre
essencialismo e existencialismo pelo fato dessas perspectivas nao considerarem o carater
histérico da producdo do ser em sua existéncia concreta. Conforme anunciamos na introdu-
cao deste texto, retomamos aqui a mesma questao, com o intuito de assumirmos a mesma
posicao do autor e consolidarmos, nessa perspectiva, o referencial tedrico de nossa pesquisa.



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

Seguramente é possivel considerar esses temas (igualdade
versus hierarquia, liberdade versus tradigao) como aceitavel caracte-
rizacdo da “era democratica” e, mais especificamente, de nosso mun-
do atual em sua dimensao de modernidade. O individuo nele se afir-
ma simultaneamente enquanto valor e principio. Como explica Renault
(1998), enquanto valor, na medida em que, na légica da igualdade,
um homem vale outro, fazendo com que a universalizacao do direito
de voto seja tradugéo politica mais completa de tal valor; enquanto
principio, na medida em que, na loégica da liberdade, apenas o ho-
mem pode ser por si mesmo a fonte de suas normas e leis, fazendo
com que, contra a heteronomia da tradigao, a normatividade ética,

juridica e politica dos modernos se filie ao regime da autonomia.

Nesses termos, para além do conflito filos6fico sobre a
pertinéncia ou nao de se considerar uma “esséncia” definidora do
ser humano, surge um conflito politico quanto a relagao entre indi-
viduo e sociedade. Alexis de Tocqueville, a quem recorre o autor
antes referido, percebia as sociedades modernas como portadoras
de um risco potencialmente mortal: o enfraquecimento de dois prin-
cipios (hierarquico e tradicional) do antigo laco social, pela dindmi-
ca da igualdade e da liberdade, levava a consolidacao do indivi-
duo por meio da atomizagéao do coletivo, conduzindo, assim, a uma
situagdo em que os individuos, separados uns dos outros como as
malhas de um tecido social em dissolucao, se encontrassem cada

vez mais sozinhos diante de um “Estado tutelar”.

O conceito de individualismo (compreendido no sentido da
igualizagdo democratica das condicdes), entdo, cede lugar a uma
categoria critica, utilizavel para marcar certas tendéncias da socie-
dade moderna, quais sejam, o recolhimento do individuo a esfera
privada, o culto a felicidade e ao consumo, fendmenos que, segun-

do Renault, suscitam em Tocqueville uma leitura pouco distante do
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que se 1&é em Marx quando este evoca o individuo egoista, membro
da sociedade civil burguesa. Em ambos os casos, o individualismo
moderno € incriminado por contribuir para o surgimento de uma
figura monadéria® do ser humano, para o qual a acdo reciproca com
o proximo, que define o pertencer a uma comunidade, tende a se

tornar rigorosamente estranha a sua autoafirmacao.

Em fungao da erosao continua das tradigoes e de todas as refe-
réncias herdadas do passado, tende a aparecer uma estranha cultu-
ra, que nao possui ponto de comparacao possivel com as sociedades
anteriores. Por um lado, a ideia de heranca, que parece intrinseca-
mente ligada a de cultura e, com ela, a perspectiva de fidelidade a um
passado do qual se recolhem (e “cultivam”) os valores parecem estar
singularmente enfraquecidas em beneficio da celebracao do presen-
te e do novo. Por outro lado, na légica atomizadora e particularizadora
das sociedades individualistas, o reconhecimento e mesmo o com-
partilhar de valores e referéncias comuns, superiores ao individuo e
talvez também constituintes da prépria nocéo de cultura ( como mo-
dalidade do ser-conjunto), parecem desgastar-se em favor de uma
nova maneira de ser, se nao em conjunto, pelo menos uns ao lado dos
outros: para o individuo, ja ndo se trata de submeter-se a normas ou
valores que lhes sejam externos; o que ele reivindica é, sobretudo, o
direito de afirmar sua diferenca, independentemente de qual seja
Sua origem e sua natureza. Nessa perspectiva, em que conta princi-
palmente o fato de ser o que se é (a “autenticidade”), os valores da
cultura, em torno dos quais a humanidade se reconhecia como um
todo, tenderiam a desaparecer ou, pelo menos, a se dissolver em be-

neficio da crescente valorizagao dos particularismos enquanto tais.

% As ménadas séao figuras da filosofia de Leibniz, definidas como realidades individuais ou
individuadas independentes umas das outras, que "nao possuem janelas por onde alguma
coisa possa nelas entrar ou delas sair”. A proclamacgao desse fechamento em si, inerente a
unidade monadica, obedece a uma légica interna da filosofia de Leibniz.
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Sob essas tendéncias, a pedagogia tradicional, vinculada a uma
concepcao essencialista de ser humano — que destacaria mais a iden-
tidade do ser, por suas caracteristicas “essenciais”, do que as dife-
rencas dos individuos —, seria aquela capaz de preservar os valores
e referéncias herdadas do passado, em contraposigao ao esfacela-
mento cultural e a particularizacdo dos individuos, na qual as tradi-
coes e os limites da classificacdo hierarquica se perdem, em nome
das diferencas, dos direitos e da democracia, virtualmente fomen-
tadas pelas pedagogias da existéncia. Possivelmente por tais razoes,
essas pedagogias foram consideradas progressistas, e as primei-
ras, conservadoras. Ainda, talvez pelos mesmos motivos, enquanto
a pedagogia tradicional se sustenta até os nossos dias, 0os movimen-
tos educacionais vinculados as pedagogias da existéncia sofreram
tantos recuos e foram interceptados, ainda, por tendéncias mais
tecnicistas do que humanistas, associadas ao desenvolvimento ci-

entifico-tecnoldgico das sociedades ocidentais modernas.®'

Na sociedade contemporanea, ndo s6 essas questdes néo
estao superadas como se veem acirradas e desafiam frontalmen-
te a capacidade tedérica de compreendé-las e explica-as. Talvez a
causa seja a pouca ousadia demonstrada no exame da realidade
de se recorrer a teorias e categorias que, ao contrario do pensa-
mento reinante, ainda nao se esgotaram, especialmente porque
os problemas que buscavam explicar nao foram superados. O
marxismo é um exemplo do que afirmamos. Como lembra Renault,
ao versar sobre as tentativas de explicar a modernidade sob o

paradigma individualista:

51 Sobre isto é interessante notar que as sociedades europeias, bergos da filosofia, mantive-
ram em seus sistemas educacionais uma forte influéncia humanista, enquanto os paises do
“novo mundo”, durante o tempo em que puderam receber os ares da pedagogia nova de
Dewey, acabaram consolidando seus sistemas com base no tecnicismo.
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Na historia intelectual recente, o recuo do marxismo pos-
sibilitou reinterpretar a légica global da modernidade
de acordo com um paradigma totalmente diferente do
que sugeria perceber os fendmenos sociais e culturais
em termos de crescente alienacao em relagao ao coleti-
vo. (...) Foi necessério aguardar que a crise do marxismo
se tivesse ampliado até os anos 80 para que se assistisse
ao real progresso de um neotoquevilismo, que interpre-
ta a histéria da modernidade nao a partir do desenvolvi-
mento do modo de produgao capitalista, mas de acordo
com uma dindmica de emancipacéo do individuo em re-
lacao ao fardo das tradi¢des e hierarquias naturais. Cer-
tamente, tal mudanca de paradigma interpretativo, subs-
tituindo a légica de alienacao pela légica de emancipa-
cdo individual, ndo excluia a possibilidade de que essa
afirmacdo do individuo pudesse coexistir (RENAULT,
1998, p. 21).

Além do “neotocquevilismo” — perspectiva que, para o autor,
valoriza a independéncia enquanto tal, confundindo-a com autono-
mia® — também a abordagem neo-heideggeriana é discutida. Essa
abordagem esforca-se em utilizar a critica heideggeriana da técnica
para defender a ideia segundo a qual a ruptura com o universo das
tradicoes nao garante a verdadeira autonomia do ser humano, isto
é, o surgimento de uma cultura autenticamente democratica, po-
rém recai num “antimodernismo radical”, agindo como impasse so-
bre a capacidade critica que a referéncia aos valores da subjetivida-
de e da democracia ainda podem guardar. Mostrando que nenhum
dos contrutos tedricos por ele estudados consegue enfrentar de fato

o problema da definicdo do sujeito moderno, e sem apresentar uma

52 0 autor defende que, na cultura moderna, o valor erigido em principio é o da autonomia,
que se opde nao a dependéncia (entendida como submissao as regras), mas a heteronomia.
Assim, a ideia (intrinsecamente moderna) da liberdade como autonomia designa, num
sentido, dependéncia em relagao a regras, mas dependéncia percebida como compativel
com a liberdade ou, melhor, uma dependéncia fundadora da liberdade auténtica, na medida
em que essa liberdade auténtica (humana) ndo é precisamente a liberdade (natural) sem
regras, mas consiste em fazer com que o préoprio humano seja o fundamento ou a fonte de
suas normas e leis (RENAULT, 1998).
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referéncia clara para isto, suas conclusdes apontam num sentido

que retoma a pertinéncia de se insistir na teoria. Citamos:
Ora, se nos esforcamos precisamente para diferenciar com
zelo suyjeito e individuo, autonomia e independéncia,
humanismo e individualismo, como n&do perceber que a
ideia de sujeito, justamente na medida em que ela nao
se reduz a de individuo (a do Eu em sua singularidade),
na medida em que ela implica, ao contrario, uma
transcendéncia, uma ultrapassagem da individualidade
do Eu, comporta nela a intersubjetividade e, assim, a

comunicagcao em torno de uma esfera comum (a da ver-
dade, tedrica ou pratica)? (RENAULT, 1998, p. 100).

Para irmos além dos impasses e conflitos teéricos, do imobilismo
ou de uma postura de simples constatacao, retomaremos o vigor do
pensamento histérico-dialético e das categorias trabalho, alienacéao
e modo de produgao da existéncia para buscar compreender e ex-
plicar o sentido da educagao nos tempos atuais. Nesse sentido, con-
cordamos com Saviani (1985) quando afirma que o problema fun-
damental tanto da pedagogia da esséncia quanto da existéncia é a
auséncia de historicidade do ser humano e das relacdes sociais. Essa
historicidade é substituida, no caso da primeira, por uma esséncia
abstrata e, no segundo, por uma visdo bioldgica e adaptativa do

desenvolvimento humano.

Para ele, em um sentido amplo, “"pedagogia nova” — designa-
¢cao que se aplica genericamente ao movimento liderado por John
Dewey — e “pedagogia da existéncia” se equivalem, pois sao tribu-
tarias da concepcéo humanista moderna de Filosofia da Educacao.
Como vimos, tal concepgao centra-se na existéncia, na atividade,
por oposigéao a concepcao tradicional que se centrava no intelecto,
na esséncia, no conhecimento. Nesta acepcéo se incluem correntes
tals como o Pragmatismo, o Vitalismo, o Historicismo, o

Existencialismo e a Fenomenologia. O sentido em ir além das peda-
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gogias da esséncia e da existéncia estd em reconhecer nelas a au-
séncia de condicionantes histérico-sociais da educacgéo, tornando-
se, assim, ndo criticas e, quando criticas, ingénuas. Em outro senti-
do, retomaremos a analise histérico-dialética da producéo da exis-
téncia humana em busca dos fundamentos que nos conduzam a
uma pedagogia ndo somente critica, mas potencialmente

transformadora.

Alienagéo, transcendéncia e mediagéao:
sentidos politicos da educacgéao

Ao estudarmos a relacao entre os conceitos de praxis e trabalho
em Marx, encontramos andlises que localizam no pensamento deste
filésofo, especialmente em os Manuscritos econémicos e filosoficos
de 1844, uma oposigao entre eles, como se observa na seguinte ex-
plicacdo de Bottomore (1985, p. 294): "nos Manuscritos, Marx opoe,
geralmente, ‘trabalho’ a ‘praxis’ e descreve explicitamente o primeiro
como ‘o ato de alienagao da atividade humana pratica’, mas é por

rrr

vezes incoerente, usando ‘trabalho’ como sindénimo de ‘praxis’”’. Com

base no que discutimos no item anterior, entretanto, nao encontra-
mos propriamente uma oposicao, mas uma abordagem sobre o tra-
balho tanto positiva quanto negativa. Positivamente, como
“autodesenvolvimento”, ou como o “estabelecimento de si mesmo pelo
homem por meio da atividade pratica” (MESZAROS, 20086, p. b0).

Negativamente, como atividade alienada:

Analisamos o ato de alienacdo da atividade préatica hu-
mana, o trabalho, segundo dois aspectos: 1) a relacéo do
trabalhador com o produto do trabalho como a um obje-
to estranho que o domina. (...); 2) a relagdo do trabalho
com o ato da produgdo dentro do trabalho. Tal relacéo é a
relagdo do trabalhador com a propria atividade assim
como com alguma coisa estranha, que nao lhe pertence
(MARX, 2001, p. 115).
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Mas, para ele, a atividade vital produtiva humana é o trabalho:®

o elemento do trabalho é a objetivagdo da vida genérica
do homem: ao nédo se reproduzir somente intelectual-
mente, como na consciéncia, mas ativamente, ele se du-
plica de modo real e percebe a sua prépria imagem num
mundo por ele criado (MARX, 2001, p. 117).

Esta atividade, quando alienada, expressa a alienacao do ho-
mem em relagdo a si mesmo como espécie. Esta é a terceira determi-

nacao do trabalho alienado, a autoalienacao, que assim se explica:

Na medida em que o trabalho alienado tira do homem o
elemento da sua produgao, rouba-lhe do mesmo modo a
sua vida genérica, a sua objetividade real como ser ge-
nérico, e transforma em desvantagem a sua vantagem
sobre o animal, entéo lhe é arrebatada a natureza, o seu
corpo inorganico. (...). Consequentemente, o trabalho
alienado transforma: 3) a vida genérica do homem, e tam-
bém a caracteristica enquanto sua propriedade genérica
espiritual, em ser estranho, em meio da sua existéncia
individual. Aliena do homem o préprio corpo, assim como
a caracteristica externa, a sua vida intelectual, a sua vida
humana (MARX, 2001, p. 117).

Por fim, a quarta dimensao da alienacao por ele explicitada é a
do homem em relacédo ao homem:
0 que se constata na relacdo do homem com seu traba-
lho, com o produto de seu trabalho e com si mesmo, cons-
tata-se também com a relagdo do homem com os outros

homens, bem como com o trabalho e com o objeto do
trabalho dos outros homens (MARX, 2001, p. 118).

As citagoes que fizemos nos ajudam a comprovar a afirmacao
de Mészaros (2006) de que o ponto de convergéncia dos aspectos

heterogéneos da alienacao é a nogao de “trabalho” que, de deter-

5 Uma citagdo dos Manuscritos (Marx, 2001, p. 116) que ja apresentamos neste texto é
exemplar do que falamos.
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minagao ontolégica fundamental da humanidade, se reduz a uma
acepcao particular, na forma de “divisao do trabalho” capitalista. E
nesta uUltima forma — a atividade estruturada em moldes capitalistas
—que o “trabalho” é a base de toda a alienagao. Assim, “atividade”,
“divisdo do trabalho”, “intercambio” e “propriedade privada” sdo
0s conceitos essenciais dessa abordagem da problematica da alie-
nacao. O ideal de uma “transcendéncia positiva” da alienacao é
formulado como uma superacéao socio-histérica necessaria das medi-
agoes “propriedade privada — intercambio — divisdo do trabalho”, que
se interpdem entre o homem e sua atividade e o impedem de se rea-
lizar em seu trabalho no exercicio de suas capacidades produtivas

(criativas) e na apropriacao humana dos produtos de sua atividade.

A critica que Marx faz da alienagao é, portanto, formulada como
rejeigao dessas mediacdes. Porém, o que Marx combate como alie-
nagao nao é a mediacao em geral — o trabalho, uma mediacéo de
primeira ordem — mas uma série de mediagbes de segunda ordem
(propriedade privada — intercambio — divisdo do trabalho). Ou, como
diz Mészaros (2006), uma “mediacao da mediacao”, isto €, uma me-
diacéo historicamente especifica da automediagao ontologicamente
fundamental do homem com a natureza, que a deforma como tra-
balho assalariado.

Discutimos anteriormente que o produto do trabalho humano
se transforma em mercadoria — valor de troca — quando este nao
pode ser produzido como meio de subsisténcia imediato para o pro-
prio produtor. Isto ocorre quando o trabalhador ndo possui natural-
mente meios de producao e sé pode contar com sua forca de traba-
lho; esta, por sua vez, também se transforma em mercadoria, pois,
para ser usada produtivamente, precisa ser vendida aos que detém
os meios de producao, ao capitalista.

Trabalhador e capitalista se encontram no mercado e entram

em relacdo um com o outro como possuidores de mercadorias
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iguais por origem, sé se diferenciando por um ser comprador e o
outro, vendedor, ambos pessoas juridicamente iguais. O prosse-
guimento dessa relacdo exige que o proprietdrio da forga de tra-
balho s6 a venda por determinado tempo, pois, se a vende em blo-
co, de uma vez por todas, entéo ele vende a si mesmo, transforma-
se de homem livre em um escravo, de possuidor de mercadoria
em uma mercadoria. Como pessoa, ele tem de se relacionar com
sua forca de trabalho como sua propriedade e, portanto, sua pré-
pria mercadoria, e isso ele s6 pode a medida que a coloca a dispo-
sicdo do comprador apenas provisoriamente, por um prazo de tem-
po determinado, deixando-a ao consumo, portanto, sem renunciar

a sua propriedade.

Como todas as outras mercadorias, a forca de trabalho tem
um valor. Ele é determinado tal como o de toda outra mercadoria, ou
seja, pelo tempo de trabalho necesséario a produgao e reprodugao
desse artigo especifico. Enquanto valor, a prépria forca de trabalho
significa apenas determinado quantum de trabalho social médio nela
objetivado, representado pelo que o trabalhador e sua familia pre-
cisam para se alimentar, vestir, morar, evitar ou curar doencas etc.,
posto que a forga de trabalho s existe como disposicao do indivi-

duo vivo.

Assim, dada a existéncia do individuo, a produgao da forca de
trabalho consiste em sua prépria reprodugao ou manutengao. Para
isso, o individuo vivo precisa de certa soma de meios de subsistén-
cia. O tempo de trabalho necessério a producao da forca de trabalho
corresponde, portanto, ao tempo necessario a producao desses meios
de subsisténcia ou o valor da forga de trabalho é o valor dos meios
de subsisténcia necesséario a manutengao do seu possuidor e de seus
substitutos, isto é, seus filhos, os quais garantiréo a perpetuacao da
forga de trabalho no mercado de mercadorias.
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Além dos custos da subsisténcia basica, o desenvolvimento
da forca de trabalho para finalidades especificas criadas pelas trans-
formacoes e avancos da producao, de tal modo que ela alcance ha-
bilidade e destreza em determinado ramo de trabalho, também pre-
cisa de formacao ou educacdo, que por sua vez custa uma soma
maior ou menor de equivalentes mercantis. Esses custos de apren-
dizagem, ainda que infimos para a forga de trabalho comum, en-

tram no &mbito dos valores gastos na sua producao.

Em todos os paises com modo de producéao capitalista, a forga
de trabalho s6 é paga depois de ter funcionado durante o prazo
previsto no contrato de compra. E assim que se estabelece a relacao
salarial, sendo o salério o quanto o capitalista paga ao trabalhador
por sua forga de trabalho. O trabalhador adianta ao capitalista o
valor de uso da forca de trabalho; ele deixa consumi-la pelo com-
prador, antes de receber o pagamento de seu preco; por toda parte,
portanto, o trabalhador fornece crédito ao capitalista. O preco da
forca de trabalho esta fixado contratualmente, ainda que ele s6 ve-
nha a ser realizado depois. A forca de trabalho esta vendida, ainda

que sO seja paga posteriormente.

Essa relagao sé é possivel quando se instaura a divisdo de clas-
ses com seus fundamentos, que assim se configuram, no capitalis-
mo, em nome da acumulacéo do capital: a propriedade privada dos
meios de producéao; a divisao do trabalho entre manual e intelec-
tual; e o intercAmbio na forma da venda e compra de mercadorias,
designadas por Mészaros (2006) como mediacdes de segunda or-
dem. Isto porque elas se interpdem na relacéo ontoldgica entre ho-
mem e natureza e entre esses (o aspecto social também
ontologicamente definidor da existéncia humana). A inter-relagao
original do homem com a natureza é transformada na relagdo entre

trabalho assalariado e capital e, no que concerne ao trabalhador
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individual, o objetivo de sua atividade estd necessariamente confi-
nado a sua autorreproducéo como simples individuo, em seu ser
fisico. Assim, os meios se tornam os fins ultimos, enquanto os fins
humanos sao transformados em simples meios subordinados aos
fins reificados desses sistemas institucionalizados de mediacoes de

segunda ordem.

A atividade produtiva é, nesse caso, atividade alienada quan-
do se afasta de sua funcgéo apropriada de mediar humanamente a
relacao sujeito-objeto entre homem e natureza e entre os homens.
Ela passa a ser dominada pelo isolamento capitalista, “em que os
homens produzem como atomos dispersos sem consciéncia de sua
espécie” (MESZAROS, 2008, p. 80). O trabalho, entdo, nao pode
realizar adequadamente a funcdo de mediacao entre o homem e a
natureza, porque “reifica” o homem e suas relagoes e o reduz ao
estado de natureza animal. Em lugar da “consciéncia da espécie”
do homem, encontramos o culto da privacidade e uma idealizacao
do individuo abstrato. Assim, identificando a esséncia humana com
a mera individualidade, a natureza especificamente humana é re-
duzida a natureza biolégica, pois a mera individualidade exige ape-
nas meios para sua subsisténcia, mas nao formas especificamente

humanas, isto é, sociais de autorrealizagao.

Se relembrarmos a discussao que fizemos anteriormente, com
base em Renault (1998), sobre o individualismo, percebemos o quan-
to as andlises que o veem como o resultado da procura por autono-
mia e liberacgao das tradicdes (tocquevilismo e neotocquevilismo) ou
da busca pelo poder (Heidegger) séo tao insuficientes quanto o é a
matriz tedrica, econdmica e politica, do qual emergem — o liberalis-

mo. Nesta concepgao, propriedade privada, divisao do trabalho® e

51 E importante ressaltar o carater social do trabalho, ao qual Marx se refere com a expres-
sao “socialidade do trabalho”, o que nao se confunde, entretanto, com a divisao social do
trabalho como pensavam os economistas classicos.



Sentidos Filoséficos e 155
Politicos da Educagao

intercdmbio sdo caracteristicas naturais da existéncia humana em
sociedade, enquanto o homem é um componente produtivo e for-

malmente livre para se reproduzir e buscar suas satisfacoes.

Educagdo e emancipagdo: processos eticopoliticos
contra a alienagdo

Por ser um filésofo que nao se limitou a “explicar o mundo”,
mas o fez para transformé-lo,® a exaustiva e rica anélise de Marx
sobre a alienagao néo visava somente a compreendé-la, mas captar
suas mediacodes historicas cuja superacao possibilitasse ultrapassar
a propria alienacgao. Ao discutirmos a possibilidade de transcendéncia

da alienacéo, traremos o sentido politico da educagao nesse projeto.

Isto nos leva a pensar sobre o lugar da politica. Mészaros (2006,
p. 119) define a politica como “"mediacao (e, com suas instituigoes,
como um meio dessa mediacao) entre o estado presente e o estado
futuro da sociedade”. Para ele, a superacao da alienacao nao pode
ser encarada em termos puramente econdmicos, mas com categori-
as condicionadas politicamente, moralmente, esteticamente etc.
Marx analisa economicamente a forma social existente da atividade
produtiva, mas quando chega a questao da “transcendéncia positi-
va”, da “superacao” etc., ele usa expressdes como “a emancipacao
completa de todas as qualidades e sentidos humanos”. A palavra-
chave — emancipacéo —, sublinhada pelo préprio Marx, € um termo

especificamente politico.

Isso néo significa, esclarece Mészaros, que ele identifique a
“transcendéncia” com essa agao politica. Ao contrario, a alienagao

da atividade produtiva sé pode ser superada definitivamente na

% Fazemos aqui uma alusdo a 11° tese sobre Feuerbach, exposta em A ideologia alema
(MARX, 1991).
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esfera da producao. A acao politica s6 pode criar as condicdes ge-
rais, as quais nao sao idénticas a superacao efetiva da alienagao,

mas sim um pré-requisito necessario a ela.

Os aspectos politicos da teoria da alienacdo de Marx podem
ser resumidos como a relacdo entre a liberdade e as relacoes de
propriedade existentes. Liberdade na relagdo do homem com a na-
tureza, com 0s outros homens e consigo mesmo. Vejamos que nao
se trata da liberdade formal, pois esta fol mesmo uma condicao ele-
mentar do novo desenvolvimento social que possibilitou relacoes
contratuais e a compra e venda de todo tipo de mercadoria. Trata-
se da liberdade do homem em exercer seus “poderes essenciais”, o
que a alienacao nao permite, pois esses se tornam estranhos, des-
conhecidos ao homem. A conquista da liberdade na triplice relacéo
referida s6 é possivel na superacao da alienacéo do trabalho.

O homem transforma a natureza para si e amplia suas capaci-
dades mediante as suas proprias criagdes. Sob as relagoes capitalis-
tas, as necessidades artificiais, produzidas pela légica da acumula-
¢céo, submetem o homem a outras necessidades que ndo séo suas. A
superacao desses limites proporcionada pela ciéncia, em vez de ser
universal, é apropriada privadamente por uma classe. Mas se o tra-
balho é a propriedade ativa do homem e, como tal, deve ser recu-
perado como propriedade interna a se manifestar numa atividade
livre vinculada as necessidades e potencialidades propriamente
humanas, tem-se o primeiro pressuposto para a transcendéncia
positiva da alienacéao e para a emancipagao humana: a superagao

da propriedade privada.

A liberdade humana é diretamente vinculada a universalida-
de do ser: um homem néo é livre individualmente, mas socialmente.
Nao faz sentido, entao, uma afirmacéo tipica do pensamento liberal

de que “a liberdade de um termina quando comeca a do outro”. Ao
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contrario, de acordo com Marx, a “esséncia humana da natureza
estd, em primeiro lugar, para o homem social, e ele acrescenta que a
verdadeira individualidade nao pode ser compreendida se nos abs-
traimos da socialidade” (MARX, 2001, apud MESZAROS, 2008, p.
145). Nem mesmo se a forma de individualidade que temos em mente
for a atividade cientifica, ou mesmo a artistica, criativa. Ou seja, existe
uma conexao direta entre liberdade, como universalidade do ho-
mem, e socialidade. Por isso, pode-se pensar na superacao da alie-
nagao precisamente porque é possivel opor o carater social do tra-

balho a alienante condicao histérica da divisao do trabalho.

O terceiro aspecto da liberdade, qual seja, do homem em rela-
cdo a si mesmo, é a sintese dos dois primeiros, pois a relacdo do
homem com seus poderes essenciais €, ao mesmo tempo, sua rela-
¢ao com a natureza e com o outro homem. O que apresentamos ex-
plica por que a tarefa da emancipacao humana universal deve ser
formulada na forma politica da emancipagao dos trabalhadores, o
que implica uma atitude praticamente critica com relacao ao Esta-
do; este que garante uma relacao politicamente fixa entre a propri-
edade e o trabalho, regulando a distribui¢cdo ou alocacao de todo

produto excedente e tornando a acumulacéo possivel.

Mas a transcendéncia positiva da alienagao nao pode ser vista
simplesmente em termos politicos. Sua realizagao sé pode ser con-
cebida na universalidade da pratica social como um todo. Ao mes-
mo tempo, contudo, como um elo intermediario necessario, o papel
de uma politica consciente de seus limites, bem como de suas fun-
coOes estratégicas na totalidade da pratica social, é decisivo para o

éxito de uma transformacéao socialista da sociedade.

Em que medida a educagdo cumpre uma fungao politica no
sentido da emancipagao? Primeiramente, catalisando a “consciéncia

de ser alienado”. Essa possibilidade vem ao encontro da seguinte
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questao: se a alienacéo da autoconsciéncia é resultado da atividade
alienada (alienacao do trabalho), como pode esperar a superacao
da atividade alienada por meio da “atividade humana
autoconsciente”, que € o “fim em si mesmo” e ndo simplesmente
“um meio para um fim”. Mészaros (2006) responde que, apesar de
6bvia, essa contradicéo € apenas aparente, pois a atividade aliena-
da nao produz sé a “consciéncia alienada”, mas também a “consci-

éncia de ser alienado”.

Portanto, se a educagao promove a compreensao das determi-
nagoes historicas das condicoes materiais da existéncia humana, a
partir do desenvolvimento material da sociedade, este tipo de cons-
ciéncia, por um lado, ja instigada pelas proprias condigoes de vida,
se manifesta objetivamente na possibilidade da acéo pratica neces-
séria a emancipagao — diretamente no processo de trabalho e nas
relacoes sociais em geral. Os conhecimentos adquiridos nos proces-
sos educacionais se constituem, entao, para o trabalhador, em pres-
supostos a partir dos quais se podem construir novos conhecimen-
tos no curso histérico de investigagao, compreensao e transforma-

cao do real.

Perspectivas de educacgao orientada pela
filosofia da praxis

As dimensoes fundamentais da vida, que estruturam a prati-
ca social — o trabalho, a ciéncia e a cultura —, sdo por nés compreen-
didas como apresentamos a seguir. O trabalho é processo de
objetivacdo humana inerente ao ser e mediacao fundamental de suas
relacoes com a realidade material e social (sentido ontoldégico do

trabalho).®® Como afirma Marx,

5 Para a formulagéo do conceito de trabalho tal como apresentamos aqui, nos apoiamos no
pensamento de Marx (1988); Lukécs (1972); e Mészaros(1981).
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Certamente o trabalho, a atividade vital, a vida produti-
va, aparece agora para o homem como o Unico meio que
satisfaz uma necessidade, a de manter a existéncia fisi-
ca. A vida produtiva, entretanto, é a vida genérica. E a
vida criando vida. No tipo de atividade vital estd todo o
carater de uma espécie, o seu carater genérico; (...) Em
consequéncia, o elemento do trabalho é objetivacao da
vida genérica do homem: ao néo se reproduzir somente
intelectualmente, como na consciéncia, mas ativamen-
te, ele se duplica de modo real e percebe a sua propria
imagem num mundo por ele criado (Marx, 2001, pp.
116-117).

O trabalho é, também, pratica econémica, cujo conteudo é de-
finido pela historicidade do modo de producao. Afinal,

até as categorias mais abstratas — precisamente por cau-

sa de sua natureza abstrata —, apesar de sua validade

para todas as épocas, sdo, contudo, na determinidade

desta abstracgdo, igualmente produto de condigdes histo-

ricas e ndo possuem plena validez senao para estas con-
dicdes e dentro dos limites destas” (MARX, 1988, p. 120).

Assim, se o significado do trabalho deve ser considerado em
sua acepcao geral — como atividade produtiva, determinacao
ontolégica fundamental da humanidade, ou do modo realmente
humano de existéncia (MESZAROS, 2006) —, em sua acepc¢ao parti-
cular seu significado é redefinido pela forma capitalista da divisao

do trabalho, como a base de toda a alienacao.

Nessa forma, entre o trabalhador e sua atividade produtiva vital
se interpbem a propriedade privada, o intercambio e a divisdo social do
trabalho, compondo um complexo cujo unico fator absoluto é o traba-
lho. “"Absoluto porque o modo de existéncia humano é inconcebivel sem
as transformacoes da natureza realizadas pela atividade produtiva” (id.,
ibid, p. 79). Em consequéncia, qualquer tentativa de superar a aliena-
cao deve definir-se em relagao ao trabalho no seu sentido ontoldgico,

como oposicao a sua manifestagdo na forma alienada.
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Disto decorre a possibilidade e a pertinéncia pedagdgicas de
se compreender o conhecimento humano como produto de necessi-
dades e praticas do ser social, o que, historicamente, condicionou o
contraditério avanco das forgas produtivas, na medida em que "o
trabalho criou a ciéncia como érgao auxiliar para alcangar um pata-
mar cada vez mais elevado, cada vez mais social” (LUKACS, 1981,
p. 21). O mesmo ocorre em relacdo a cultura, corresponde as lin-
guagens e aos cédigos éticos e estéticos que orientam as normas de

conduta de um grupo social.

Lukacs explica que na formagao do “complexo social” consti-
tuido pela relacdo entre trabalho, ciéncia e cultura existe um condi-
cionamento no qual, ontologicamente, um momento é o pressupos-
to para a existéncia do outro, sem que a relagao possa ser invertida.
Esta ultima é a relagao que existe entre o trabalho e os outros mo-
mentos do complexo constituido pelo ser social. Mesmo extensas,
vale a pena transcrever literalmente algumas partes da explicacao
do autor, que nos dao clareza quanto ao sentido do trabalho como o
principio ontolégico da referida integracéo. Diz ele:

é sem duvida possivel deduzir geneticamente a lingua-
gem e o pensamento conceptual a partir do trabalho,
uma vez que a execucao do processo de trabalho poe ao
sujeito que trabalha exigéncias que sé podem ser satis-
feitas reestruturando ao mesmo tempo quanto a lin-
guagem e ao pensamento conceptual as faculdades e
possibilidades psicofisicas presentes até aquele momen-
to, ao passo que a linguagem e o pensamento conceptual
nao podem ser entendidos nem em nivel ontolégico nem
em si mesmos se nao se pressupode a existéncia de exi-
géncias nascidas do trabalho e nem muito menos como
condigoes que fazem surgir o processo de trabalho. E
obviamente indiscutivel que, tendo a linguagem e o
pensamento conceptual surgido para as necessidades
do trabalho, seu desenvolvimento se apresenta como
uma ininterrupta e ineliminéavel acédo reciproca e o fato
de que o trabalho continue a ser o momento predomi-
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nante ndo sé ndo suprime estas interagdes, mas, ao con-
trario, as reforca e as intensifica. Disto se segue neces-
sariamente que no interior desse complexo o trabalho
influi continuamente sobre a linguagem e o pensamen-
to conceptual e vice-versa. (...) Na medida em que as
experiéncias de um trabalho concreto sao utilizadas num
outro trabalho, elas se tornam gradativamente auténo-
mas — em sentido relativo — ou seja, sao generalizadas
e fixadas determinadas observagoes que ja nao se refe-
rem de modo exclusivo e direto a um determinado pro-
cedimento, mas, ao contrério, adquirem um certo cara-
ter de generalidade como observacoes que se referem a
fatos da natureza em geral. S3o estas generalizagdes
que formam os germes das futuras ciéncias, cujos ini-
cios, no caso da geometria e da aritmética, se perdem
na noite dos tempos. Mesmo sem que se tenha uma
clara consciéncia disto, tais generalizagbes apenas ini-
ciais j& contém principios decisivos de futuras ciéncias
de fato autonomas (Lukéacs, 1981, p. 27).

Portanto, o trabalho como principio educativo estd na base
de uma concepcéo epistemoldgica e pedagdgica que visa a pro-
porcionar aos sujeitos a compreensao do processo histérico de pro-
ducéao cientifica, tecnolégica e cultural dos grupos sociais, consi-
derada como conhecimentos desenvolvidos e apropriados social-
mente para a transformacao das condi¢des naturais da vida e para
a ampliacao das capacidades, potencialidades e sentidos huma-
nos. Ao mesmo tempo, é pela apreensao dos conteudos histéricos
do trabalho, determinados pelo modo de produgao no qual este se
realiza, que se pode compreender as relacoes sociais e, no interior
dessas, as condigdes de exploragao do trabalho humano, assim
como de sua relacao com o modo de ser da educacao. Sua compre-
ensao ¢é indispensavel a luta pela superacgao da alienacéo e cons-
trucao de uma sociedade de novo tipo. Em outras palavras, como
resume Demerval Saviani,

num primeiro sentido, o trabalho é principio educativo
na medida em que determina, pelo grau de desenvolvi-
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mento social atingido historicamente, o modo de ser da
educacao em seu conjunto. Nesse sentido, aos modos de
producao (...) correspondem modos distintos de educar
com uma correspondente forma dominante de educacao
(SAVIANI, 1989, p. 1).

Porém, damos origem a nossa existéncia em contextos concre-
tos, também configurados economicamente pelo modo de producéao
e com caracteristicas histéricas correspondentes ao nivel de avango
das forcas produtivas e de contradicoes das relacoes sociais de pro-
ducéo. Tais caracteristicas colocam para os sujeitos exigéncias es-
pecificas de dominio técnico-cientifico para que se tornem aptos a
criarem sua existéncia mediante a insercao nesses contextos. Enessa
perspectiva que o trabalho se torna principio educativo num segun-
do sentido, ou seja, “na medida em que coloca exigéncias especifi-
cas que o processo educativo deve preencher em vista da participa-
cao direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente pro-

dutivo”®”

(id., ibid., p. 2). Sao essas exigéncias que se tornam os
fundamentos de atividades produtivas, cujo exercicio especializado

configurou, historicamente, o mundo das profissoes.

De fato, a emergéncia das profissbes modernas é
consequéncia da divisao social e técnica do trabalho, exacerbada
na divisao entre trabalho intelectual e manual, sendo
hierarquizadas de acordo com as classes e estratos de classes so-

ciais que poderéo exercé-las. Do ponto de vista da formacéao, as

57 Nao esquecemos que, na sociedade capitalista, a forga de trabalho humana se transfor-
ma em mercadoria e a participacao dos membros da sociedade no trabalho socialmente
produtivo se da pela venda de sua forga de trabalho aos proprietarios dos meios de
producgao, sendo o trabalho nao pago que o trabalhador realiza para o capitalista a fonte
de mais-valia e as bases da reproducao e da acumulagao capitalistas. Portanto, a natureza
da participacao dos sujeitos no trabalho socialmente produtivo se transformaria radical-
mente numa sociedade baseada na socializacao dos meios de producao, na qual a divisao
social do trabalho nao se basearia na propriedade privada, mas sim na utilidade social dos
diversos tipos de trabalho.
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profissdbes passam a ser classificadas de acordo com o nivel de
complexidade que, por sua vez, se relaciona com o nivel de escola-
ridade necessario para o desenvolvimento de cada uma delas. E
nesse sentido, entao, que os contextos produtivos vao colocando
exigéncias para a educacgao, seja de aprendizagens basicas, seja

de especializadas.

Se arelacao entre trabalho e educagao é tanto ontoldgica quan-
to histérica, em termos programaticos, a vinculagao entre producéo
e ensino esteve presente, na emergéncia da era moderna, de for-
mas diversas, entre os economistas classicos e os socialistas utépi-
cos. Os primeiros, considerando que a fragmentacao e a simplifica-
cao dos procedimentos de trabalho levariam a um tal
embrutecimento do trabalhador que este deveria ser docilizado e
disciplinado desde a infancia. Como vimos, esse preceito levou Adam
Smith, ainda no século XVIII, a recomendar o ensino popular pelo
Estado, embora em doses prudentemente homeopaticas (MARX,
1988). Gramsci (1991a), por sua vez, no inicio do século XX, se re-
feriu, no texto Americanismo e fordismo, a adaptagao psicofisica do
trabalhador a nova estrutura social como uma necessidade deter-

minada pela racionalizacao industrial.

Em oposicao a vinculacdo de ordem economicista entre pro-
ducéo e ensino, encontramos, em outro polo, duas tendéncias apa-
rentemente contraditérias, mas que trazem no bojo de suas ideias a
mesma problemética: a primeira, de clara inspiracéao iluminista e
que remonta a génese da pedagogia moderna com Comenius,
Rosseau e Pestalozzi, dando énfase a organizacao do espaco escolar
e aos métodos que proporcionem o desenvolvimento livre e espon-
taneo da crianga. A infancia era entendida na sua especificidade
enquanto o trabalho, o jogo e a atividade em geral constituiam-se
como elementos didaticos, lidicos e formativos que convergiriam

para o desenvolvimento livre e harmonioso da crianca.
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A segunda tendéncia é esbogada pela instrugao técnico-pro-
fissional — que antes era realizada predominantemente no trabalho,
mas que se transferia progressivamente para a escola — e pelas ideias
dos socialistas utdpicos Saint-Simon, Fourier e Owen. Estes busca-
rao no trabalho industrial e na combinacao com a instrucao as bases
para construcao de suas pedagogias. Longe de serem polos opos-
tos, esses dois caminhos convergem para um mesmo ponto comum:

o trabalho e a produgéao, como podemos ver a seguir:

O trabalho entra, de fato, no campo da educagao por dois
caminhos, que ora se ignoram, ora se entrelacam, ora se
chocam: o primeiro caminho é o desenvolvimento objeti-
vo das capacidades produtivas sociais (em suma, da Re-
volugao Industrial), o segundo é a moderna “descoberta
da crianga”. O primeiro caminho é muito duro e exigen-
te: precisa de homens capazes de produzir “de acordo
com as maquinas”, precisa colocar algo de novo no velho
aprendizado artesanal, precisa de especializa¢des moder-
nas. O segundo caminho exalta o tema da espontaneida-
de da crianga, da necessidade de aderir a evolugéo de
sua psique, solicitando a educagéo sensério-motora e in-
telectual através das formas adequadas, do jogo, da livre
atividade, do desenvolvimento afetivo, da socializacao.
Portanto, a instrugdo técnico-profissional promovida pe-
las industrias ou pelos Estados e a educagdo ativa das
escolas novas, de um lado, dao-se as costas, mas, do ou-
tro lado, ambas se baseiam num mesmo elemento
formativo, o trabalho, e visam o mesmo objetivo, o ho-
mem capaz de produzir ativamente (MANACORDA, 2006,
p. 305).

Desse modo, podemos afirmar que € a partir da Revolugao
Industrial que a educacao torna mais explicitos os seus vinculos com
a producao da vida material e passa a encarar o trabalho ou a for-
magao para vida produtiva como elemento indissociavel e como
principio que ordena o sistema de ensino, o curriculo e as praticas
pedagogicas, reproduzindo as relagoes sociais de producéo e con-

formando os sujeitos a ordem da sociedade capitalista. A escola,
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que antes educava para o fruir e que se centrava num saber desin-
teressado, passa a educar para o produzir; assim como a ciéncia,
centrada na busca desinteressada da verdade, assume-se cada vez
mais como ciéncia aplicada e a servigo do capital. Estreitam-se, as-
sim, os lagos que unem a escola a fabrica, e do quais a ciéncia parti-
cipa como elemento integrador, ainda que subordinada e compro-

metida com a ordem capitalista.

Num sentido distinto tanto dos economistas classicos quanto
dos iluministas e dos utdpicos, ainda que sob alguma influéncia
destes, desenvolve-se o pensamento pedagogico de Marx e Engels,
postulando o trabalho como elemento formativo na perspectiva do
desenvolvimento integral do individuo. Mas apenas propor a asso-
ciacéo entre ensino e trabalho como estratégia educativa néo é sufi-
ciente para compreender o real sentido que tem, para Marx, este
principio. A pedagogia do trabalho foi desenvolvida por Marx de
modo original, a partir de uma analise das condicoes histoéricas con-
cretas e que apreende o movimento dialético que caracteriza a pro-
ducao capitalista. Conforme nos indica mais uma vez Manacorda,

Nos varios representantes das pedagogias modernas néao-
marxistas a Revolucao Industrial pode ser objeto de
lamentacéo, aceitagéo a-histérica, ou contraposigdo uté-
pica; em Marx, é postura consciente de historicidade das
relagoes sociais e do seu reflexo na ideologia, é pronti-

dao para captar, no dado histérico, a tendéncia do movi-
mento (id., ibid., p. 104)

Marx criticou o ensino industrial defendido pelos burgueses,
destinado ao treinamento dos operarios. Ao contrario, no Manifesto
do Partido Comunista (MARX, 1996), figuram como programa da
revolugao: o ensino publico e gratuito a todas as criancas; a aboligao
do trabalho das criancas nas fabricas em sua forma atual; e a unifi-

cacao do ensino com a producao material.
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Mais tarde, os termos educag¢do politécnica e educacgao
tecnolégica®® serao utilizados por ele, explicitando ainda mais sua
defesa por um ensino que nao seja apenas polivalente, mas que
permita a compreensao dos fundamentos técnico-cientificos dos
processos de producao. A formulacao dessas propostas tem como
motivacdo a adogao de medidas pés-revolucionérias que confluam
para a passagem a uma sociedade sem classes, onde todos traba-
lhem e na qual o desenvolvimento omnilateral das capacidades seja
premissa e resultado do fim da divisédo do trabalho fundada na pro-
priedade privada. Sabia-se que a viabilidade posta pela industria
de um desenvolvimento omnilateral s6 seria plenamente realizavel
numa sociedade livre da propriedade privada. Desse modo, o prin-
cipio da uniao entre ensino e trabalho estava colocado como parte
de um programa politico de transicao de uma sociedade capitalista
para uma sociedade pés-capitalista.

No século XX, particularmente nos anos de 1930, Antonio
Gramsci atualizard o programa marxiano de educacao, especial-
mente ao se contrapor a reforma Gentile realizada na Italia facista
e a qualquer separacao no interior do sistema educativo, seja en-
tre as escolas elementar, média e superior, seja entre essas e a
escola profissional. Tais criticas sdo a fonte de sua proposta de es-
cola unitaria, como se pode ver a seguir:

a crise tera uma solugéo que, racionalmente, deveria se-
guir esta linha: escola Unica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre equanimemente o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manual-

mente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvi-
mento das capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo

% Em seus estudos, Manacorda (1991) conclui que em Marx esses termos néo sdo usados
como sindénimos. Entretanto, algumas tradugdes equivocadas e a preservagéo do termo por
Lenin consagraram este termo como marca da educacao socialista. A atualizacao deste
debate pode ser encontrada em Saviani (2007a) e Nosella (2007).
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de escola Unica, através de repetidas experiéncias de ori-
entacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo (GRAMSCI,
1991b, p. 118).

A escola unitaria tem o trabalho como principio. Vejamos em

suas proéprias palavras:

O conceito e o fato do trabalho (como atividade tedrico-
pratica) é o principio educativo imanente a escola ele-
mentar, j& que a ordem social e estatal (direitos e deve-
res) é introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho. O conceito do equilibrio entre ordem social e
ordem natural sobre o fundamento do trabalho, da ativi-
dade tedrico-pratica do homem cria os primeiros elemen-
tos de uma intuicao do mundo liberta de toda magia ou
bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior
desenvolvimento de uma concepcao histérico-dialética
do mundo, para a compreensdo do movimento e do
devenir, para a valorizacao da soma de esforcos e de sa-
crificios que o presente custou ao passado e que o futuro
custa ao presente, para a concepcao da atualidade como
sintese do passado, de todas as geracgdes passadas, que
se projeta no futuro (id., ibid., p. 130).

Neste texto, com a singularidade das palavras de Gramsci, en-
contramos o significado do trabalho como principio educativo tal
como tentamos expor até aqui: o trabalho como uma categoria que,
por ser ontoldgica, nos permite compreender o agir humano, a pro-
ducéo material, cientifica e cultural, como respostas as suas neces-
sidades, num processo social, histérico e contraditério, que elide
qualquer determinacgao sobre-humana, mas coloca no real as ra-
zoes, o sentido e a direcao da historia feita pelos préprios homens.
Esta é uma aprendizagem que se quer desde a infancia, de modo
que as contradigoes das relacoes sociais sejam captadas a ponto de
nao se poder considerar natural que uns trabalhem e outros vivam

da exploracao do trabalho alheio.
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Ao mesmo tempo, o reconhecimento da necessaria formagao
para o exercicio da vida produtiva se agrega ao preceito da escola
unitaria, posto que esta proporcionaria aos estudantes experiéncias
de orientacéo profissional, possibilitando-lhes a passagem as esco-
las especializadas ou ao trabalho produtivo. Porém, também essas
escolas modificariam seus propdsitos em contraposicao a hegemonia
capitalista, uma vez que visaria ndo somente a formacao de operarios
qualificados, mas de dirigentes da classe trabalhadora. Diz Gramsci:

A tendéncia democratica, intrinsecamente, nao pode con-
sistir apenas em que o operario manual se torne qualifi-
cado, mas em que cada “cidadao” possa se tornar
“governante” e que a sociedade o coloque, ainda que

“abstratamente”, nas condigdes gerais de poder fazé-lo
(id., ibid., p. 137).

Vemos, portanto, que em Gramsci o trabalho como principio
educativo ndo impde a escola a finalidade profissionalizante. Muito
pelo contrario, o pensador italiano propde uma coeréncia também
unitaria no percurso escolar. Eo que vemos quando afirma que a
carreira escolar é um ponto importante no estudo da organizacao
pratica da escola unitéria, considerando seus varios niveis, de acor-
do com a idade, com o desenvolvimento intelectual-moral dos alu-
nos e com os fins que a escola pretende alcancar. Assim, para ele,

A escola unitéria ou de formagao humanista (entendido

este termo, “humanismo”, em sentido amplo e ndo ape-
nas em sentido tradicional®) ou de cultura geral deveria

% Entendemos que a ressalva feita por Gramsci em relagdo a um “humanismo no sentido
amplo”, e nao apenas em “sentido tradicional”, implica compreender o humanismo nao na
perspectiva essencialista, que levaria a uma pedagogia escolastica (lembremos que o termo
tradicional em pedagogia esta vinculado ao pensamento de Herbart, para o qual a escola
cumpria a funcgao da transmissao de valores e de formacao moral dos estudantes), mas sim
compreender o humanismo na perspectiva histérico-dialética, no sentido de que a produ-
¢do da existéncia humana é uma obra do préprio ser humano em condigdes objetivas
enfrentadas e transformadas por ele préprio. Este universo “humano” é o universo do
trabalho, da ciéncia e da cultura.
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propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social,
depois de té-los levado a um certo grau de maturidade e
capacidade, a criagdo intelectual e préatica e a uma certa
autonomia na orientacao e na iniciativa (id., ibid., p. 123).

E acrescenta:

Eis porque, na escola unitaria, a ultima fase deve ser
concebida e organizada como a fase decisiva, na qual se
tende a criar os valores fundamentais do “humanismo”,
a autodisciplina intelectual e a autonomia moral neces-
sérias a uma posterior especializagdo, seja ela de caréater
cientifico (estudos universitarios), seja de carater ime-
diatamente pratico-produtivo (industria, burocracia, or-
ganizacao das trocas etc.) (id., ibid., p. 124).

Vale destacar a critica feita por Gramsci a escola tradicional e
as escolas ativas, estas Ultimas como frutos da tentativa de se supe-
rar a crise engendrada pela nova sociabilidade e, consequentemente,
pela obsolescéncia das escolas cléssicas, o que fundamenta a pro-
posta da escola unitdria. A escola tradicional é entendida no pensa-
mento gramsciano como desvinculada da vida produtiva e, portan-
to, de carater especulativo e/ou metafisico, além de classista.
Gramsci, entretanto, nao despreza o potencial formativo da escola
humanista, ja que buscava desenvolver nos estudantes a capacida-
de de pensar e de autodirigir-se na vida (NOSELLA, 1992). Ja as
escolas ativas, ao se contraporem ao carater diretivo e conteudista
das escolas tradicionais, caem no espontaneismo, desprezando as-

pectos fundamentais no processo educacional.

Gramsci (1991) chama a atencéo para o compromisso das
geracoes adultas em formar as novas geracgoes. O movimento pe-
dagdgico moderno da escola ativa compreendeu a crise da escola
tradicional, mas ndo soube oferecer alternativas validas. A critica

a escola ativa esta diretamente relacionada a concepcao de homem
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presente no pensamento gramsciano. A escola ativa traz subjacente
a ideia de que todo homem deve ser ajudado no desenvolvimento
daquilo que possui latente, sem coercao, deixando operar as forcas
da natureza, em oposicao ao idealismo presente nas escolas tradi-
cionais. Gramsci, ao contrario, concebe o homem como formagéao
histérica, fruto das relagdes sociais das quais é sujeito, mas que

também lhe sdo coercitivas.

Assim, a escola proposta por Gramsci nao pretende retomar o
intelectualismo da escola tradicional, nem cair no espontaneismo
da escola ativa. A escola unitaria valoriza o conhecimento social e
historicamente produzido, considerando a sua posse como condi-
¢éo para que o homem compreenda a si mesmo como sujeito e parte
de relagoes sociais, politicas e econdmicas historicamente condicio-
nadas. O horizonte é a construcao de uma sociedade democratica.
Justamente por conceber o conhecimento como fruto destas rela-
¢Oes, a escola unitdria nao corre o risco de tornar-se desinteressa-
da, como a escola cléssica, ou imediatamente interessada, como as
escolas profissionalizantes. A escola proposta é interessada de for-
ma mediata, ou seja, nao se desvincula das relagcdes materiais das
quais faz parte, mas também nao estabelece um vinculo linear en-
tre o mundo produtivo e a formagao humana. A escola unitéria traz
subjacente o desenvolvimento da liberdade e a livre iniciativa indi-
vidual com as habilidades necessérias a forma produtiva mais efici-

ente para a humanidade de hoje.



Capitulo 4

Um panorama sobre
as correntes pedagogicas

Neste capitulo, apresentamos um panorama sobre as principais
correntes pedagogicas que influenciaram a educagao brasileira, clas-
sificando-as, como o faz Saviani (1985), em criticas e ndo criticas. Como
criticas, consideramos aquelas correntes que veem a educagao como
uma mediagéo eticopolitica da formacao humana que possibilita a com-
preensao da realidade e potencializa a acao dos sujeitos para superar
a exploracgao e a alienacéo dos trabalhadores, transformando-a em
beneficio da emancipacdo humana. Situam-se neste plano o pensa-
mento de Paulo Freire e o de Dermeval Saviani. Como nao criticas,
tomamos as teorias que consideram a realidade como um dado natu-
ral e estavel, em relagao a qual o ser humano elabora uma represen-

tacdo que o ajuda a adaptar-se a ela. Neste caso estao as teorias da
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pedagogia tradicional, o tecnicismo, o pragmatismo e, mais recente-

mente, a pedagogia das competéncias.

Por expressarem concepcoes de mundo distintas, a finalidade
da educacéo, o significado do conhecimento, as abordagens teodri-
co-metodoldgicas, o sentido da relacao professor-aluno, dentre ou-
tras, serdo também distintas. Por essa razdo, construiremos esses
aspectos como categorias de analise que nos permitirdo compreen-

der as concepgoes e praticas das escolas que examinarmos.

As teorias nao criticas

A pedagogia tradicional

No texto em que procede a analise sobre as teorias pedagogi-
cas criticas e nao criticas, Saviani (1985) nos lembra que a consti-
tuicdo dos chamados sistemas de ensino, datada do inicio do século
XIX, teve sua organizagao inspirada no principio de que a educacao
€ um direito de todos e dever do Estado; conquista que se constroéi

no ambito das revolugdes burguesas e sob inspiracdo do iluminismo.

A concepcgao de educacao como direito de todos adveio da
emergéncia de um novo tipo de sociedade correspondente aos
interesses da nova classe que se consolidara no poder: a bur-
guesia. Sabemos, entretanto, da disputa que historicamente se
travou em torno da natureza da educacao: humanista, no sentido
de possibilitar a todos o acesso a cultura e aos valores de uma
época; e econémica, considerando a necessidade de formagao de
trabalhadores para o novo modo de producéo. E sob esta disputa
que se organizam sistemas duais, divididos entre projetos edu-
cacionais voltados para a formacao, de um lado, da elite dirigen-
te e, de outro, da classe trabalhadora.
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A pertinéncia de o Estado prover uma instrucao elementar para
todos, incluindo a massa proletdria, era defendida até mesmo pelos
economistas,’® de modo a evitar que os trabalhadores se
brutalizassem a tal ponto que colocasse a ordem social em risco.
Assim, para superar a situacéo de opressao, propria do Antigo Re-
gime, e ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato social
celebrado entre individuos formalmente livres, “era necesséario ven-
cer a barreira da ignorancia” (SAVIANI, 1985, p. 9). Nesse quadro,
a causa da marginalidade é identificada com a ignorancia, a qual a
escola seria capaz de atacar. Seu papel seria, entao, difundir a ins-
trucao e transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade
de forma sistematicamente légica, por meio da acéo do professor, o

qual se constitui no centro da escola.

Nesses termos, e no lastro de seus predecessores, tais como
Locke, Coménio, Rousseau e Pestalozzi, mas apoiado no pensamen-
to do filésofo Immanuel Kant, Johann Friedrich Herbart conferiu a
pedagogia um carater cientifico, por meio de uma obra que influen-
ciou todo o mundo ocidental (e também o Japao) na segunda meta-
de do século XIX. Ao elaborar uma teoria da instrucao formal com
base na concepcao kantiana do papel criador da razao, Herbart ado-

tou a psicologia como eixo central do processo educativo.

Para o pensador, a mente funciona com base em representa-
cOes. Estas se fazem a partir das sensagoes, da relacado do homem
com o mundo por meio dos sentidos. Ea partir da experiéncia sen-
sivel que o homem forma sua subjetividade e ideias. Aplicando es-
tas concepcodes a sua pedagogia, Herbart percebe o aluno como re-
ceptor passivo do conhecimento, enquanto o professor € o detentor

do saber, devendo transmiti-lo. Este, além de transmitir conheci-

0 F célebre a passagem, ja citada, em que Adam Smith faz essa afirmacao, ressaltando,
porém, que a instrugéo fosse gradual e limitada aos saberes elementares.
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mento, é responsavel por controlar os impulsos, desejos, emocdes e
ideias dos alunos, sendo o principal condutor do processo de ensi-
no-aprendizagem. Por entender que o homem n&o detém caracte-
risticas inatas, Herbart acredita ser possivel controlar o aprendiz de
tal forma que a aprendizagem torna-se totalmente guiada pelo pro-
fessor. Assim, o pensador acredita ser possivel conduzir o desen-

volvimento e a formacgao moral dos estudantes.

Nesta perspectiva, a pedagogia de Herbart tem por objetivo
formar o carater moral por meio da instrugao. Para ele, formar mo-
ralmente significa educar sua vontade, e isto é feito a partir do cres-
cimento das ideias na mente da crianca e clarificacao das represen-
tacdoes. Em seu pensamento, a educacao moral nao se separa da
instrucdo, o que revela a sua crenca na unidade das faculdades
mentais, de forma que as operagoes béasicas de conhecer, sentir e
querer ndo sdo estanques. Entretanto, da énfase ao conhecimento,

expondo, assim, o carater intelectualista de seu pensamento.

Herbart condiciona o sucesso do processo pedagdégico a apli-
cagao eficaz de procedimentos pedagdgicos — os cinco passos
herbatianos que propiciariam o desenvolvimento do aluno: prepa-
racao — o professor recorda aquilo que o aluno ja sabe; apresenta-
¢do — o novo conhecimento € apresentado; assimilagdo — o aluno
compara o novo com o velho, percebendo semelhancas e diferen-
cas; generalizacao (sistematizacao) — a partir do contetido aprendi-
do, o aluno é capaz de formular regras gerais e abstrair; aplicacao —
o aluno demonstra a utilidade do aprendido ao demonstrar novos
exemplos por meio de exercicios, o que dara sentido vital ao con-
junto de ideias aprendidas, deixando de ser acumulagao inutil de
informacéao. O pensamento herbartiano, como se pode ver, consiste
numa sistematizacéo excessiva dos processos didaticos, concentran-

do o sucesso da aprendizagem e do desenvolvimento humano princi-
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palmente na capacidade de o professor seguir os procedimentos

pedagogicos adequados.

Muitas das contribuicoes de Herbart para a psicologia e a peda-
gogia continuam valiosas, mas seu pensamento e a pratica que dele
se originou no século XIX se tornaram ultrapassados, sobretudo com
0 aparecimento do movimento da escola nova. Seu principal repre-
sentante, o norte-americano John Dewey (1859-1952), fez duras cri-
ticas a doutrina herbartiana, especialmente por superestimar a
centralidade do professor, encarregado de manipular os processos
mentais do aluno por meio da instrucao. Para Dewey e a maioria dos
pedagogos do século XX, o pensamento de Herbart subestima e ig-

nora a acao do aluno e sua capacidade de autoeducar-se.

As criticas a pedagogia tradicional deram origem a uma outra
teoria da educacao denominada pedagogia nova, cujo nome de re-
feréncia é o proprio John Dewey. Essa concepcao mantinha a cren-
ca no poder da escola e em sua funcao de equalizacao social. A nao
corregao dos problemas sociais continuava a ser remetida a inefica-
cia da escola e aos seus principios pedagdgicos, por isso eram estes
que precisavam ser reformulados, e nao a sociedade que deveria
ser transformada. Sobre os fundamentos dessa nova teoria, discor-

reremaos a seguir.

O pragmatismo cléssico na educacgéo:
John Dewey e a pedagogia nova

Pode-se compreender uma diferenca de fundo entre a peda-
gogia tradicional e a "nova” mediante a verificacdo de como uma e
outra explicam a “"marginalidade” do ser (SAVIANI, 1985). Como
vimos, para a primeira, essa condicao era justificada pela ignoran-

cia, a ser sanada por meio da instrucao. Para a pedagogia nova, expli-
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ca o autor, o marginalizado nao é “ignorante”, mas sim um “rejeita-
do”. A integracao social nao seria dada pela ilustracdo, mas pelo
fato de ser ou nao aceito por um grupo €, por meio dele, pela socie-
dade em conjunto. Produz-se, assim, uma pedagogia que defende
um tratamento diferenciado dos alunos a partir da descoberta de
suas diferencas individuais. Nesse sentido, a educacao, como meio
de equalizacao social, seria um instrumento de correcao da
marginalidade na medida em que cumprir a funcao de ajustar e de
adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de
aceitacao pelo outro. Acredita-se, assim, em uma sociedade harmo-
niosa, na qual nao importam as diferencas de quaisquer tipos, des-
de que seus membros se aceitem mutuamente e se respeitem na
sua individualidade. Se revisitarmos os fundamentos da filosofia
pragmatista, apresentados no segundo capitulo deste livro, encon-
traremos as bases filoséficas dessa pedagogia, com a respectiva
epistemologia empirista, uma concepc¢ao naturalista de homem e
de relacgoes sociais funcionalistas, tendo o liberalismo como a dou-
trina econémico-politica na qual se fundaria o respectivo conceito

de democracia formal.

Saviani (1985) demonstra os deslocamentos que ocorrem da
pedagogia tradicional para a pedagogia nova: do intelecto para o
sentimento; do légico (a dimensao objetiva do conhecimento) para o
psicolégico (a dimensao subjetiva do conhecimento); dos contetidos
para os métodos; do professor para o aluno; do esforco para o inte-
resse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o
nao diretivismo; da quantidade para a qualidade;

de uma pedagogia de inspiracéo filoséfica centrada na
ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiragéo ex-
perimental baseada principalmente nas contribui¢cdes da
biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria

pedagdgica que considera que o importante néo é apren-
der, mas aprender a aprender (SAVIANI, 1985, p. 13).
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Como afirmamos, a filosofia que inspira essa corrente peda-
gobgica é o pragmatismo, que tem John Dewey nédo sé como um de
seus representantes, mas também como aquele que desenvolveu
uma proposicao pedagogica neste campo. Dewey se mostra um fi-
l6sofo da educacéo que busca na psicologia a fundamentacdo dos
objetivos de sua pedagogia, mediante uma fé no pensamento refle-
xivo como funcéo principal da inteligéncia. Como funcionalista, para
Dewey o método cientifico seria a expressao regrada e canonica do
pensamento reflexivo que, diante das situacdes, levantaria
conjectura, selecionaria hipéteses e buscaria a comprovagao critica
por meio da experimentagado. Os mestres teriam a sua frente seu
objetivo educativo, qual seja a aquisicdo da atitude cientifica, do

héabito mental cientifico — ou reflexivo — dos alunos.

O pensamento reflexivo é definido por Dewey como aquele
que consiste em dar voltas em um tema na cabeca e toma-lo a sério
com todas as suas consequéncias. A reflexdo ndo implica tao so-
mente uma sequéncia de ideias, mas uma con-sequéncia, isto é,
uma ordenacao sequencial das ideias na qual cada uma delas de-
termina a seguinte como seu resultado, enquanto cada resultado,
por sua vez, aponta e remete aquelas que a precederam. Assim, o
que constitui o pensamento reflexivo é o exame ativo, persistente e
cuidadoso de toda crenca ou suposta forma de conhecimento a luz

dos fundamentos que a sustentam e das conclusoes a que tende.

Aparece, entao, a funcao de significar, de conferir significado
as coisas. Esta funcdo, sequndo Dewey, € o fator capital de todo
pensamento reflexivo, pela qual uma coisa significa ou, por compa-
racao, indica outra coisa. A reflexdo, entretanto, nao seria o0 mero
fato de que uma coisa indique ou signifique outra coisa. Ela comeca
quando se pergunta pela veracidade, pelo valor de uma indicagao

qualquer; quando se trata de provar sua autenticidade e de ver que
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garantias ha de que os dados existentes sinalizam realmente a ideia

sugerida, de modo tal que justifique a aceitacdo desta ultima.

Em Dewey, encontramos o fundamento do “aprender a apren-
der”, quando afirma que nao se aprende nem se ensina a pensar,
posto que essa seria uma fungao inerente a inteligéncia humana;
mas se poderia aprender como pensar bem, sobretudo como adqui-

rir o habito geral da reflexao.

Também encontramos em seu pensamento os fundamentos
das chamadas "metodologias ativas”. Ele afirma que “entre ensinar
e aprender existe exatamente a mesma relacao que entre vender e
comprar” (DEWEY, 1989, p. 48), posto que a aprendizagem € algo
que o aluno tem que fazer por ele mesmo e por si mesmo; algo que
vem da iniciativa revelada pelo estudante. O mestre € um guia, um
diretor; ele leva o timao do barco, pois a energia propulsora deste
ultimo tem que vir dos que aprendem. Como alguém, como um ven-
dedor, que precisa chegar aos interesses de seus clientes para lhes
oferecer um produto que eles decidam comprar; “"quanto mais cons-
ciente seja o mestre das experiéncias anteriores dos estudantes,
de suas esperancas, desejos e interesses principais, melhor com-
preendera as forcas operativas que tem que dirigir e utilizar para
a formacéao de habitos reflexivos” (DEWEY, 1989, p. 48).

Nesse espectro, algumas tendéncias operariam em todo indi-
viduo normal; ou seja, forgas as quais o professor deveria apelar e
utilizar para empregar os melhores métodos para o desenvolvimen-
to de bons habitos de pensamento. Essas forcas séo a curiosidade,
as sugestoes e a ordem. O pensamento reflexivo soé se faz quando a
sucessao dessas forgas esta controlada de tal maneira que forma
uma sequéncia ordenada de ideias que conduz a uma concluséo, a
qual contém a forca intelectual das ideias precedentes como base.

Portanto, o pensamento se move em diregao a uma situacao estavel,
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posto que a funcao da reflexdo consiste em produzir uma nova
situacao na qual a dificuldade encontra solugéo e a confuséao se dis-

sipa. A preocupacéao se suaviza e a pergunta é respondida.

Outra questdo importante para Dewey é que o pensamento
surge de uma situacao vivida. As pessoas nao pensam em geral; as
ideias nao surgem do nada. As vezes, a cadeia de pensamentos as
tera levado tao longe do ponto de partida que seria dificil voltar até
esse ponto prévio do qual surgiu o pensamento. Porém, se seguido
o fio o suficiente, encontrar-se-a alguma situagao diretamente vivi-
da, algo que se sucedeu, que se viveu e nao somente algo em que
se tenha pensado. E precisamente o carater dessa situagao primaria
0 que ocasiona a reflexdao. Nao é que ela nasga disto, mas para isto
se refere retrospectivamente. Seu objetivo e seu resultado sao deci-
didos pela situacao na qual surgiu. Para ele a escola ndo consegue
assegurar o pensamento auténtico dos estudantes por ndo conse-
guir assegurar a existéncia de uma situacao vivida e de tal natureza
que estimule o pensamento, do mesmo modo como os estimulam as

situacoes extraescolares.

Apesar de se identificar na pedagogia nova um deslocamento
do eixo da questao pedagdégica, do légico (a pertinéncia da informa-
cdo) para o psicolégico (a apropriagao da informacéao), na obra Como
pensamos, Dewey critica essa separacao. Da mesma forma, nao acei-
ta nem o formalismo nem o espontaneismo na educacao. Como, para
ele, aprender é “aprender a pensar”, a aprendizagem intelectual
incluiria a reuniéo e a retengao de informacé&o. Porém, a informacao,
como diz ele, “é uma carga indigesta”, a menos que seja compreen-
dida. A informacéao, entdo, s6 se constitui em conhecimento quando
se compreende a utilidade de diversas partes de informacao adqui-
rida em suas relagdes reciprocas. Este resultado s6 se consegue
quando a aquisicao da informacao vem acompanhada de uma

constante reflexao sobre o significado do que se estuda.
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Assim, compreender significa aprender um significado, o que
implica contemplar um objeto em suas relacoes com outras coisas,
observar como opera ou funciona, que consequéncias se seguem
dele, o que pode produzir e que utilidade pode ter. Esses significa-
dos séo conceitos e funcionam como instrumentos de juizo porque
sdo modelos de referéncia. Os conceitos e significados padroniza-
dos sao instrumentos de: a) identificacao; b) complementacao; € c)

localizacéo de um objeto em um sistema.

Os conceitos nao se formam por abstracdo das caracteristicas
comuns de objetos dados de anteméao; ao contrario, a formacgao de
conceitos se inicia com a experiéncia, sendo que sua precisao e ge-
neralizacao dependem de seu uso. Um sistema de conceitos €
construido na relagdo entre as premissas e as conclusoes de um
fendmeno. As premissas sdo fundamentos, bases, pontos de parti-
da em direcéo a conclusdo. Contém as conclusdes, assim como as
conclusdes contém as premissas. O pensamento, entdo, para ser
completo, deve comegar e terminar no dominio das observagoes
concretas. O valor educativo ultimo de todos os processos dedutivos
se mede pelo grau em que estes se convertem em ferramentas da

criacdo e desenvolvimento de novas experiéncias.

Dai advém a primazia do método experimental, o Unico que,
segundo Dewey, possibilitaria o pensamento efetivo e integral. Mas
haveria uma diferenca entre o pensamento empirico e o cientifico.
No primeiro caso, o compromisso pratico envolvido na agao real é
muito mais grave do que no segundo caso, pois 0 mais importante
dos resultados desejados é externo ao conhecimento.
Consequentemente, um dos grandes valores do pensamento reside
em remeter a decisdo a uma acéao irreversivel, a qual, uma vez exe-
cutada, ndo pode ser revogada. No caso das investigacgoes cientifi-

cas, um astrénomo ou um quimico, por exemplo, desempenham
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acoes reais, mas sem outro compromisso que nao seja o conheci-
mento; este lhes serve para comprovar e desenvolver suas concep-
coes e teorias. No caso do pensamento empirico, as conclusoes che-
gam por repeticdo. No pensamento cientifico substitui-se a con-
juncgao repetida ou a coincidéncia dos fatos separados pelo desco-
brimento de um unico fato compreensivo e efetua-se essa substi-
tuicao mediante a desintegracao dos fatos de observagao mais tos-
cos, em quantidade de processos menores nao diretamente aces-

siveis a percepgao.

Mesmo em questdes morais e outras questodes préaticas, por-
tanto, uma pessoa reflexiva trata seus atos exteriores, sempre que
lhe seja possivel, como agdes experimentais. Isto quer dizer que,
apesar de nao poder voltar atrds, deve prestar muita atencao tanto
ao que lhe ensinam acerca de sua conduta, como a suas
consequéncias intelectuais. Assim, as consequéncias da conduta e
a busca de suas provaveis causas convertem-se em problemas. O
termo “experiéncia” pode, pois, ser interpretado como a atitude
empirica ou a atitude experimental da mente. Quando estd domina-
da pelo passado, pelo costume ou pela rotina, frequentemente se
opoOe ao racional, ao reflexivo. Porém, para ele, a experiéncia tam-
bém inclui a reflexdo que nos libera da influéncia limitadora do sen-

tido, do desejo e da tradicao.

Doll Jr. (1997) realiza uma releitura do pensamento de Dewey,
resgatando a ideia do pensamento reflexivo. A reflexao seria res-
ponsavel por relacionar a experiéncia primariamente pratica com a
experiéncia secundéria da “investigacéao reflexiva continua e regu-
lada” (DEWEY, 1958, apud DOLL JR., 1997, p. 155). Em outras pa-
lavras, ela relaciona pensamento tedrico e pratico, ou conhecimento
formal e cotidiano, uma vez que toma a experiéncia e a examina

criticamente, “construindo uma rede de experiéncias em que o passa-
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do, o presente e o futuro estao inter-relacionados. A reflexao recua
e examina as experiéncias passadas a luz de outras associagoes e
alternativas” (DOLL JR., 1997, p. 157).

Tomando-se a curiosidade casual dos individuos como ponto
de partida e orientado pelo principio da reflexao critica, publica e
comunal, o papel do curriculo escolar ndo seria predeterminar ex-
periéncias e sim o de transformar as experiéncias vividas. Assim,
as salas de aula se constituiriam em lugares em que as experién-
cias “vividas” seriam abertamente analisadas e transformadas por
alunos e professores explorando alternativas, consequéncias e su-
posicoes. Mais importante do que aprender os conhecimentos des-
cobertos e elaborados por outras pessoas, seria o desenvolvimen-
to de um método de aquisicao, elaboracéo, descoberta e constru-
cao de conhecimentos.

Nesse sentido, a aprendizagem significativa deveria ser im-
pulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades do proéprio
estudante. O papel da educacéo implicaria preparar os individuos
para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudan-
ca. Em uma sociedade em constante transformacao, a transmissao
de conhecimentos e tradigbes, produzidos pelas geragoes passadas,

perderia o sentido.

Para Doll Jr. (1997), o conceito de experiéncia de Dewey, com
énfase na reflexao, interacao e transagao, foi uma tentativa de criar
uma nova epistemologia, orientada para a pratica —uma epistemologia
experiencial ou empirica. Essencial nesta epistemologia, o que a torna
transformativa, é o conceito de reflexao. Para Dewey, ela é o veiculo
para preencher a lacuna que as filosofias passadas estabeleceram
entre o pensamento tedrico e pratico. A reflexdo toma a experiéncia
e a examina criticamente, variadamente, publicamente: isto é, conecta

as nossas experiéncias com as experiéncias dos outros, construindo
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uma rede de experiéncias, como citado anteriormente, a investigacao

reflexiva continua e regulada.

A partir desses pressupostos, Dewey formula seu método de
ensino. Para ele, toda aprendizagem deveria comegar com manipu-
lacoes praticas, posto que o concreto aludiria ao pensamento apli-
cado e as atividades com o fim de tratar dificuldades que se apre-
sentam praticamente. “Comecar pelo concreto” significa que, no pon-
to inicial de toda nova experiéncia de aprendizagem, deveriamos
fazer grande parte do que ja nos é familiar, relacionando os novos
temas e principios com a perseguicao de um fim em alguma ocupa-
cao ativa. Os interesses praticos deveriam, assim, ser transferidos
as matérias intelectuais. Por exemplo, o interesse direto pela car-
pintaria ou pelo trabalho manual em geral deveria se converter gra-
dualmente em interesse pelos problemas de geometria e de meca-
nica. Assim, o método de ensino se desenvolveria em cinco fases, as
mesmas do pensamento reflexivo, a saber: 1) percepgao, sentimen-
to do problema; 2) intelectualizacao da dificuldade que se experi-
mentou em um problema (formulagao do problema); 3) hipétese para
guiar a observacéao e outras operagoes; 4) raciocinio légico; 5) expe-

rimentagao e comprovagao da hipétese.

O método de Dewey foi aplicado na escola experimental que
ficou conhecida como Laboratory School, ou Dewey Scholl,”! criada
na Universidade de Chicago como uma “estagcéo experimental” para
teste e desenvolvimento de métodos que pudessem ser recomen-
dados para outras escolas. Em oposigao a escola tradicional, pensa-
va-se numa escola como uma “sociedade em miniatura”, concebida
como um conjunto de pessoas que dividem a direcao do curso da

vida humana resolvendo problemas. Curriculo e organizacéo esco-

T As reflexdes de Dewey em relacdo a esta experiéncia que aqui apresentaremos baseiam-
se na obra de Moreira (2002).
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lar deveriam ser compativeis com essa perspectiva, pois dariam ex-
pressao a uma nova filosofia da educacéao e estariam associados a
uma busca de conhecimento sobre os impulsos basicos das criangas
— por ele classificados como social, construtivo, investigativo e ex-

pressivo — no sentido de utiliza-los no processo educativo.

Nesta escola desenvolve-se a ideia de um curriculo integrado
associado a duas questoes: a natureza do conhecimento e a experi-
éncia da crianca. Na base dessa proposta estava a critica a
compartimentalizagao e a estratificacdo do conhecimento em disci-
plinas isoladas. Em contraposicdo, as matérias seriam desenvolvi-
das em conexao ativa e concreta com o mundo, por meio de temas

relativos a vida dos alunos.

Ao trocar a base légica do curriculo pela psicolégica, Dewey
chamava a atencgao para a relacdo que as matérias devem manter
com as experiéncias dos estudantes, organizada em sua memoria e
histéria. Assim, o aspecto psicoldgico do curriculo eram as relagées
entre as experiéncias das criangas e as matérias, que s6 poderiam
ser estudadas de forma ativa se o0 aluno partisse de questoes e ten-
tasse resolvé-las no processo de aprendizagem, sendo o interesse
do aluno o motor desse processo. “O fundamento desse percurso se
encontra na visao pragmatista de que o conhecimento é o produto
da relagéo entre uma questao que surge e a atividade que a solu-
ciona ou explica” (MOREIRA, 2002, p. 95). Com isto, supunha-se
que as criangas sao naturalmente pesquisadoras, e um dos proposi-
tos da escola seria utilizar a curiosidade e infundir o senso prético
do método de investigagao, proporcionando o “aprender fazendo”.
A organizagao logica das matérias seria dada pela definicdo de um

tema geral que as integraria no curriculo.
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Explicitando o carater nao critico da pedagogia nova

Podemos identificar dimensdes progressistas na proposta de
Dewey, especialmente pela valorizacao dos estudantes como sujei-
tos de aprendizagem e pela vinculacao entre o conhecimento e a
pratica social. Porém, a discussao que fizemos no segundo capitulo,
demonstrando que somente a utilidade de um conhecimento é sufi-
ciente para considera-lo valido e verdadeiro e que a pratica a qual
se vincula o conhecimento é a experiéncia subjetiva, ja seria sufici-
ente para percebermos os limites epistemolégicos dessa proposi-

cdo. Tais limites tém implicacbes metodoldgicas e politicas.

Em termos metodoldgicos, a pedagogia "nova” tende a valori-
zar as descobertas feitas pelos préprios estudantes — e, como tal,
consideradas validas e verdadeiras se demonstrada sua utilidade
para a resolucao de problemas — em detrimento do saber produzido
socialmente e acumulado como patrimonio cientifico e cultural. Como
estes dois campos tendem a ser identificados como conteudos abs-
tratos e a-historicos, o ensino que se propde a transmiti-los é consi-
derado como tradicional e retrégrado. Ocorre que a transmissao e a
aquisicao dos conhecimentos obtidos pela ciéncia, sistematizados e
incorporados como acervo cultural da humanidade, sao fundamen-
tais para a producao de novos conhecimentos, posto que todo novo
conhecimento pressupde um anterior. Sendo assim, nenhum méto-
do de ensino que se baseie somente na investigacao ou na resolu-
cdo de problemas — a nédo ser que admitido o espontaneismo da
aprendizagem e o relativismo do conhecimento — se sustentaria sem

a aprendizagem do conhecimento cientifico ja elaborado.

Ao comentar os principios da pedagogia moderna, Gramsci
reconhece, por exemplo, o carater progressista das ideias que se

contrapuseram a escola e aos métodos pedagdgicos jesuiticos, mas
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também as involucdes que se seguiram. Uma delas é a espontanei-
dade, pela qual “se chega a imaginar que o cérebro do menino é um
noé que o professor ajuda a desembaracar” (GRAMSCI, 1991, p. 142).
Ao contréario, a educacéo é uma luta contra os instintos ligados as
funcbes biolégicas elementares, de modo que a escola cumpre a
funcao de colocar o estudante em contato com a histéria humana e

com a histéria das coisas, sob o controle do professor.

A critica aos métodos transmissivos teve como base a distin-
céo entre instrucao e educacao, que, como afirma Gramsci (1991),
nao é adequada, pois, se instrucao nao fosse igualmente educagao,
o aluno teria que ser mera passividade, um “recipiente mecéanico”
de nocobes abstratas, o que é negado pelos proprios defensores da
“pura educatividade”. Gramsci sinaliza que a consciéncia da crian-
¢a nao é algo individual ou individualizado, mas sim reflexo da fra-
cao da sociedade civil da qual participa. Esta, na maioria, se consti-
tui de relacdes civis e culturais diversas e antagonicas aos progra-
mas escolares. Se isto ndo é considerado pelo professor, se ele
néo é consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de
cultura representado pela escola e o tipo de sociedade e de cul-
tura representado pelos alunos, de fato néo existird nexo entre

instrucgao e educacao.

O pensador italiano lembra, inclusive, que a crianca de uma
familia tradicional de intelectuais supera, mais facilmente, o processo
de adaptacao psicofisica a disciplina escolar por desenvolver alguns
héabitos na vida familiar. Pode-se depreender, entéo, que as experién-
cias dos estudantes nao sé sao distintas como algumas sdo mais favo-
raveis ao processo de conhecimento do que outras. Manter essa dis-
tingdo é conservar as posi¢oes de subordinacdo de grupos em relagéo
a outros. O acesso ao conhecimento sistematizado ndao deveria se pres-
tar somente a instrumentalizar os estudantes, mas sim leva-los a co-

nhecer o desenvolvimento histérico da realidade.
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Portanto, alerta Gramsci, criticar os programas e a organiza-
cao disciplinar da escola nao significa nada se tais condi¢coes nao
forem levadas em conta. Nesse sentido, nao é na escola tradicional
em si que esse autor vera o problema da relacdo entre o conheci-
mento e a vida, mas sim na diferenciagao de propoésitos educativos
para diferentes grupos sociais. E o que vemos a seguir:

A escola tradicional era oligérquica, pois era destinada a
nova geracao dos grupos dirigentes, destinada por sua
vez a tornar-se dirigente: mas nao era oligarquica pelo
seu modo de ensino. Nao é a aquisigdo de capacidades
diretivas, nao é a tendéncia a formar homens superiores
que da a marca social de um tipo de escola. A marca
social é dada pelo fato de que cada grupo social tem um
tipo de escola préprio, destinado a perpetuar nestes gru-
pos uma determinada funcgao tradicional, diretiva ou ins-
trumental. Se se quer destruir esta trama, portanto, deve-
se evitar a multiplicacdo e graduagao de tipos de escola
profissional, criando-se, ao contrario, um tipo Unico de
escola preparatdria (elementar-média) que conduza o jo-
vem até os umbrais da escolha profissional, formando-o

como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou
de controlar quem dirige (GRAMSCI, 1991, p. 136).

Com esta reflexao, feita por Gramsci para se contrapor a pro-
liferacéo de escolas profissionais na Itdlia de Mussolini, mas cujo
fundamento esta na reificagao da escola instrumental em detrimen-
to da tradicional e, portanto, vinculado a difusdo das ideias
pragmatistas a época, pode-se ver o limite politico da pedagogia
nova e, entao, por que a consideramos como néo critica. Essa teoria
considera as desigualdades sociais como diferengas individuais e
acredita no poder da educacao de promover a aceitacao de uns pe-
los outros em suas diferencas, de modo a forjar um processo de
adaptagao dos seres as condigoes vividas, assegurando um funcio-

namento harmonioso da sociedade.
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Esta critica, no Brasil, foi feita por Saviani (1985), de tal modo
que ele foi considerado mais como um antiescolanovista do que como
um educador critico. Entretanto, é preciso reconhecer que sua ela-
boracéo critica a pedagogia nova tem como fundamento uma crucial
diferenca de concepcao de mundo, nos termos gramscianos. Passa-
mos a examinar alguns desses fundamentos, que sdo expostos na

obra Escola e democracia.

Saviani inicia a analise explicando que, entendidas no sentido
amplo, “pedagogia nova” e “pedagogia da existéncia” se equiva-
lem, por serem ambas tributarias da concepcao humanista moder-
na de filosofia da educacao. Tal concepgao centra-se na existéncia,
na atividade, por oposicao a concepcéo tradicional, que se centrava
no intelecto, na esséncia, no conhecimento. Nesta acepgao, o autor
se refere a um amplo movimento filoséfico que abrange correntes
tais como o pragmatismo, o vitalismo, o historicismo, o

existencialismo e a fenomenologia.

Destaca, porém, como ja o fizemos, que a pedagogia
escolanovista — forma como a concepcao humanista centrada na
existéncia se manifestou na educagao — situa-se na corrente do
pragmatismo. Com efeito, nessas pedagogias esta ausente a pers-
pectiva historicizadora. Faltam-lhes os condicionantes histérico-so-
clais da educacao. Professores e alunos sao sempre considerados
em termos individuais e ndo como sujeitos sociais. S&o, pois, ingé-
nuas e nao criticas. Eis por que tanto a pedagogia tradicional como
a pedagogia nova entendiam a escola como “redentora da humani-
dade”. Acreditavam que era possivel modificar a sociedade pela
educacao. Caem, assim, na armadilha da “inversao idealista”, uma
vez que, de elemento determinado pela estrutura social, a educacao

é convertida em elemento determinante (SAVIANI, 1985).
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Uma importante contribuicdo desse pensamento a educagao
foi a denuncia do carater mecanico, artificial e desatualizado dos
conteudos proprios da escola tradicional. Porém, ao propor aten-
der aos interesses de toda a sociedade contemplando a0 mesmo
tempo suas diferentes aspiracdes, capacidades e possibilidades, a
importancia da transmissao de conhecimentos foi secundarizada
e subordinada a uma pedagogia das diferencas, centrada nos

métodos e processos.

Gramsci identificou, em seu pais, esse momento como uma
“fase roméntica da escola ativa, na qual os elementos da luta contra
a escola mecanica e jesuitica se dilataram morbidamente por causa
do contraste e da polémica” (1991, p. 124); e alertou ser necessario
entrar na fase classica, racional, encontrando nos fins a atingir a
fonte natural para elaborar os métodos e as formas. Com isto, afir-
mou nao ser suficiente que a escola fosse ativa. Precisava ser unité-
ria e criadora. Nesta, em uma primeira fase, tende-se a disciplinar e
coletivizar um tipo social,” proporcionando uma formag&o humanista
(no sentido amplo e nao somente tradicional) ou de cultura geral.
Numa ultima fase, que ele designa como “criadora”, sobre a base ja
atingida de “coletivizagdo” do grupo social, tende-se a expandir a
personalidade, tornada autonoma e responsavel, mas com uma cons-
ciéncia moral e social sélida e homogénea.

Assim, escola criadora nao significa escola de “invento-
res e descobridores”; ela indica uma fase e um método
de investigacao e de conhecimento, e ndao um “progra-

ma” predeterminado que obrigue a inovacéo e a origina-
lidade a todo custo. Indica que a aprendizagem ocorre

2 Nesta ideia esta embutido o fato de que o conhecimento deve ser transmitido e adquirido
como acervo cultural da humanidade, permitindo aos estudantes a compreensao do pro-
cesso histoérico de sua produgéo e da organizagao social. Sua apreensao real implica valer-
se do “historicismo como método”, o que significa dar vida ao conhecimento e ao nexo
instrucao-educacao.
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notadamente gracas a um esforgo espontéaneo e auténo-
mo do discente, e no qual o professor exerce apenas uma
fungdo de guia amigével, como ocorre ou deveria ocorrer
na universidade. Descobrir por si mesmo uma verdade,
sem sugestoes e ajudas exteriores, é criacdo (mesmo que
a verdade seja velha) e demonstra a posse do método;
indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da ma-
turidade intelectual na qual se pode descobrir verdades
novas. Por isso, nessa fase, a atividade escolar fundamen-
tal se desenvolvera nos seminérios, nas bibliotecas, nos
laboratérios experimentais; é nela que serdo recolhidas
indicagbes organicas para a orientagdo profissional
(GRAMSCI, 1991, p. 125).

A critica escolanovista atingiu a forma como o método tradi-
cional se cristalizou na pratica pedagodgica, tornando-se mecanico,
repetitivo, desvinculado das razodes e finalidades que o justifica-
ram. Porém, anulou seu carater cientifico, assim como desviou para
reconhecimento das diferencas individuais a potencialidade de-
mocratica que o acesso universal a escola e ao conhecimento sis-

tematizado proporcionaria.

A énfase nos métodos pedagdgicos presentes no escolanovismo
acabou desembocando numa eficiéncia instrumental que deu supor-
te ao desenvolvimento de uma nova teoria educacional adequada ao
industrialismo e ao produtivismo que marcam o capitalismo no pés-
guerra: o tecnicismo. Enquanto no escolanovismo sao os professores
e alunos que decidem sobre a utilizacdo de determinados meios e
quando fazé-lo, na pedagogia tecnicista sao definidos independente-

mente de professores e alunos. Passemos a anélise do tecnicismo.
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O tecnicismo

O tecnicismo, como uma teoria pedagdgica, é tributaria da con-
cepcao produtivista da educacao, que confere um importante papel
a educacao no processo de desenvolvimento capitalista. De fato, a
medida que as relacoes sociais de producao foram se pautando pe-
los padroes tayloristas-fordistas, a educacgao incorporaria métodos
e conteudos basicos para uma determinada conformagao moral e
psicofisica dos sujeitos a esses padroes, tais como planejamento e
organizacao racional dos tempos, movimentos e espacos; disciplina
rigida; fiel obediéncia a normas de execucgao do trabalho; e atendi-

mento aos padroes convencionais de comportamento.

Sob a hegemonia do capital, a politica educacional foi subme-
tida ao rigido planejamento em termos da relacéo entre custo e be-
neficio promovida pela educagao, associada as demandas do setor
produtivo e a capacidade de resposta a essas demandas pelos siste-
mas educacionais. Essa visdo admitiu a existéncia de certo
isomorfismo entre a organizacao interna da escola e a organizagao
da producao e baseou-se na conviccao de que o aprendizado das
relagoes sociais de producao dava-se pela vivéncia das relagées so-
ciais da educacgao. A Economia da Educacéo — disciplina apropriada
ao estudo do suposto impacto da educacao na economia — e a Teoria
do Capital Humano — que associava a capacidade produtiva e com-
petitiva das empresas a qualificagdo de seus recursos humanos,
conferida pela escolaridade — foram os baluartes cientificos da cul-
tura do planejamento educacional. Associados ao controle do com-
portamento (behaviorismo), esses elementos configuraram uma ori-

entacdo pedagodgica designada “tecnicista”.

No Brasil, esta concepcéao esteve vinculada a opgao pelo capi-
talismo dependente e associado, que estreitou lacos com os Estados

Unidos em diversos setores, inclusive o educacional. A entrada de
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empresas multinacionais no pais, principalmente na década de 1960,
gerou uma demanda de mé&o de obra incompativel com a baixa pro-
dutividade do sistema de ensino, identificada no reduzido indice de
atendimento da populagdo em idade escolar e nos altos indices de
evasao e repeténcia. Como tentativas de resposta a essa situagao e
como forma de controle politico-ideoldgico, as reformas universita-
ria e do ensino secundério que ocorreram durante a ditadura civil-
militar”® consubstanciaram os elementos que vieram a dar forma a

pedagogia tecnicista.

Grosso modo, poderiamos dizer que a pedagogia tecnicista se
apoia em trés referéncias principais: a administracéo cientifica do
trabalho (F. Taylor); a teoria dos sistemas (C. W. Churchman); e a
psicologia comportamental (B. F. Skinner; B. S. Bloom).

Da primeira referéncia advém os principios de racionalidade,
eficiéncia, eficacia e produtividade, mediante os quais a pedagogia
tecnicista advoga a reordenacao do processo educativo de maneira
que o torne objetivo e operacional (SAVIANI, 2007). Na realidade, a
administracao cientifica dos tempos e movimentos, de Taylor, se ini-
ciou na producao de bens e servigos, mas se alastrou para todas as
dimensdes da vida moderna, incluindo a escola. Na base da admi-
nistracao cientifica dos tempos e movimentos esteve a busca da
maxima eficiéncia. Para isto, Taylor formulou quatro principios de
gerenciamento. O primeiro pregava a substituicdo do empirismo na
execucao do trabalho pelo cientificismo, isto é, pela teorizacdo dos
elementos que subjazem e ordenam a execucgao das tarefas a serem
prescritas aos trabalhadores. O segundo, como desdobramento do
primeiro, preconizava que a selecao e o treinamento dos trabalha-

dores deveria se basear nesses fundamentos teéricos, justamente

3 Referimo-nos aqui a reforma universitéria feita pela lei n.° 5.540/1968 e a do ensino
secundario instituida pela lei n.° 5.692/71.
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para evitar o empirismo. O terceiro constituiu-se no controle da exe-
cugao das tarefas exatamente de acordo com seus fundamentos
tedricos prescritos. Por fim, o quarto apregoava a divisao coerente
do trabalho e da responsabilidade entre os administradores e os
operarios. Este ultimo principio implicava que administradores e
operarios deveriam realizar as tarefas para as quais foram mais qua-
lificados. Disto deduz-se que aos primeiros caberia o planejamento
do trabalho, enquanto aos segundos, a execuc¢ao.

Esses principios foram levados para a organizacao do trabalho
escolar e estiveram na base das andlises que admitiam a existéncia
de um isomorfismo entre o processo produtivo e o educativo. O pro-
cesso de trabalho escolar materializou-se na forma do curriculo. Nos
Estados Unidos, conforme afirma Doll Jr. (1997, p. 64), “o curriculo
tornou-se uma ‘preocupagao nacional’, poderiamos inclusive dizer
uma obsessao nacional; e o curriculo cientifico estava baseado na
eficiéncia e na padronizacéo”. O padrao de eficiéncia foi deduzido a
partir da observacéo dos préprios processos de trabalho; ja o curri-
culo, construido a partir das deficiéncias dos individuos, quer sejam
culturais, pessoais ou sociais, que poderiam comprometer o desen-
volvimento racional e eficiente do trabalho (BOBBITT, 1918, apud
DOLL JR., 1997.). Esta visao, em certa medida, foi respaldada pela
psicologia de Skinner e pela pedagogia de Bloom. Desses padroes
originaram-se também os métodos de analise ocupacional utiliza-
dos para a elaboracéo de curriculos da formagao profissional, que,
ainda hoje, sao empregados.

Os principios légicos de planejamento curricular foram elabo-
rados precisamente por Tyler, nos quais se determinavam os fins
educacionais antes de qualquer experiéncia e se perseguia a apren-
dizagem como um resultado especificamente pretendido, dirigido e
controlado, possivel também de ser medido. Os principios 16gicos
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de Tyler materializaram nos curriculos escolares os objetivos
comportamentais e o movimento pela educagéo baseada na compe-
téncia das décadas de 1960 e 1970. Esses padrbes assentavam-se
no preestabelecimento de objetivos, na selegao e no direcionamento
de experiéncias e na avaliagdo precisa. Juntamente com o
ordenamento linear desta sequéncia e sua separacao dicotdbmica dos
fins e dos meios, existia uma visdo instrumentalista ou funcionalista
da natureza da educacéo, de modo a torna-la dirigida e controlada
por propdsitos que estavam fora dela. Numa sociedade industrial e
capitalista, isso assumiu a forma de profissionalizacdo e de condu-
¢ao aos empregos.

Dito isso, fica claro que a Economia da Educacao e a Teoria do
Capital Humano foram, na verdade, uma precisa sistematizacao eco-
némica de como e por que adequar perfeitamente a “producéao ci-
entifica dos recursos humanos” — profissionais formados mediante
curriculos cientificos — que, por via do emprego, viriam a se consti-
tuir no terceiro insumo ou fator de producéo, ao lado das maquinas
e das matérias-primas. Esta é a légica da proposta de integracao
dos sujeitos nas relacgdes sociais de producgdo por meio da

escolarizagao/formacéao.

A operacionalizacao dos objetivos e a mecanizacao do proces-
so de ensino-aprendizagem sdo, entdo, caracteristicas fundamen-
tais do tecnicismo. Assim se explica a proliferacao de propostas pe-
dagodgicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o tele-en-
sino, a instrugao programada, as maquinas de ensinar etc., assim
como a padronizacao do sistema de ensino a partir de esquemas de
planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar
as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagdgicas
(SAVIANTI, 2007).

Em relacdao ao papel do professor, na pedagogia tradicional

era aquele a quem cabia a iniciativa, constituindo-se em sujeito deci-
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sivo e decisorio do processo; na pedagogia tecnicista, ele perde es-
paco, pois o elemento principal passa a ser a organizacao racional
dos meios. Professor e aluno ocupam posigao secundéria, relegados
a condigao de executores de um processo cuja concepgao, planeja-
mento, coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas su-
postamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais. “A organi-
zacao do processo converte-se na garantia de eficiéncia, corrigindo
e compensando as deficiéncias do professor e maximizando os efei-
tos de sua intervencao” (SAVIANI, 2007, p. 380).

Quanto a teoria dos sistemas, pode-se ver sua influéncia no
fato de o tecnicismo pedagdgico considerar que a equalizagao social
¢ identificada como o equilibrio do sistema. Em outras palavras, se o
sistema comporta multiplas func¢oes as quais correspondem deter-
minadas ocupacbes e se essas diferentes funcgdes séao
interdependentes de tal modo que a ineficiéncia no desempenho de
uma delas afeta as demais e, em consequéncia, todo o sistema, ca-
beria, entéo, a educacéo proporcionar um eficiente treinamento para
a execucao das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo
sistema social. Nesse sentido, a educacédo é concebida como um
subsistema cujo funcionamento eficaz torna-se essencial ao equili-
brio do sistema social de que faz parte, sendo o “aprender a fazer”

sua questao pedagdgica central.

O tecnicismo pode ser identificado, também, com o que se de-
nominou “pedagogia por objetivos”. Os objetivos em pedagogia sao
a forma como tomou a apropriagao tedrica da psicologia skinneriana
sobre o comportamento humano, em relacdo a qual existem varia-
coes. O fundamental a se captar da obra de Skinner é que, neste
autor, a nocao de comportamento nao se distingue dos mecanismos
da sua instalacao e, portanto, se confunde com o préprio dominio do

saber que estruturaria o comportamento. Bloom (1956, apud
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MALGLAIVE, 1994) definira os objetivos como a formulagao expli-
cita dos métodos que visam a transformar o comportamento dos
alunos; por outras palavras, os meios pelos quais os alunos modifi-
cardo a sua maneira de pensar, 0s seus sentimentos e as suas acoes.
A importéancia que Skinner déa ao “contingente de esforgos”, Bloom
confere aos "métodos e meios”. R. F. Mager (1962, apud
MALGLAIVE, 1994) tenta afastar-se do behaviorismo preferindo a
nogao de performance ou desempenho a de comportamento. Para
Mager, os objetivos do ensino’ sao as acbes manifestas e a sua des-
cricdo minuciosa. Um objetivo util define-se pelo desempenho (o
que o estudante é capaz de realizar), pelas condigbes nas quais se
deve efetuar o desempenho e pela qualidade ou pelo nivel de

performance considerado aceitavel.

Os principais problemas dessas teorias podem ser assim re-
sumidos: a) reduzem os comportamentos humanos as suas aparén-
cias observaveis; b) reduzem a natureza do conhecimento ao pro-
prio comportamento; c) consideram a atividade humana como uma
justaposicao de comportamentos elementares cuja aquisicao obe-
deceria a um processo cumulativo, devendo a integracao e a coor-
denacao de segmentos de acao fazer-se num segundo tempo, assu-
mindo o papel de objetivo de nivel superior; d) ndo colocam a efeti-
va questao sobre os processos de aprendizagem, que subjaz aos

comportamentos e desempenhos: os conteldos da capacidade.

* Os principios fundantes dos objetivos, segundo L. Allal (1986, apud MALGLAIVE, ibid.),
sdo: “a) estabelecidos antes do comego das atividades de formagéao (principio da exaustividade
previsional); b) enunciados em termos de comportamentos observaveis do aprendiz (prin-
cipio da operacionalizagcao comportamental); c) permitem ao formador aumentar a coerén-
cia das suas escolhas entre meios de ensino e de animacao e os seus procedimentos de
avaliagao (principio da racionalidade didatica); d) auxiliam as pessoas a melhor orientar os
seus esforcos de estudo e a melhorar as suas hipéteses de éxito (principio da eficacia da
aprendizagem)”. Esses principios foram também anunciados por Huston e Howwsam (1972,
apud BRIGIDO, 1999), acrescentando, ainda, o alcance da experiéncia de aprendizagem
em termos de critério de competéncia e a centralizagao no aprendiz da responsabilidade de
atingimento do critério.



Um panorama sobre 197
as correntes pedagdgicas

Tendo influenciado as reformas da educacao basica e superi-
or no Brasil, como afirmamos anteriormente, o0 tecnicismo gerou um
crescente processo de burocratizagdo nas escolas. A relagéo entre
planificagao e racionalizacdo era incontestavel. Sendo assim, “era
mister baixar instrucdes minuciosas sobre como proceder com vis-
tas a que diferentes agentes cumprissem cada qual as tarefas espe-
cificas acometidas a cada um no amplo espectro em que se frag-

mentou o ato pedagdgico” (SAVIANI, 2007, p. 381).

A pedagogia das competéncias e o (neo)pragmatismo’®

Para compreendermos melhor essa aproximagao com o
pragmatismo, € preciso, antes, reconhecer o construtivismo
piagetiano’® como o aporte da pedagogia das competéncias, parti-
cularmente na teoria da equilibracéo.”” Segundo esta teoria, ocorre
um desequilibrio estruturalmente perturbador quando o sujeito se

defronta com situacdes desconhecidas ou desafiadoras, diante das

> As andlises apresentadas neste item se apoiam em obras ja publicadas de Ramos (2001;
2002; 2003).

 Em Ramos (2001), problematizamos a abordagem construtivista de Piaget apontando
seus limites. A problematizagdo e a critica mais completa a essa teoria encontram-se,
entretanto, ao nosso ver, em Duarte (2000). Recomendamos, também, a leitura de Carva-
lho (2001).

""De acordo com Piaget, o desenvolvimento cognitivo € um processo de sucessivas mudan-
cas qualitativas e quantitativas das estruturas cognitivas derivando cada estrutura de
estruturas precedentes. Ou seja, o individuo constroi e reconstréi continuamente as estru-
turas que o tornam cada vez mais apto ao equilibrio. Essas construgdes seguem um padrao
definido por Piaget como estégios relativos a idades mais ou menos determinadas. Pela
teoria de Piaget, a construgdo do conhecimento ocorre quando acontecem agbes fisicas ou
mentais sobre objetos que, provocando o desequilibrio, resultam na construgdo de esque-
mas ou conhecimentos. Os esquemas podem ser compreendidos como estruturas que se
modificam com o desenvolvimento mental e que se tornam cada vez mais refinadas a
medida que a crianga se torna mais apta a generalizar os estimulos. Por este motivo, os
esquemas cognitivos do adulto sdo derivados dos esquemas sensério-motores da crianga e
0S processos responsaveis por essas mudancas nas estruturas cognitivas sdo assimilagéo e
acomodagao (MALGLAIVE, 1995).
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quais ele reorganiza seu pensamento em um nivel mais elevado do
que o previamente atingido, em um processo recursivo que conduz
a um crescimento indefinido dos conhecimentos, quer no plano
quantitativo, quer no plano qualitativo. As competéncias seriam as
estruturas ou 0s esquemas mentais responsaveis pela interagao di-
namica entre os saberes prévios do individuo — construidos medi-

ante as experiéncias — e os saberes formalizados.

Neste ponto, vamos perceber que Piaget compreende a apren-
dizagem como processo de adaptacao a realidade, promovida pela
coordenacao das acoes com os objetos e da construgao das estrutu-
ras mentais como assimilacao e acomodacao dessas agoes (DUARTE,
2000). Tais estruturas mentais seriam as préprias competéncias. A
adaptagao é uma categoria propria da concepgao naturalista de ho-
mem, como pressuposto biolégico que explicaria os processos de
socializacao. De acordo com essa concepcao, a socializacao do indi-
viduo é um processo de interacédo, de adaptagao, de busca de equi-
librio com o meio fisico e social. Desta forma, o desenvolvimento
psicolégico dos individuos equivaleria ao desenvolvimento de me-
canismos adaptativos do comportamento humano ao meio material
e social — as competéncias cognitivas, socioafetivas e psicomotoras
— por meio dos quais os individuos constroem seu conhecimento.
Esses principios fazem convergir o construtivismo piagetiano como

teoria pedagdgica ao pragmatismo como filosofia da educacéo.

Autores como Doll Jr. (1997) e Von Glasefeld (1998) também
sustentam a ideia de que, para Piaget, o conhecimento seria um
instrumento mental empregado no processo de adaptacéo do indi-
viduo ao meio. A interacéo do sujeito com o mundo material e com
os outros homens permitiria a construcao de representacoes extra-
idas de seu mundo experiencial, que teriam validade somente dian-

te de circunsténcias em que se mostram viaveis para o préprio su-
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jeito. Assim, o conhecimento ficaria limitado aos modelos viaveis de
interacdao com o meio, sendo a sua validade julgada nao pelo poten-

cial explicativo da realidade, mas por sua viabilidade ou utilidade.

Neste sentido, como diria Coll (1994, apud DUARTE, 2000), a
finalidade da intervencao pedagdgica seria contribuir para que o
aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens significa-
tivas por si mesmo, numa ampla gama de situacoes. Este € o signi-
ficado do lema aprender a aprender, que nasce ja com o pragmatismo
por meio do escolanovismo e que se manifesta tdo caro a pedagogia
das competéncias. Esta pedagogia apoia-se, portanto, em alguns
valores do pragmatismo a que nos referimos anteriormente, quais
sejam: as aprendizagens significativas sdo aquelas que o individuo
realiza por si mesmo e devem ser dirigidas pelos interesses e ne-
cessidades do préprio estudante; é mais importante o aluno desen-
volver um método de aquisigao, elaboracéo, descoberta, construcao
de conhecimentos do que aprender os conhecimentos descobertos

e elaborados por outras pessoas.

Carvalho (2001), com base em Toulmin (1971), explica que,
em Piaget, a concepgao de conhecimento, como resultante das ativi-
dades ou das experiéncias de um sujeito individual que constroi,
interna ou privadamente, seus conceitos e suas representagoes so-
bre a realidade em interacao com o meio, restringe o conceito de
conhecimento ao ambito mental e de adequacéao das representa-
coes interiores do individuo as suas experiéncias. Piaget seria, en-
tao, herdeiro do pensamento de Kant e de Descartes. Para este ulti-
mo, a mente do sujeito, isolada em sua individualidade, obtém um
conhecimento seguro a partir da primeira certeza interna — o cogito
—, gradativamente ampliada por uma cadeia dedutiva de verdades.
Assim concebido, o problema do conhecimento objetivo esté ligado
ao da confiabilidade das representagoées mentais de um individuo, e
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nao a criacdo e ao uso coletivo de conceitos e procedimentos de lin-

guagens publicas.

A critica que Carvalho (2001) faz a esta concepgao estéa no
fato de centrar-se nos aspectos internos ou psicolégicos da repre-
sentacao mental do sujeito, desprezando o fato primordial e decisi-
vo de que o conhecimento € necessariamente formulado em uma
linguagem publica e compartilhavel. Ou seja, mais do que “tradu-
zir” representacoes e imagens mentais individuais, essa linguagem
publica e comum é a prépria condicéo para se desenvolver instru-
mentos intelectuais que tragam a possibilidade de uma significagao
compartilhavel as experiéncias. Somente em relagao a esses senti-
dos comuns e compartilhaveis — cujos critérios de uso, significacao
e avaliagao tém carater intersubjetivo e participam de modos de vida
supraindividuais — seria possivel, por exemplo, falar em verdade,
erro, adequacao e toda uma série de outras nogoes relativas ao co-
nhecimento. Sua compreenséao sé poderia, portanto, ser obtida ten-
do como referéncia o carater coletivo e social desses usos e das nor-
mas que os regulam, ou seja, dos significados e da gramatica des-

sas linguagens publicas.

O autor critica o pensamento piagetiano, com base em Putnam
(1983). Para este, s6 se poderia dizer que alguém domina um con-
ceito quando é capaz de operar com os simbolismos de uma lingua-
gem publica, a qual recorre para formular perguntas, estabelecer
critérios de avaliagdo de respostas, ou mesmo identificar um pro-
blema como relevante ou significativo. Nao se trata, porém, de uma
linguagem que traduz um conceito mentalmente formulado, em
abstracao de todo o quadro de referéncias simbodlicas compartilha-
das, mas do fato de que a propria possibilidade e o significado da
formulacao desse conceito pressupdoem toda uma iniciagao no do-

minio especifico dessa linguagem publica e nos quadros de refe-
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réncia que conferem operacionalidade, inteligibilidade e significa-

cao aos conceitos, procedimentos e critérios.

Sob essa perspectiva, entao, o problema do conhecimento des-
loca o foco de atengao do ambito mental e da adequagao das repre-
sentacoes interiores do individuo para o do uso comum, publico e
coletivo dos conceitos e procedimentos que o caracterizam como um

empreendimento coletivo, social e histérico.

Von Glasersfeld,” entretanto, considera que o conceito de re-
presentacao sequer sustenta a epistemologia de Piaget. Este con-
ceito seria, na verdade, substituido pelo de adaptacao, de modo que
a validade do conhecimento, no mundo de nossas experiéncias, ndo
seria 0 mesmo que “verdade, no sentido ontolégico ou absoluto dos
filésofos” (1998, p. 20). Para ele, o conceito de adaptacao de Piaget
indica um relacionamento especifico entre organismos vivos, ou es-
pécies, e seu ambiente. Assim, dizer que eles sdo adaptados signifi-
ca dizer que demonstraram ser vidveis em seu ambiente, através do
conjunto da adequacao de suas acoes e operagdes conceituais com

seu ambiente.

O conhecimento, entao, nao deveria ser tratado “como uma
representacao mais ou menos acurada de coisas, situacoes e even-
tos externos, mas sim como o0 mapeamento das agoes e operacoes
conceituais que provaram ser viaveis na experiéncia do sujeito co-
nhecedor” (VON GLASERSFELD, 1998, p. 20). Desta forma, nao seria
possivel extrair conclusées sobre o carater do mundo real, posto
que o conhecimento surgiria de acoes e da reflexao das pessoas

sobre suas proprias atividades perceptivas, que ocorrem em um

78 Este autor é considerado o pai do construtivismo radical (FOSNOT, 1998). Duarte
(2000) constréi densamente a critica a posigao deste autor, com base no materialismo
dialético, discutindo sobre a incompatibilidade dessa perspectiva e a teoria de Vygostsky,
diante das tentativas de alguns leitores do psicélogo russo em compatibilizar suas ideias
com as de Piaget.
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ambiente, dirigidas a objetos que constituem seu mundo experiencial.
Esse ambiente e esses objetos nao teriam existéncia independente
das pessoas, tal como normalmente pensamos em Nosso Senso Co-
mum, ou seja, como algo previamente existente, quer nds, por aca-
so, estejamos nele ou ndo. Em sintese, o conhecimento nao existiria
fora das mentes das pessoas, mas somente como agoes e operagodes

conceituais mentais que comprovam ser viaveis experiencialmente.

Concluimos, entéo, que, de acordo com essa perspectiva, o co-
nhecimento nao resultaria de um esforco de compreensao da reali-
dade objetiva, mas das percepgoes e concepgoes subjetivas que 0s
individuos extraem do mundo experiencial. A validade do conheci-
mento assim compreendido é julgada por sua viabilidade ou por
sua utilidade exclusivamente neste ambito e, muito além de ser con-
siderado histérico, é tido como contingente. Ou seja, ndo existiria
qualquer critério de objetividade, de totalidade ou de universalida-
de para se julgar se um conhecimento, ou um modelo

representacional, é valido, viavel ou util.

Com isto, o carater ontolégico do conhecimento é substituido
pelo experiencial. As categorias objetivo e subjetivo fundem-se in-
distintamente no processo de interacao, superando proposicoes de
certeza e de universalidade em beneficio da particularidade, da
indeterminacéao e da contingéncia do conhecimento. Em outras pa-
lavras, o sentido e o valor de qualquer representacao do real de-
pende do ponto a partir do qual se vé o real — relativismo — e de
gquem o vé — subjetivismo. Negando-se a objetividade do conheci-
mento e a possibilidade de explicacoes totalizantes da realidade,
uma epistemologia adaptativa acaba por admitir que a realidade
nao é explicavel, salvo por percepcoes particulares do sujeito
cognoscente, isto €, como apreensoes subjetivas. Eo proéprio con-

ceito de verdade que é questionado.
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Encontramos esses principios na pedagogia das competén-
cias, para a qual os saberes sdo construidos pela acdo, quando as
estruturas mentais sao desequilibradas diante de uma situagao de-
safiadora, mobilizando a inteligéncia pratica.” Incorporando a ideia
da construtividade do conhecimento, as competéncias seriam essas
estruturas ou os esquemas mentais responsaveis pela interagao di-
ndmica entre os saberes prévios do individuo — construidos medi-

ante as experiéncias — e os saberes formalizados.

A pedagogia das competéncias e o tecnicismo

Ao concluirmos nossa andlise sobre a pedagogia nova, afir-
mamos que a énfase que essa corrente coloca sobre os métodos
acabou aproximando-a, guardadas as diferencas fundamentais que
também assinalamos, do tecnicismo. Ambas as correntes tém um
aporte psicoldégico importante. A pedagogia nova podemos relacio-
nar o construtivismo piagetiano, enquanto o tecnicismo valeu-se da
teoria condutivista de Skynner e Bloom. Analisamos anteriormente
arelacdo entre a pedagogia das competéncias e o pragmatismo nos
seus fundamentos, os quais se manifestam nos estudos tedricos so-
bre o tema. Nao obstante, quando convertidos em politica pedagé-
gica, especialmente na educacao profissional, identificamos uma

relagao nao desprezivel entre esta e o tecnicismo educacional.

Diretrizes curriculares da educacao profissional baseada em
competéncias apresentam aquelas que se espera sejam desenvol-
vidas pelos estudantes como o resultado de anélises do processo de
trabalho das respectivas areas profissionais. Trés matrizes analiti-

cas sao normalmente utilizadas, a saber: a) condutivista, que busca

% Essa expressao ¢ utilizada, por exemplo, por Malgalive (1995), ao discutir a estrutura
dindmica das capacidades, e por Donald Schon (2000), ao propor a formagao do profissional
reflexivo.
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as competéncias que definem os desempenhos mais elevados no
desenvolvimento de tarefas; b) funcionalista, uma ampliacéo da pri-
meira matriz, por integrar a andlise as fungées desempenhadas pe-
los trabalhadores no &mbito de um sistema; e ¢) construtivista, pela
qual as competéncias sdo deduzidas pelos proprios trabalhadores
num processo de interacéo entre eles. Estudos® tém demonstrado a
hegemonia das duas primeiras matrizes, cujos resultados, ainda que
sejam denominados como competéncias, apresentam, na verdade,
atividades ou desempenhos. Transpostos para as orientacoes

curriculares, elas se transformam em objetivos operacionais.

Vimos, assim, que o modelo de competéncias aplicado a edu-
cacao profissional adequa-se plenamente aos principios tayloristas-
fordistas de trabalho. Isto porque a descrigcéo de atividades de tra-
balho pressupoe uma estabilidade do processo produtivo, tanto em
seu desenvolvimento factual — nenhuma ocorréncia de eventos —
quanto na perspectiva de evolucdo ou alteracoes tecnolégicas e

organizacionais.

Também, ao se enunciarem competéncias por meio da locu-
cao “ser capaz de”, nada se diz do conteuido da suposta capacidade
enunciada. Permanece a questdo de se saber o que devem ter ad-
quirido os estudantes para serem capazes de fazer o que se espera
que facam. Ou seja, permanece a questao sobre a relagéo entre a
atividade do sujeito e a aprendizagem de conceitos.

Por fim, os métodos assumem papel muito relevante nessas
orientacgoes, exigindo-se atencao prioritaria no planejamento do cur-
riculo, representado por um conjunto contextualizado de situagoes-
meio, voltado para a geracdo de competéncias supostamente
requeridas pelo processo produtivo. Em sintese, podemos concluir

80 Assim demonstramos em Ramos (2001 e 2003).
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que as politicas pedagdgicas baseadas em competéncias, por um
lado, despertam um (neo)pragmatismo; por outro, um
(neo)tecnicismo. Neste ultimo caso, vé-se que elas: a) reduzem as
chamadas competéncias profissionais aos desempenhos observaveis;
b) reduzem a natureza do conhecimento ao desempenho que ele
pode desencadear; c) consideram a atividade profissional compe-
tente como uma justaposicao de comportamentos elementares cuja
aquisicao obedeceria a um processo cumulativo; e d) nao colocam a
efetiva questao sobre os processos de aprendizagem, que subjazem

aos comportamentos e desempenhos: os contelidos da capacidade.

O pensamento de Philippe Perrenoud na
pedagogia das competéncias

Perrenoud expoe seu pensamento sobre a pedagogia das com-
peténcias em uma obra em que se discute a construcao de compe-
téncias desde a escola (PERRENOUD, 1999). Ainda que considere
que o desenvolvimento mais metdédico de competéncias desde a
escola possa ser uma via para sair da crise do sistema educacional —
lembremos que ele fala dos paises europeus —, o autor chama a aten-
cao, corretamente, para o fato de que esse conceito e o problema
nao sao novos. Argumenta que, na escola, tratou-se sempre de de-
senvolver as “faculdades gerais” ou o “pensamento”, além da assi-
milacdo dos conhecimentos. A abordagem dita “por competéncias”,

entao, nao faria mais do que acentuar essa orientacao.

Ele ressalta, ainda, que a abordagem por competéncias nao re-
jeita nem os conteudos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua
implementacéo. A abordagem por competéncias seria uma questao de
continuidade — pois a escola jamais pretendeu outra coisa — e de mu-
danga, de ruptura até — pois as rotinas didaticas, as compartimentagoes

disciplinares, a segmentagao do curriculo, o peso da avaliacéo e da
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selecao, as imposigoes da organizacao escolar, a necessidade de tor-
nar rotineiros o oficio de professor e o oficio de aluno tém levado a
pedagogias que, as vezes, ndo contribuem muito para construir com-

peténcias, mas apenas para obter aprovagao em exames.

A mudanca fundamental se d4 em relacéo ao referencial a partir
do qual se selecionariam os conteudos, ou seja, ndo mais a partir
das ciéncias, mas da pratica ou das condutas esperadas.®’ Como o
préprio Perrenoud diz, a inovacao consistiria ndo em fazer emergir a
ideia de competéncia na escola, mas sim em aceitar “todo programa
orientado pelo desenvolvimento de competéncias, as quais tém um
poder de gerenciamento sobre os conhecimentos disciplinares”
(TARDIE 1996, apud PERRENOUD, 1999, p. 15).

Perrenoud analisa a relagao entre competéncias, objetivos e
desempenhos. Para ele, os objetivos sao simplesmente as metas ex-
plicitas e comunicaveis aos estudantes, cuja realizacéo deve ser ava-
liada. Sendo assim, diz ele, “falar a respeito de competéncia, porém,
nao acrescenta muita coisa a ideia de objetivo. Pode-se, alias, ensi-
nar e avaliar por objetivos sem se preocupar com a transferéncia
dos conhecimentos e, menos ainda, com sua mobilizacao diante de
situagoes complexas” (PERRENOUD, 1999, p. 19).

O desempenho observado, por sua vez, seria um indicador
mais ou menos confidvel de uma competéncia, supostamente mais
estavel, que é medido indiretamente. Mas, afirma ele, o fato de a
competéncia, invisivel, sé poder ser abordada através de desempe-
nhos observaveis ndo acaba com a questao de sua conceitualizagao,
ainda que se reconheca ser possivel descrever um conjunto de acoes

gque remetesse para a competéncia subjacente sem perguntar como

81 Discutiremos esses aspectos no item em que faremos um confronto entre as perspectivas
pedagdgicas aqui apresentadas.
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funciona. E o que ocorre quando se enuncia uma lista de competén-

cias. Citamos um outro autor que assim se manifesta:
A locucgao ser capaz de (...) seguida de um verbo de agao,
formulada aparentemente em termos de capacidade,
designa, de fato, uma atividade. O que é importante é o
verbo que completa a férmula, e a agdo que designa re-
sume a capacidade (hipotética) de realizar. Mantém-se
aberta a questao de saber o que devem ter adquirido os

estudantes para serem capazes de fazer o que se preten-
de que eles fagam (MALGLAIVE, 1994).

Para enfrentar essa questao, Perrenoud sugere que se faca um
inventario dos recursos mobilizados e do respectivo modelo tedrico,
a fim de se formar uma ideia do que ocorre na caixa preta das ope-
racoes mentais. E coerente com esta proposicao também a afirma-
cado de que as competéncias sao aquisigoes, aprendizados construidos

e nao virtualidades da espécie, como interpreta a linguistica.

A abordagem de Perrenoud é fortemente cognitiva, entenden-
do que a competéncia orquestraria um conjunto de esquemas men-
tais, tais como percepcao, avaliacao, acao etc. A aprendizagem ocor-
reria por meio do “"pensamento reflexivo”, que se instaura quando o
sujeito desenvolve respostas originais e eficazes para problemas
novos. O pensamento reflexivo seria a tomada de consciéncia, ao
mesmo tempo, do obstéculo, dos limites dos conhecimentos e dos
esquemas disponiveis, diante de uma situacdo que nao pode ser

enfrentada com a simples acomodagao das estruturas constituidas.

O autor considera que a escola se baseia na transferéncia de
conhecimentos, enquanto essa transferéncia e a construgéo de com-
peténcias sao delegadas a pratica (profissional e/ou social). Ao con-
trario disto, pode-se deduzir que a implementacdo de uma forma-
cao deveria primeiro identificar as situagoes de referéncias — prati-

cas sociais, situagoes problematicas, de trabalho etc. — para detec-
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tar competéncias e selecao de conhecimentos, ao que ele designa
como principio de transposicao didatica. A escolha de competéncias
transversais (de carater geral) a serem desenvolvidas dependeria
da resposta a pergunta sobre que tipo de seres humanos a escola
quer formar, com vista a que praticas familiares, sexuais, politicas,

sindicais, artisticas, esportivas, associativas etc.

Perrenoud nao nega as disciplinas escolares, considerando que
devem se combinar com a resolucao de problemas complexos. Ele
aceita que as disciplinas organizam parcialmente tanto o mundo do
trabalho como a pesquisa. Assim, a preocupacao com o desenvolvi-
mento de competéncia nada teria a ver com uma dissolugdo das
disciplinas em uma confusa “sopa transversal”, ainda que isto nao

nos exima de interrogar os limites e as intersecoes das mesmas.

Os conhecimentos, entretanto, adquirem um sentido intima-
mente relacionado as competéncias que se pretende desenvolver.
O autor pergunta: “deve-se enunciar os conhecimentos por si, con-
forme programas nacionais, ou organiza-los “estrela”, em torno de
competéncias que os mobilizam e justificam sua assimilacdo naque-
le momento do curriculo?” Ao optar pela segunda légica, o autor
consolida a ideia de que uma abordagem por competéncias deter-
mina o lugar dos conhecimentos na acao, quais sejam, eles sao re-
cursos, frequentemente determinantes, para identificar e resolver
problemas, para preparar e tomar decisoes. Assim, 0os conhecimen-
tos sé valem quando disponiveis no momento certo e quando con-

seguem “entrar em sintonia” com a situacao.

Os métodos de ensino, para Perrenoud, devem confrontar o
aluno, regular e intensamente, com problemas numerosos, comple-
x0s e realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos.
Ao professor cabe negociar e conduzir projetos com os alunos, pro-

pondo situacoes-problemas e negociando-as para que se tornem
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significativas e mobilizadoras para os alunos. O professor deve iden-
tificar e ajudar o aluno a identificar o obstaculo e torna-lo o ponto
nodal da acéo pedagdgica. Os percursos de formagao deveriam ser
individualizados, levando a ruptura com a segmentacao do curricu-

lo em programas anuais.

O desenvolvimento cognitivo deve levar o aluno a capacidade
geral de adaptacao e discernimento, pela assimilacao de conheci-
mentos, que se constituem em recursos que, juntamente com es-
quemas, conceitos (valores?) e atitudes, produtos de experiéncias
anteriores, utilizamos para abordar as situacoes da vida. Ou seja, a
aprendizagem é o proprio desenvolvimento de competéncias, en-
quanto o conhecimento € o saber que permite operar sobre o real e,
portanto, sobre o préprio individuo, sobre seu corpo e espirito. As-

similagdes utilizaveis em diversos contextos.

Perrenoud (1999) é menos enfatico sobre a possivel supera-
cao da problemética relativa a definicao dos objetivos. Ele ndo con-
sidera que as abordagens advindas da “tradicao” da pedagogia do
dominio estejam em absoluto superadas, mas sim que seus exces-
sos — behaviorismo sumario, taxonomias interminaveis, excessivo
fracionamento dos objetivos, organizacao do ensino por objetivo,
dentre outros — foram controlados. Tanto que, admite o autor, fala-
se, as vezes, em competéncias apenas para insistir na necessidade
de expressar os objetivos de um ensino em termos de condutas e

préaticas observaveis.

Sendo assim, continua ele, falar a respeito de competéncia pode
nao acrescentar muita coisa a ideia de objetivo, pois é possivel ensi-
nar e avaliar por objetivos sem se preocupar com a transferéncia dos
conhecimentos e, menos ainda, com sua mobilizacao diante de situa-
coes complexas. Nesse caso, tal como 0s objetivos comportamentais

se confundiam com o proprio dominio do conhecimento, a associacao
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de uma competéncia a um simples objetivo de aprendizado sugere,
erradamente, que cada aquisicao escolar verificavel € uma compe-
téncia, quando na verdade a pedagogia por objetivos é perfeita-
mente compativel com um ensino centrado exclusivamente nos co-
nhecimentos (RAMOS, 2001).

Vemos, em Philippe Perrenoud, a tentativa de sistematizar a
pedagogia das competéncias como uma corrente pedagdgica. Em
suas consideracdes, observamos uma aproximacao significativa com
0 pragmatismo e com o construtivismo piagetiano, ainda que nos
atente, indiretamente, para as armadilhas do tecnicismo e do
condutivismo. Nesses termos, dadas as suas afiliacoes filosoficas e
epistemoldgicas, a pedagogia das competéncias é a sintese, hoje,
das correntes pedagdgicas nao criticas que se apoiam nas filosofias

da existéncia.

As correntes criticas

Marx (1991) afirma que a aparéncia empirica da sociedade,
assim como a da natureza, é superficial e contradita pelo carater de
sua realidade subjacente. As aparéncias reais, mas superficiais, ao
serem registradas como ideias espontaneas dos individuos, sao
conceitualizadas na linguagem ordinaria. A funcéo real da teoria
cientifica é penetrar a superficie empirica da realidade e captar as
relacoes que geram as formas fenoménicas da realidade, sua apa-
réncia, ou sua forma sensivel. Assim, os conceitos teéricos da cién-
cia ndo sao redutiveis a conceitos observaveis, como no empirismo,
nem sao construgoes subjetivas impostas a realidade pelos tedricos,
como no idealismo. Os conceitos cientificos procuram descrever os
aspectos nao observaveis da realidade, que se manifestam de for-

ma contraditéria.
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Portanto, o processo de conhecimento € movido por uma di-
mensao ontoldgica, admitindo-se que a realidade existe objetiva-
mente, isto é, independente das formas naturais e relativamente
independente das formas sociais. Essa dimenséao articula-se com a
modificagao pratica da natureza e a constituicdo da vida social. Po-
rém, pelo fato de a realidade concreta manifestar-se como fenéme-
no, enquanto o pensamento busca captar sua esséncia, o conheci-
mento é um produto histérico construido pela préaxis social, que se
constitui no préprio processo de formagao humana. Ou seja, o ho-
mem age sobre a realidade objetivando-se como ser genérico, o ser
humano, mas também se apropria dessa realidade. A dimensé&o con-
traditéria da vida humana tecida sobre a realidade concreta — que
inclui a descontinuidade, o fenémeno, o fragmentario e o efémero,
mas mantém a esséncia na unitdria sintese do diverso — é o funda-
mento da razao dialética que néo existe fora da realidade e tampouco

concebe a realidade fora de si mesma.

A razéo dialética parte dos fendmenos para a esséncia, das
partes para o todo que as supera, concebendo a construcao do co-
nhecimento como processo histérico e dialético de questionamento
permanente a realidade dada e de tentativa de compreenséo
totalizante dessa realidade. A sintese, para a dialética, nunca é pon-
to de chegada, mas sempre ponto de partida, num processo de su-
peracao de cada grau atingido pelo conhecimento humano. Por isso,
“nao confunde o relativo com o absoluto, mas compreende e realiza
a dialética de relativo e absoluto no processo histérico” (KOSIK, 1976,
p. 97). Portanto, a relagdo sujeito-objeto apresenta um carater

ontoldgico e historico e é construida e apreendida pela praxis.

Se reafirmamos a validade filoséfica e eticopolitica do mate-
rialismo dialético, temos de resgatar a concepcao histérico-social

de homem. Enquanto age sobre a natureza produzindo meios ade-
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quados a satisfagao de suas necessidades, o homem se objetiva em
sua producao e se transforma também subjetivamente. A realidade
objetivada pelo homem é historicamente apropriada por outros ho-
mens com o sentido de reproduzir continuamente as funcoes hu-
manas. Isto constitui a praxis humana — relagao entre objetivagao e
apropriagao no processo de produgao da existéncia humana media-
da pelo trabalho — e nisto estd o fundamento histérico do conheci-
mento, como motivacao e resultado do agir humano de forma cons-
ciente e planejada (teleoldgica) e ndo somente adaptativa. E com
base nessas concepcdes que apresentaremos nossa abordagem so-

bre as correntes pedagdgicas criticas.

O pensamento de Paulo Freire: liberdade e autonomia

Paulo Freire € um dos maiores e mais reconhecidos educado-
res brasileiros. Seu compromisso eticopolitico com os segmentos po-
pulares e a natureza progressista de seu pensamento educacional,
que redundou no método de educagao de adultos inovador, emi-
nentemente politico e conscientizador, sdo inquestionaveis. Por es-
sas razdes e outras que abordaremos a seguir, a pedagogia

construida por Paulo Freire € eminentemente critica.

Discutir o pensamento desse educador em poucas paginas,
valendo-nos de suas préprias obras e de respectivas leituras, nao
s6 é um desafio como traz em si um risco incalculavel de sermos
simplistas. Mas enfrentaremos este risco definindo a principal per-
gunta que fazemos ao recuperar seu pensamento, a saber: em que
medida a pedagogia freireana pode ser considerada revolucionaria
e em que mediagoes se aproxima e se afasta da concepgao histori-

co-dialética?
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Né&o sdo poucos os intelectuais aos quais poderiamos (ou de-
veriamos) recorrer para nos auxiliar na resposta a esta pergunta.®
Nao obstante, talvez por representar mais claramente o referencial
tedrico desta pesquisa, recorreremos a leitura de Saviani (2007Db).
Além disto, construiremos nossa propria leitura de algumas obras
de Freire (1985; 1983; 1996), com o objetivo de localizar e definir as

principais categorias que orientarao nossas analises empiricas.

No livro Historia das ideias pedagdgicas no Brasil, Saviani
(2007b) dedica um item ao nosso educador. E o faz recuperando
seu pensamento desde a tese apresentada ao concurso para a ca-
deira de histéria e filosofia da educagao da Escola de Belas Artes de
Pernambuco, em 1959, intitulada Educacéo e atualidade brasileira,
passando pelas principais ideias do livro Educacao como pratica da
liberdade, em cujos trés primeiros capitulos foi incorporado o con-
teudo da referida tese, até a obra Pedagogia do oprimido, onde

muitas referéncias ao pensamento marxista sdo encontradas.

Do primeiro livro, podemos deduzir a seguinte ideia freireana
sobre a educagao: ela se constitui em um desafio a emergéncia do
povo na vida politica do pais, no processo de industrializagao e ur-
banizacao que introduziu rachaduras na sociedade fechada em tran-
sito para uma sociedade aberta. Num primeiro momento, essa tran-
sicao sociopolitica provocaria, automaticamente, a passagem da cons-
ciéncia magica do povo, prépria da sociedade fechada e predomi-
nante nos meios rurais, para a consciéncia transitivo-ingénua. Num
segundo momento, nao automaticamente, mas mediante o trabalho
educativo, poderia ocorrer a passagem da consciéncia transitivo-
ingénua para a transitivo-critica. Se em sua tese, Paulo Freire iden-

tificou que nesse processo contraditorio de transigao social pode

82 Citamos, por exemplo, Paiva (1973), Romao (2001) e Gadotti (1996).



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

ocorrer, ao invés de uma evolugao da consciéncia, uma involugao,
no livro ele ja discute isto como uma possibilidade concreta, em ra-

zao do golpe civil-militar que ocorrera no Brasil.

O método de alfabetizagao coerente com esse sentido da edu-
cagao é também exposto nessa obra como um “método ativo, dialogal,
critico e criticizador” (FREIRE, 1963, p. 107, apud SAVIANTI, 2007,
p. 322). Sua elaboracao e execucao comportavam cinco fases, a sa-
ber: "1) levantamento do universo vocabular dos grupos com quem
se trabalhard; 2) escolha das palavras, selecionadas do universo
vocabular pesquisado; 3) criacdo de situacbes existenciais tipicas
do grupo com quem se vai trabalhar; 4) elaboracéo de fichas-rotei-
ro, que auxiliem os coordenadores de debate no seu trabalho ; e b)
feitura de fichas com a decomposicao das familias fonémicas cor-

respondentes aos vocabulos geradores” (id., ibid., p. 322).

Saviani, ao fazer o levantamento das referéncias tedricas des-
se livro, percebe o aporte filoséfico do existencialismo cristdo. Ex-
pondo as linhas mestras da concepcgéao de Paulo Freire, tracadas nas
duas paginas conclusivas da tese que originou o livro, o autor con-
clui que "o horizonte da concepcao pedagogica freireana era a so-
ciedade industrial impulsionada economicamente pelo capitalismo
de mercado, sob a forma politica da democracia liberal em conso-
nancia com a visdo nacional-desenvolvimentista” (id., ibid., p. 326).
Sintetiza essa conclusao dizendo, com base em Paiva (2003), que
essa concepcao “trata-se de uma ‘sintese pedagdgica existencial-
culturalista’ que articula ideias filosoéficas do personalismo cristéo

com as anélises sociopoliticas do isebianismo”®® (id., ibid., p. 326).

8 Referéncia ao ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros — que reuniu intelectuais
dedicados aos estudos historico-culturais e sociopoliticos do Brasil.
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A segunda obra a que nos referimos, analisada por nosso au-
tor de referéncia e posteriormente apresentada de modo mais deta-
lhado por nés, é o classico Pedagogia do oprimido. Este livro aborda
a situacao de opressao como caracteristica humano-social para além
da questao educacional, enfocando os aspectos pedagogicos dessa
situagao a ser enfrentada pelo que ele designou de a “pedagogia do
oprimido”. Caracterizada como uma pedagogia dialdgica e
problematizadora, ela se opde a concepgao “bancaria” da educagao

como instrumento pedagdgico da opressao.

Como afirmamos anteriormente, Saviani identifica na biblio-
grafia desta obra um conjunto de autores que sugerem um didlogo
com a filosofia dialética e com o marxismo, sem que isto signifique,
entretanto, que Paulo Freire tenha aderido ao marxismo ou tenha
incorporado em sua visao tedrica da pedagogia a perspectiva do
marxismo. Segundo o autor, o que mais fica claro destas referéncias
de Freire em seu exame da relagdo opressor-oprimido é a matriz
hegeliana calcada na dialética do senhor e do escravo. Na verdade,
a concepcgao de fundo que preside sua andlise permanece sendo a
filosofia personalista na versao politica do solidarismo cristao, de tal
maneira que Freire admite haver condicdes para que 0 Opressor se
solidarize verdadeiramente com os oprimidos, como se pode ver a
seguir: “o opressor so se solidariza com os oprimidos quando seu
gesto deixa de ser um gesto ingénuo e sentimental de carater indi-
vidual, e passa a ser um ato de amor para com eles” (FREIRE, 1972,
p. 142, apud SAVIANI, 2007, p. 330).

Parece-nos haver aqui uma mediacdo importante para con-
frontarmos os pensamentos freireano e marxiano. O que 0s aproxi-
ma é a concepgao de homem como um ser de relacoes que se afirma
como sujeito que produz sua existéncia historicamente. Para Freire,

essa construcao se dd em comunhao com os outros homens, o que o
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define como um ser dialogal e critico. A “vocagao ontolégica de ser
sujeito esbarra numa realidade social que a contradiz, j& que as for-
mas dominantes interessa manter a maioria dos homens em situa-
cao de alienacao e dominacao (id.; ibid., p. 330). Por essa perspecti-
va, poder-se-ia acreditar, como parece constar do pensamento
freireano, ser possivel transformar essa situagao desenvolvendo,
primeiro, a consciéncia critica dos dominados; segundo, sensibili-
zando os dominantes para que se solidarizem, por um ato de amor,
com os dominados. Assim, o problema social se concentra no plano
do pensamento, da ideologia, da cultura, da politica — da superes-
trutura, poderiamos dizer? — estando ausentes ou minimizadas as

determinacdes estruturais da dominacao®:.

Nesse sentido, superar a alienagao — obstéaculo da libertagao
— seria possivel por meio da conscientizacédo tanto dos dominados
quanto dos dominantes, convergindo-os ao bem comum, “em co-
munhé&o”. O conflito entre as classes sociais — insuperavel, de acor-
do com o pensamento marxista, no plano exclusivo das conscién-
cias — é suprimido do pensamento de Freire, de tal modo que as
mediagbes econdmicas que Marx considera ser necessario vencer
para superar a alienacao, quais sejam, a propriedade privada, a di-
visdo social do trabalho e a mercadoria, nesse pensamento sequer
se apresentam. Sendo assim, colocar a educacao a servigo da nao

alienagao é acreditar em sua poténcia de mediar a conscientizacao.

Sobre esta ultima afirmagao nao haveria discordancias. Ocor-
re que, marxianamente falando, esta conscientizacao orientaria a
acao concreta da classe dominada para superar as mediacdes eco-
noémicas que produzem a alienagdo. Aqui se instaura concretamen-
te o conflito entre as classes, pois a extingao dessas mediacoes sao

inadmissiveis e inegociaveis pela classe dominante. Para Freire, ao

8% Sobre a categoria “dominagao”, ver Limoeiro (2006).
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contrario, o “acordo em nome do bem comum” seria possivel medi-
ante o didlogo, desde que dominados e dominantes se conscientizem
de sua situacao e os segundos se solidarizem com os primeiros, dei-
xando de dominéa-los. O fim da dominagéao seria, entdo, um ato de
vontade consciente dos dominantes e ndo uma conquista produzida

pela luta de classes, da classe dominada.

Uma evidéncia dessa compreensao é o fato de Freire admitir a
existéncia de um “maximo de consciéncia adequada a realidade” a
ser atingida por todos, usando, de forma deslocada para outro
referencial, um conceito marxiano. Em Goldman (1976, apud
SAVIANI, 2007), com base em Lukécs, esse conceito pressupde tanto
a distingdo entre consciéncia real e consciéncia possivel quanto o
antagonismo entre as classes fundamentais, dominante e domina-
da, sob o capitalismo, isto €, a burguesia e o proletariado. Supde,
portanto, a luta de classes. Se a burguesia pode, em certas circuns-
tancias, ser dotada de uma consciéncia real mais avangada do que o
proletariado, em termos de consciéncia possivel, devido as posicoes
respectivamente ocupadas por essas duas classes no sistema de
produgao, a burguesia estara necessariamente aquém do proletari-
ado. Assim, o limite méximo de consciéncia possivel, nas condigoes
em que vigoram o modo de produgao capitalista, s6 podera ser atin-
gido pelo proletariado. Conforme nos explica Saviani (id., ibid.), nao
é esse o0 contexto em que Freire lanca mao do conceito de “conscién-
cia possivel”, mas sim como uma situacao que ainda nao existe mas
pode ser viabilizada — o inédito viavel — que ele usa como sinénimo

de “consciéncia maxima possivel”.

No pensamento marxiano, a classe dominada néao pode ver para
além do modo de producéo capitalista, posto que sua condicdo de
classe — a qual ela quer manter — lhe impoe este limite estrutural que
nao pode ser dissolvido somente pela conscientizagao. Mas a classe
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dominada, sim, porque nao esta presa as mediagdes estruturais des-
se modo de producao (propriedade privada, divisdo do trabalho e
mercadoria); ao contrario, quer vencé-las para superar sua condigéo
de classe. Assim, a educacgao, de fato, para a classe dominada, pode
ajudar a desenvolver a consciéncia de classe e esta seria uma media-
¢ao necesséria para a revolugao. Para a classe dominante, entretanto,
se a educagao contribui para o desenvolvimento da consciéncia de
classe, esta se torna uma condicao para a conservacao. Instaura-se,
dessa forma, nos planos tanto econémico quanto politico, a luta de
classes. Para Freire, entretanto, a educacao pode contribuir para a
conscientizagado de todos, que levaria a convergéncia de interesses
em comum, construidos pela critica e pela solidariedade. Em sintese,
ao que nos parece, para Marx a conscientizacao seria um ponto de

partida; para Freire, um ponto de chegada.

Nao obstante essas diferencas, concordamos com Saviani
quando afirma ser irrecuséavel o reconhecimento da coeréncia de
Paulo Freire na luta pela educacéo dos deserdados e oprimidos. Nesse
sentido, é pertinente apresentar aqui uma consideracdo daquele
autor sobre a vinculacao de Freire com o movimento da Escola Nova,
feita em Escola e democracia. Uma vez que a pedagogia escolanovista
¢é considerada por Saviani — acompanhado por nds — como néo criti-
ca, conforme vimos anteriormente, tal consideracao poderia incidir

também sobre o pensamento freireano. Vejamos o que ele afirmou:

N

na tentativa de estender os métodos novos a educagao
das massas, surge uma espécie de “Escola Nova Popu-
lar”, a exemplo da “"Pedagogia Freinet”, na Franca, e o
“"Movimento Paulo Freire de Educacao”, no Brasil. Com
efeito, de modo especial no caso de Paulo Freire, é nitida
a inspiragao da ‘concepc¢ao humanista” moderna de filo-
sofia da educacgéao, através da corrente personalista
(existencialismo cristao). (...) A diferenca, entretanto, em
relacdo a Escola Nova propriamente dita consiste no fato
de que Paulo Freire se empenhou em colocar essa con-
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cepcdo pedagdgica a servigo dos interesses populares
(SAVIANI, 1985, p. 71).

Recentemente, na obra de 2007, Saviani esclarece quais eram
suas intengdes com essa referéncia. Ainda que alguns analistas a
tenham visto como uma critica negativa, em verdade ele pretendia
traduzir o reconhecimento do carater inovador e da importancia so-
cial, politica e pedagdgica de Paulo Freire na histéria da educagao
brasileira. Mais do que classifica-lo como escolanovista, entéo, des-
sa citacao deve-se destacar o seu empenho em colocar 0s avancos
pedagodgicos preconizados pelos movimentos progressistas a servi-
¢o da educacéao dos trabalhadores e néo apenas de reduzidos gru-
pos de elite. Por isso, afirma ele, o nome de Paulo Freire “"permane-
cera como referéncia de uma pedagogia progressista e de esquer-
da” (SAVIANI, 2007, p. 333).

De nossa parte, compartilhamos desta posicéo, ainda que, ao
assumirmos o referencial histérico-dialético, reconhecamos os limites
de seu pensamento quanto a perspectiva da transformagao radical
das relagoes sociais. Compreendemos, entretanto, que as diretrizes
pedagdgicas desenvolvidas por Freire contribuem significativamente
para uma formagao critica dos sujeitos. Em razéo disto e dos objetivos
de nossa pesquisa, buscaremos identificar nessas diretrizes as cate-
gorias que nos ajudardao a compreender as concepgoes e praticas de
nossas escolas. Partimos, entao, para a apresentacao das ideias peda-

gogicas de Paulo Freire em algumas de suas obras.

A pedagogia da autonomia

Sintetizaremos aqui o pensamento de Freire, expresso na obra
Pedagogia da autonomia (FREIRE, 1996), tendo por objetivo discor-

rer, numa perspectiva progressista, os saberes necessarios a prati-
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ca docente que pretendem funcionar em favor da autonomia do
educando. Freire ressalta que os saberes listados por ele servem
principalmente aqueles que sao ou pretendem tornar-se educado-
res progressistas. Alguns deles, entretanto, servem também aos
educadores conservadores, pois, tais saberes, independentemente
da escolha politica do educador, sdo “demandados pela pratica
educativa em si mesma” (FREIRE, 1996, p. 21).

O texto traz subjacente a premissa basica do homem como ser
histérico-social e, portanto, todos os saberes listados pelo autor pre-
tendem defender, em tltima instancia, esta premissa. Assim, esses
saberes tém por finalidade garantir uma educacao pautada no en-
tendimento do homem como ser inacabado, capaz de construir e
reconstruir a si mesmo e a historia, transformar a sua realidade e a

de sua comunidade.

E esta concepcao de ser humano que da suporte a proposta
educacional de Freire, que tem na classe dominada a sua génese e
destino. O autor pretende que sua sugestao, para o fazer educativo,
seja capaz de conscientizar as camadas populares da possibilidade
histérica que lhes permite transformar a realidade a medida que se
politizam e tomam consciéncia da condicédo de classe oprimida a que

estao condicionadas.

Assim, Freire entende que o homem esté inserido em um tem-
po de possibilidades. Embora todos os seres humanos nascam con-
dicionados por fatores materiais, econdémicos, sociais, politicos, cul-
turais e ideolégicos, dotando-os de identidade e inserindo-os em
um contexto com caracteristicas proéprias que séo, indiscutivelmen-
te, preponderantes em suas formacoes, tais condicionantes nao se
constituem como obstaculos insuperaveis. Sao passiveis de trans-
formacao pela agdo humana, dado justamente o carater histérico

do homem.
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A partir dai, Freire faz a ponte entre este sujeito histérico, trans-
formador em tltima insténcia, e a capacidade de aprender que, na
perspectiva do autor, constitui-se como caracteristica ontolégica
(ontologia que Freire explicita como a natureza que se gesta na his-
toria). Sdo sujeitos da historia e, portanto, inconclusos, logo em per-
manente processo de busca e aprendizagem. E justamente porque
inacabados que os homens se tornam educéaveis. Para o autor, este é
o saber fundante da préatica educativo-progressista e o motivo pelo
qual defende a educacao permanente como forma de
problematizacéao, reflexao e reorganizagao constante das experién-

cias vividas.

Esta concepc¢ao de homem entende o ser humano como sujei-
to da Histoéria, ao contrario de objeto; sujeito criador e transforma-
dor da cultura. Portanto, a pratica educativo-progressista percebe o
educando como sujeito do processo de aprendizagem. Nesta pers-
pectiva, Freire evidencia a intima relacéao entre docéncia e discéncia,
sinalizando a especificidade do educar como préatica inerente ao ser
humano e profundamente formadora e que, consequentemente, nao

pode esgotar-se na pura transmissao de conhecimento.

Partindo do pressuposto de que, “embora diferentes entre si,
quem forma se forma e reforma ao formar e quem é formado forma-
se e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p. 23), Freire traz educa-
dor e educando, docente e discente, ndo como figuras antagdénicas
num jogo relacional de oposicdo, mas como sujeitos inacabados que,
no encontro dialético de suas existéncias, ensinam um ao outro, se
fazem, se refazem, se constroem e se reconstroem. Por isso, para
ele, ndo ha docéncia sem discéncia e ensinar néo é transferir conhe-
cimento. Se o homem é sujeito da histéria, ao contrario de objeto, o
educador deve perceber que a pratica educativa capaz de contri-

buir para a formagao de sujeitos criticos e autobnomos rejeita a ideia
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de educando como depésito de conhecimento. O sujeito critico ob-
serva, julga e intervém sobre aquilo que lhe é proposto. Assim, é o

proprio educando quem constréi o seu saber.

Nesta perspectiva, o conhecimento nao é alheio e imposto, mas
sim criado e internalizado. Dai emana o que Freire entende por
aprender como uma aventura criadora. O verdadeiro aprendizado
consiste em apreender o objeto cognoscivel; implica construir co-
nhecimento sobre ele, ou seja, ocorre quando o educando incorpora
de forma refletida o objeto de conhecimento. Aprender para o autor
€ construir, reconstruir, constatar para mudar, ou seja, o conheci-
mento deve exercer uma funcao na realidade concreta. O verdadei-
ro saber estd relacionado a experiéncia cotidiana e a capacidade de

interferir sobre ela, transformando-a.

Para que o processo educativo na perspectiva de Freire se con-
cretize, o educando necessita de espaco aberto para desenvolver ou
experimentar a curiosidade, que o ajudara no caminho que ira per-
correr da ingenuidade a criticidade. E o educador tem papel funda-
mental neste processo, ja que cabe a ele manter este espago aberto,
entendendo que educar nao é transferir conhecimento e que am-

bos, educador e educando, complementam-se.

Esta curiosidade de que fala Freire € uma das caracteristicas
ontoldgicas cujo constante exercicio é fundamental no processo de
ensino-aprendizagem. Para o autor, a curiosidade é a mola da efeti-
va aprendizagem. E a curiosidade que move 0s seres humanos em
favor de entender a realidade que os cerca. No momento em que a
curiosidade, inerente aos seres humanos, ao deixar a ingenuidade,
torna-se epistemoldgica, alcanga também a criticidade. E esta curio-
sidade critica, que leva os seres humanos a problematizarem a reali-
dade concreta que os cerca, € que possibilita a mudancga. A pratica

educativo-progressista, em unissono com esta concepcéao, deve ins-
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tigar — ao contrario de tolher — nos alunos a curiosidade, a fim de
tornda-la “critica, insatisfeita, indécil” (FREIRE, 1996, p. 32).

A metodologia que sintetiza esta concepcao interliga os sabe-
res dos educandos e os saberes curriculares. Na recorréncia ao sa-
ber prévio do aluno, no didlogo entre suas experiéncias sociais e o
que é proposto no curriculo, cria-se a possibilidade para que ele
desenvolva a curiosidade epistemolégica — ja que o conteudo pro-
posto tem significado, é familiar — e problematize a realidade em
que esta inserido. Surge ai a oportunidade de, por meio da
problematizacdo gerada pela curiosidade epistemoldgica, levar ao

pensamento critico e a agao transformadora.

Vale ressaltar que para Freire o curriculo ndo € um espacgo de
neutralidade. Os saberes veiculados na escola nao sao imparciais.
Pretendem hegemonizar determinadas concepg¢des de mundo, so-
ciedade, homem e conhecimento. A partir disso, entende-se que,
obrigatoriamente, a escola e seus alunos estao inseridos em uma
comunidade, cidade e pais que operam de maneira nao neutra e
que isto traz consequéncias. Ajudar o educando a perceber esta rea-
lidade é ajuda-lo a construir, a partir da reorganizacéo de sua expe-

riéncia concreta, possibilidades de transformacéo.

Ao falar em transformacgao, o autor evidencia que a pratica
educativo-progressista tem, em sua esséncia, a esperanga, que
esta diretamente relacionada a dimenséao histérica do ser huma-
no. E porque inacabados que os seres humanos necessitam da
esperanca para se mover, interagir, inteligir, mudar e transfor-
mar. E, na perspectiva de Freire, o educador progressista preten-
de cultivar em seus alunos o entendimento de que, como seres
inconclusos, podem transpor os condicionantes que os limitam,
mas nao os determinam. A esperanca € inerente a este pensa-
mento. Como seres histéricos e sociais, os homens sdo esperan-

cosos. Esta €, para Freire, a esséncia da humanidade.



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

O autor fundamenta nesta ideia a critica que faz ao fatalismo
subjacente ao discurso neoliberal. O discurso fatalista apregoa a im-
possibilidade de transformacao da realidade colocando o futuro como
tempo dado. Esta prelecéo €, em sua esséncia, desumanizadora, pois
nega a natureza histérico-social do ser humano. O modo de produ-
cao capitalista, especialmente na sua vertente ideoldgica do
neoliberalismo, dissemina o discurso fatalista da impossibilidade;
leva a educacédo a dimenséao exclusiva da técnica, tornando-a seu
produto e eliminando o carater eminentemente formador e trans-

formador da pratica educativa.

O fatalismo de que fala Freire faz parte dos recursos ideolégicos
que cooperam para a manutencao do sistema corrente. Assim, mais
uma vez, evidencia-se o carater de nao neutralidade da educacéo e
que, por isso, estéa sujeita as armadilhas da ideologia — que Gramsci ja
chamava de aquela que inverte a realidade, que é falsa. O autor versa
sobre a capacidade que a ideologia pode ter de “amaciar” e
“anestesiar” os homens diante dos fatos e, desta forma implicita, fazé-

los aceitar e contribuir para a manutencao do status quo.

O educador progressista, entendendo as relagdes que
condicionam o processo educativo, deve repudiar o discurso que
diminui e simplifica o homem; deve fugir do fatalismo que aprisiona
ao mesmo tempo em que luta para que sua utopia necesséaria néao

seja enterrada por ele.

Assim, por meio de um método de ensino ativo e participativo,
Freire percebe a educacao como dinamizadora de mudancgas. A edu-
cagao freireana problematiza o presente e o futuro a fim de transforma-
los e afirma que “a desproblematizacao do futuro, nao importa em
nome de qué, é uma violenta ruptura com a natureza humana social e
historicamente constituindo-se” (FREIRE, 1996, p. 73).
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O pensamento de Dermeval Saviani na pedagogia
histérico-critica

Para compreendermos o pensamento de Dermeval Saviani e a
elaboracéo da pedagogia histérico-critica,® é preciso dizer que esta

tem como guia o conceito "modo de producao”. Esclarece o autor:

trata-se de explicar como as mudancas das formas de pro-
dugdo da existéncia humana foram gerando historicamen-
te novas formas de educacao, as quais, por sua vez, exer-
cem influxo sobre o processo de transformacao do modo de
producao correspondente (SAVIANI, 2005, p. 2).

Portanto, a concepgao pressuposta nesta visao é o materialis-
mo histérico, ou seja, a compreensao da histéria a partir do desen-
volvimento material, da determinacgao das condigbes materiais da
existéncia humana. Como base deste conceito esta a concepgao his-
toérico-social de ser humano. Ou seja, o homem néo se define como
tal a partir de uma esséncia, mas se faz homem nas relacoes sociais
no decorrer da histéria.

A pedagogia histérico-critica surge como corrente educacio-
nal em 1979, quando o problema de abordar dialeticamente a edu-
cacao comecou a ser discutido mais ampla e coletivamente. Naque-
le momento, se procurava superar tanto as teorias critico-
reprodutivistas, presentes no pensamento de Althusser, Bourdieu e
Passeron e Baudelot e Establet®® (teoria da escola como violéncia
simbdlica, como aparelho ideoldgico de Estado, e teoria da escola

dualista), quanto as teorias nao criticas (pedagogia tradicional, peda-

8 A proposta de Saviani de uma pedagogia histérico-critica nao esteve livre de criticas.
Uma sintese delas pode ser encontrada em Gadotti, 2006. Nao é nosso propésito dialogar
com essas criticas, por termos a expectativa de que a andlise aqui apresentada faga
transparecer nossa posigao sobre o tema. De forma correlata esteve a polémica sobre o
carater conservador ou progressista da escola nova, presente na obra Escola e democracia.
Neste caso, sugerimos a leitura da respectiva edigcado comemorativa (SAVIANI, 2008).

8 Nao abordaremos essa corrente neste texto porque a consideramos, conforme o autor de
referéncia, como teorias “sobre” a educagéo e nao “da” educagéao.
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gogia nova e pedagogia tecnicista). Saviani traduz com a expressao
“pedagogia histérico-critica” o empenho em compreender a questao

educacional com base no desenvolvimento histérico objetivo.

E importante ver como o autor aborda o conhecimento, partin-
do do principio de que a producédo da existéncia humana é tanto
material quanto espiritual. Mas, para produzir materialmente, o ho-
mem precisa antecipar em ideias os objetivos da acéo, o que signifi-
ca que ele representa mentalmente os objetivos reais. Isto
corresponde a forma pela qual o homem apreende o mundo e inclui
os aspectos de conhecimento das propriedades do mundo real (ci-
éncia), de valorizacao (ética) e de simbolizagao (arte).

Eis porque se pode falar de diferentes tipos de saber
ou de conhecimento, tais como: conhecimento sensi-
vel, intuitivo, afetivo, conhecimento intelectual, 16gi-
co, racional, conhecimento artistico, estético, conheci-
mento axiolégico, conhecimento religioso e, mesmo,

conhecimento pratico e conhecimento tedrico
(SAVIANI, 2005, p. 7).

O trabalho educativo tem por finalidade produzir, direta e in-
tencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Para
isto, sé&o objetos da educacao, por um lado, os elementos culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que se tornem humanos — elementos culturais aqui devem ser
entendidos como aqueles produzidos pela intervencao humana (co-
nhecimentos cientificos, éticos e estéticos). De outro lado, e
concomitantemente, estao as formas mais adequadas para atingir
esse objetivo, ou seja, os métodos. O trabalho educativo se constitui
nesta unidade de contetudo e método. Ao contetudo correspondem
os conhecimentos a serem ensinados e aprendidos, e ao método, a

forma de ensinar e aprender.
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Fica claro, entdo, que a consecucao dos objetivos educativos
exige partir e tomar como referéncia o conhecimento objetivo produ-
zido historicamente. Dentre tais conhecimentos, deve-se distinguir o
essencial e o acidental, o principal e o secundério, o fundamental e o
acessorio. Aqueles fundamentais emergirao, pela mediacéo do tra-
balho pedagdgico, como saberes da aprendizagem, sendo os que in-
teressam diretamente a escola. Portanto, a escola é uma instituicao
cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado. Nao se
trata, pois, de qualquer tipo de saber, nem mesmo do espontaneo,
posto que a escola tem a ver com o problema da ciéncia, a qual
corresponde o conhecimento sistematizado. Este, porém, néo é esta-
tico, acabado, mas suscetivel de transformacgao. Sua proépria transfor-
macao depende de alguma forma de sua apreensao pelos sujeitos.
Por isso, 0 acesso a escola se impde como uma necessidade da exis-

téncia da propria ciéncia, além de ser um direito subjetivo.

Afirmar isto nao é concordar com a pedagogia tradicional, como
alguns entusiastas da pedagogia nova quiseram crer. Nao se nega
aqui nem a atividade nem a criatividade dos estudantes, posto que,
para atingir seus objetivos, ndo basta a existéncia de conhecimen-
tos sistematizados. E necessario viabilizar as condicdes de sua trans-
misséo e assimilagao, que se constituirdo nos métodos e processos
de ensino-aprendizagem. A escola tradicional perdeu de vista os
fins educacionais, tornando mecanicos e vazios de sentidos os con-
teudos que transmitia. A partir dai a Escola Nova tendeu a classifi-
car toda transmissao de conteido como mecanica e anticriativa. Mas
a criatividade sé é possivel quando se domina suficientemente de-

terminado campo de saber para que a mente se liberte para criar.

O que se precisaria diferenciar aqui, entao, sao exatamente as
finalidades educacionais. A escola tradicional, ao perder as finali-
dades de vista, reificou os conteudos pelos contetudos. A escola nova
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reificou os métodos em nome da criatividade e do pensamento re-
flexivo, independentemente dos conteludos. Para a pedagogia his-
torico-critica, conteudo e método formam uma unidade. O que defi-
ne as escolhas de um e de outro € o interesse dos dominados, posto
que a escola visa a garantir aos trabalhadores o acesso ao conheci-
mento e a sua assimilacao efetiva para que, ao compreendé-lo, pos-

sam “criar” novas formas de “ser do mundo” e de “ser no mundo”.

O processo que garante esse acesso para fins efetivos de
aprendizagem é o trabalho pedagdgico, que tem na escola o espa-
¢o, 0S meios e as relagdes necessarias a sua viabilidade.?” Pela apren-

dizagem, o conhecimento sistematizado e objetivo € assimilado, apre-

87 Existe todo um debate sobre a “desescolarizagdo” (a obra classica sobre este tema é de
Ivan Ilitch) da educacao, identificada como a educacao formal, valorizando-se a educacao
nao formal ou a informal. H4 um eixo desse debate constituido pela “educagéo popular”,
que poderiamos encontrar em varios autores, no lastro do pensamento de Paulo Freire, no
qual um dos fundamentos é exatamente o vazio, o conservadorismo e o carater excludente
da pedagogia tradicional. Mas, neste enfoque, nao se desvaloriza a escola em geral, e sim
um certo tipo de escola. O que se quer é democratizar a escola no sentido de que esta
respeite os demais saberes produzidos pelos sujeitos em suas experiéncias de vida, com o
sentido lato da educacgao, qual seja, como prética social. Destacamos que Saviani ndo nega
o valor da cultura popular, mas nao a considera suficiente para fins dos interesses dos
dominados, por isto a defesa do direito a escola comprometida com seus interesses. O
enfoque contemporaneo da desescolarizagao, entretanto, é de outra natureza. Consiste em
considerar que as informagoes, os conhecimentos, estdo disponiveis por diversos meios (a
imprensa, a internet, as publicagoes, e a propria experiéncia), que a escola teria se tornado
obsoleta. Ademais, uma “certa comprovacao” de que os alunos nao utillizam mais do que
30% do que aprendem na escola (PERRENOUD, 1997) deveria ser suficiente para nos
convencer do esgotamento dessa “invencao da modernidade”. Em seu lugar, deveriam ser
consideradas a educagao continuada, permanente, ou por toda vida, bem como as “redes de
conhecimento” que se “tecem” nos diversos espacos de convivéncia. Saviani destaca que
essa ideia advém dos jé escolarizados, os quais jé& se beneficiam daquilo que a escola poderia
oferecer e, portanto, ndo seriam atingidos pela desescolarizagao. Ora, se o saber é um meio
de producao, ele também é atravessado pela contradigdo entre apropriagdo privada dos
meios de produgéo e socializagao do trabalho. Esta questdo ja estava presente desde os
inicios da sociedade burguesa, com a célebre defesa de Adam Smith pela instrugao publica,
mas em doses homeopaticas. O capital veio historicamente enfrentando essa contradigao
mediante a dualidade educacional. Talvez pelo fato de ser cada vez mais insustentavel a
manutengao explicita desta dualidade, a desvalorizagdo da escola, frente a uma suposta
“democratizagdo” da informacéao, seja um recurso ideoldgico conveniente contra a real e
irrestrita socializacao do saber.
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endido, apropriado pelos sujeitos, de modo que passa a se consti-
tuir em saber deles, do qual fazem uso para compreender o mundo
e recria-lo, produzindo e sistematizando novos conhecimentos. Na
escola, o saber sistematizado se transforma em saber escolar. Essa
transformacao, sequndo Saviani, é o processo por meio do qual se
selecionam os elementos relevantes para o crescimento intelectual
dos alunos e se organizam esses elementos numa forma, numa
sequéncia tal que possibilite a sua assimilacdo. A pedagogia se per-
gunta: “como tornar assimilavel pelas novas geragoes, ou seja, por
aqueles que participam de algum modo de sua producao enquanto
agentes sociais, mas participam num estagio determinado, estagio
esse que é decorrente de toda uma trajetéria histérica?” (SAVIANI,
2005, p. 76).

Saviani nos ajuda a compreender a diferenca da producao do
conhecimento em geral, que ocorre no interior das relacoes sociais,
daquele sistematizado, que implica expressar de forma organizada
o que surge da prética social e que supde o dominio dos instrumen-
tos de elaboragao e sistematizagao. Disto advém a importancia da
escola, pois, se ela nao permite 0 acesso a esses instrumentos, 0s
trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de ascender ao nivel
da elaboracao do saber, embora continuem, pela sua atividade pra-
tica real, a contribuir para a sua producao. Desta forma, os conheci-
mentos sistematizados continuam a ser propriedade privada a ser-
vigo do grupo dominante. Ao contrdrio, o acesso a eles permite que
a populacgéo expresse de forma organizada os seus interesses. Che-
gariamos assim a uma cultura popular elaborada, sistematizada,
apontando na diregao da superacao da dicotomia entre cultura eru-
dita e cultura popular, posto que, se 0 povo tem acesso ao saber
erudito, este ndo é mais sinal distintivo de elites, quer dizer, se tor-

na popular. Como nos explica o autor,



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

A cultura popular, do ponto de vista escolar, € da maior
importéncia enquanto ponto de partida. Nao é, porém, a
cultura popular que vai definir o ponto de chegada do tra-
balho pedagdgico nas escolas. Se as escolas se limitarem a
reiterar a cultura popular, essa cultura assistematica e es-
pontanea, o povo néo precisa de escola. Ele a desenvolve
por obra de suas proprias lutas, relacoes e praticas. O povo
precisa de escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber
sistematizado e, em consequéncia, para expressar de for-
ma elaborada os contetudos de cultura popular que
correspondem aos seus interesses (SAVIANI, 2005, p. 80).

A questao da valorizagao da cultura popular é correlata a ou-
tra questao, qual seja, a dos interesses dos estudantes. Ora, se o
objetivo do processo pedagdgico é o crescimento dos alunos, é certo
que eles devem necessariamente ser levados em conta. O proble-
ma, conforme bem aborda Saviani, é o seguinte: quais sao os inte-
resses dos alunos? De que aluno estamos falando: do aluno empirico
ou do aluno concreto? O aluno empirico, o individuo imediatamente
observéavel, tem determinadas sensagoes, desejos e aspiragoes que
correspondem a sua condigdo empirica imediata. Estes desejos e
aspiragdes nao correspondem necessariamente aos seus interes-
ses reais, definidos pelas condicoes sociais que o situam como in-
dividuo concreto. Nem sempre aquilo pelo que o aluno se interes-
sa a primeira vista é relevante para ele como ser concreto, inseri-
do em determinadas relagbes sociais. Em contrapartida, conteu-
dos que ele tende a rejeitar podem ser de seu maior interesse como

individuos concretos.

Do ponto de vista psicopedagdgico, quem nos ajuda a pen-
sar essa questao é Leontiev (MORETTI, 2007), para quem o tra-
balho pedagdgico implicaria fazer coincidir os interesses de ensi-
no com os de aprendizagem ou, para usar os termos de Saviani,
aqueles advindos da pessoa empirica com os correspondentes a

pessoa concreta.
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Neste ponto, vale ressaltar, ainda, que o0s interesses correspon-
dentes da pessoa concreta tém fundamento de classe e, portanto, sdo
de natureza eticopolitica. Trabalhados pela consciéncia, eles tendem
a se identificar com os interesses subjetivos.® Saviani reitera:

€ bom lembrar que na pedagogia histérico-critica a ques-
tdo educacional é sempre referida ao problema do de-
senvolvimento social e das classes. A vinculacao entre
interesses populares e educagéo é explicita. Os defenso-
res da proposta desejam a transformacao da sociedade.

Se este marco nédo esta presente, ndo é da pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2005, p. 83).

O autor propde o método histérico-critico de educacéao, basea-
do na continua vinculagao entre educagao e sociedade. Suas etapas
sdo as seguintes: a) pratica social (comum a professores e alunos).
Professores e alunos podem se posicionar como agentes sociais di-
ferenciados. Eles também se encontram em niveis diferentes de com-
preenséo (conhecimento e experiéncia) da pratica social; b)
problematizacao (identificacdo dos principais problemas da pratica
social). Trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas
no ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimentos
sdo necessarios dominar; c) instrumentalizacéo (apropriacéo dos
instrumentos tedricos e praticos indispensaveis ao equacionamento
dos problemas detectados na pratica social). Tais instrumentos séo
produzidos socialmente e preservados historicamente. A sua apro-
priacao pelos alunos esta na dependéncia da transmisséo direta ou
indireta por parte do professor; d) catarse (efetiva incorporacao dos
instrumentos culturais, modificados para elementos ativos de trans-

formacao social); e e) pratica social.

88 Sobre a ética e a identidade de classe, ver, dentre outros, Semeraro (1999) e Wood
(2006).
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O movimento que vai da sincrese (a visdo cadtica do todo) a
sintese (uma rica totalidade de determinagoes e de relacbes nume-
rosas) pela mediacao da andlise (as abstracoes e determinagdes mais
simples) constitui uma orientacao segura tanto para o processo de
descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como para
o processo de transmissao-assimilacao de conhecimentos (o méto-

do de ensino).

As teorias da psicologia da educag¢do e suas
relagoes com a pedagogia das competéncias:
de Piaget a Vygotsky

Discutimos ao longo deste trabalho que a pedagogia das com-
peténcias tem sua raiz epistemoldgica no pragmatismo, sociolégica
no funcionalismo, politica no liberalismo e, finalmente, psicoldgica,
no construtivismo. De fato, o deslocamento da aprendizagem do pla-
no légico para o psicoldgico exige o aporte dessa natureza, sendo
que o proprio John Dewey buscou o apoio da psicologia para o de-
senvolvimento de sua proposta pedagdgica. No caso da pedagogia
das competéncias, a teoria de Jean Piaget aparece como a referén-

cia fundamental.

A teoria da equilibragcdo em Piaget e sua
vinculagdo com a experiéncia

Piaget estudou a origem do conhecimento analisando as crian-
cas. A epistemologia genética procura a origem elementar do conhe-
cer e o desenrolar desse processo até o pensamento cientifico. Afirma
que nao ha comecos absolutos, mas para conhecer as razoes e 0s
mecanismos do conhecimento é necessario conhecer seus estagios

mais elementares. O desenvolvimento seria um processo dividido em
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fases distintas, que véo do periodo sensério-motor ao operatorio for-
mal. E continuo porque ha aspectos construidos numa fase que servi-
rao de base para a construcéo de outros novos na fase seguinte. O
corpo, a mente, as relagoes sociais estariam sempre se estabilizando
ao longo da vida. Estas estabilizacoes ocorrem por meio do processo
de equilibracao, pelo qual o desenvolvimento se torna possivel. Este
processo é movido sempre por uma razdo — afetiva, intelectual ou
fisiolégica, motivagoes comuns a conduta e ao pensamento — que va-
ria de acordo com o estagio de desenvolvimento em que o individuo

sSe encontra e mesmo com o meio social.

Qualquer situacao inédita romperia o estado de equilibrio do
sujeito e este buscaria alcanca-lo novamente, adaptando-se, conhe-
cendo o novo fator através de dois processos que constituem a
equilibracdo: a assimilagdo e a acomodacgao. O individuo sempre
buscaria incorporar as mudangas advindas de situagbes inéditas as
estruturas que ele ja tem construidas; ou seja, ele as assimila. Quando
estas nao sao suficientes para agir sobre a nova experiéncia, ele as
modifica, ou seja, acomoda-se as novas exigéncias. Assim nos adap-

tariamos cada vez mais precisamente a realidade.

Ao longo do processo de equilibracdes sucessivas, em cada
uma de suas fases a crianga construiria estruturas cognitivas deter-
minadas, que a levarim de mecanismos elementares ao pensamen-
to logico adulto. Nossos primeiros instrumentos seriam as percep-
coes e os movimentos. Estes, em vez de puramente mecanicos, se
aprimorariam com o exercicio e se multiplicariam com tentativas
novas, vindo a constituir uma inteligéncia pratica. J4 haveria, na
fase sensoério-motora, um esforgo para compreender as situagoes a
nossa volta, que preparam as proximas fases. Com a coordenacao
das ag¢oes primitivas, diferenciariamos aos poucos o eu — coordena-

cao de espacos e subjetividade — do mundo exterior objetivo, que a
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principio formava um bloco indissociadvel onde seriamos incons-

cientemente o centro de tudo.

A medida que nos diferenciamos do mundo e o descentraliza-
mos, adquiririamos a nogao de permanéncia dos objetos. Ou seja, eles
passariam a existir independente do nosso campo perceptivo, pres-
suposto bésico para a posterior construcao da reversibilidade, carac-

teristica geral que diferencia a l6gica do adulto daquela do infantil.

Com a formacgéao da fungéo simbdlica, que produz modificagéo
relevante da conduta devido principalmente a linguagem, surgiria
a possibilidade de representacao de objetos por meio de imagens,
da imitacao, do jogo e da linguagem. Isso permitiria a formacao do
pensamento sustentado por conceitos, representacoes simbolicas
(particulares), interiorizacao das acgdes, mas que ainda nao consti-
tuiria o pensamento operatério, devido a centralizagdo do pensa-
mento no ponto de vista da prépria crianca.

Ao final da fase pré-operatoria, teria inicio a fase da formagao
das operacoes, marcada pelo pensamento menos egocéntrico e pela
reversibilidade entre os 7 e 11 anos; porém, ainda muito ligada aos
objetos, dai o nome “periodo operatério concreto”. S6é a partir dos
11-12 anos é que finalmente a crianga se libertaria da necessidade
dos objetos ou representagdes e passaria a trabalhar com hipdéte-
ses, o que constituiria o nivel mais elevado de desenvolvimento, qual
seja, o periodo das operacoes l6gico-matematicas, do pensamento
abstrato, hipotético-dedutivo, também conhecido como periodo ope-
ratério formal.

A linguagem “adicionaria pensamento a inteligéncia” permi-
tiria a socializacdo (nao imediata devido ao periodo egocéntrico) das
acoes e, por isso, € um marco importante na linha de desenvolvi-
mento. Mas ndo é a Unica responsavel pelas mudancas na inteli-

géncia. Um outro processo antecederia a linguagem. Trata-se da
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formacéao simbdlica. Esta contempla a criacao de simbolos, primei-
ros esquemas representativos individuais, que sao percebidos em
manifestagdes como o jogo simbdlico. A evocacao de fatos do passa-
do, a imitagao retardada (na auséncia do modelo copiado) e as ima-

gens sao exemplos de representacao anteriores a linguagem.

A imitacao desencadeia a formacao desses simbolos e por isso
seria um marco intermedidrio entre as condutas sensério-motora e
representativa. A imitacdo também desencadearia a linguagem. Por
isso, conclui-se que a fungao simbdlica é a origem do pensamento e
nao a linguagem em si. Esta seria uma forma particular de funcgao
simbodlica, pela qual os signos tornam-se coletivos; portanto, mais
complexos que os simbolos. Ela sucede o pensamento, mas o trans-
forma profundamente quando entra em cena no processo de de-

senvolvimento das estruturas cognitivas.

Nesse sentido, para Piaget, os conhecimentos derivam da acao.
Por isso ela deve ser valorizada pela escola. Resulta disto a fungéo
do mediador de estimular a acao investindo em trabalhos manuais
e manipulacao dos mais diferentes espacos e situacgoes. Percebida a
capacidade de a crianga trabalhar com hipoteses, dever-se-ia in-

centivar a pesquisa individual e o espirito experimental.

O desenvolvimento proveria, entdo, de processos espontaneos
que podem ser acelerados pela educacao, apesar de nao derivarem
ou dependerem exclusivamente dela. O desenvolvimento seria an-
terior a educagao; sua condigao prévia. A transmissao escolar, en-
tdo, so seria possivel mediante a existéncia de determinadas estru-
turas de assimilacdo no individuo, o que permitiria concluir sobre a
importancia do conhecimento, pelo docente, das fases do desenvol-
vimento infantil, como meio de conduzi-lo a programagao dos con-
teudos e atividades de acordo com as estruturas que a crianga ja

possui. Além da maturacgao e das relagoes sociais, a experiéncia in-
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fluenciaria no processo de aquisigao de conhecimento, mediante a
acao sobre os objetos, isto é, a descoberta das propriedades por
abstracéo a partir dos objetos (experiéncia fisica) ou a partir da acao
sobre os objetos (experiéncia l6gico-matematica). A experiéncia te-

ria que ser explorada e proporcionada ao aluno.

Alguns pontos devem ser destacados a respeito da teoria da
epistemologia genética de Piaget. O primeiro diz respeito a impor-
tancia quase imperceptivel das relagdes sociais no processo de de-
senvolvimento, em contraponto ao papel predominante da
maturacao. O individuo dependeria muito pouco do outro. Ele cons-
truiria seus mecanismos de manipulacao e suas estruturas cognitivas
a partir da maturacéo, da experiéncia, da equilibracdo e das rela-

¢Oes sociais, estas ultimas de menor peso.

A aprendizagem é subordinada ao desenvolvimento, ja que o
desenvolvimento é um processo espontaneo, enquanto a aprendi-
zagem depende dos outros, de lugares especificos etc. O professor
€ um mediador. A interacdao com o meio fisico € muito mais relevan-
te do que o papel do docente. Além disso, Piaget defende que ao
aluno ndo deve ser imposto o conhecimento pronto, deve-se deixar
que ele o descubra sozinho através da agao, levando em considera-
¢ao os seus interesses, o que deixa clara a predominéncia da pratica

em relacdo a teoria.

O pensamento piagetiano sobre o desenvolvimento cognitivo
atravessa toda a proposta das competéncias presente nos documen-
tos oficiais. As competéncias se constituiriam na articulacéo e
mobilizacdo dos saberes pelos esquemas mentais, ao passo que as
habilidades permitiriam que as competéncias fossem colocadas em
acao. Por esta perspectiva, a finalidade da pratica pedagdgica seria
propiciar o exercicio continuo e contextualizado dos processos de

mobilizacao, articulacdo e aplicacdao dos saberes, por meio dos es-



Um panorama sobre

as correntes pedagdgicas

quemas mentais, o que leva as diretrizes curriculares a proporem
que o curriculo se organize por conjuntos integrados e articulados
de situagdes-meio, pedagogicamente concebidos e organizados para

promover aprendizagens profissionais significativas.

Assim, os conteudos disciplinares deixariam de ser fins em si
mesmos para se constituirem em insumos para o desenvolvimento
de competéncias. Igualmente, o trabalho educacional deveria se
deslocar “do ensinar para o aprender”. Para isso, a metodologia ad-
quire centralidade no processo ensino-aprendizagem, posto que elas
deveriam se identificar com as acdes ou o processo de trabalho do
sujeito que aprende. As situacbes-meio, que constituiriam o curri-
culo, deveriam congregar problemas e projetos desafiadores, reais
ou simulados, que desencadeariam acdes resolutivas, identificados

com as situacoes tipicas a serem vivenciadas.

A teoria da equilibracéo de Piaget é propicia a explicacao des-
sa estrutura, na qual a agdo material e simbdlica constitui o funda-
mento do processo cognitivo. Isso porque se compreende que o
desequilibrio ocorre quando o sujeito se defronta com teses contra-
ditorias e conflitos — perturbacoes, erros, enganos e confusées. O
fato de haver uma logica da agao anterior a l6gica do pensamento
no seu aspecto estrutural relaciona-se com a nocao de procedimen-
to no campo das ciéncias cognitivas e dos trabalhos relativos a reso-
lucao de problemas. Como vimos, encontramos esses pressupostos
no conjunto de orientacdes tanto na pedagogia nova quanto na pe-

dagogia das competéncias.

A abordagem histérico-cultural de Vygotsky

Vygotsky (1989) buscou entender em seus estudos o proces-

so de desenvolvimento das funcoes psicoldgicas superiores. Afir-
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mou que a origem biolégica nao é suficiente para o desenvolvimen-
to dessas fungoes, ou seja, do pensamento abstrato, da linguagem,
da atencéao voluntaria, da formacao de conceitos, do uso da memo-
ria, enfim, todo tipo de comportamento intencional, controlado. As
fungbes mentais superiores a que ele se refere representam um dos
aspectos que nos diferenciam dos outros animais. Elas se desenvol-
veriam ao longo da vida do individuo e tornam-se-iam mais com-
plexas a medida que ele interage com o meio fisico e incorpora sig-

nos culturalmente dados nas relagoes sociais.

O funcionamento cerebral se modificaria ao longo da histéria
da humanidade e do préprio individuo gragas a intervencéao de
elementos externos que mediariam a relacdo homem/mundo. O
trabalho é reconhecido como uma mediagao fundamental, tendo
possibilitado, além das relagoes sociais, a criagao de instrumentos
que serviram para ampliar a possibilidade de transformar a natu-
reza. Outros elementos também atuariam na transformacao do in-
dividuo, particularmente os signos, os quais ajudariam a organizar
a realidade e proporcionariam saltos qualitativos nas funcoes men-

tais (maior armazenamento de informacao, controle da acao etc.).

A forma primaria de uso dos signos, tanto na origem filogenética
(histéria evolutiva da espécie) quanto na ontogenética (desenvolvi-
mento do individuo), seria por elementos externos; mas as mudan-
cas qualitativas aconteceriam por mediacdo simbdlica. O homem
substituiria os elementos externos por representacoes mentais (con-
ceitos, palavras, ideias) dos objetos, situacdes do mundo real, por
meio de um mecanismo chamado de internalizagdo. Além disso, a
mediacdo por signos constituiria um passo importante para as acoes
intencionais, pois torna possivel planejar, imaginar, coisas que nao
estdo presentes e que o individuo nédo pode operar fisicamente. Os

signos seriam compartilhados pelos membros de um grupo social,
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0 que ocorreria mediante a aprendizagem com 0 outro. A
internalizacdo néo consistiria num simples processo de introjecao
automatica e inconsciente; ao contrario, seria um processo de apro-

priacao e reconstrucao.

Tomando como exemplo a linguagem, sistema de signos cultu-
ralmente organizado ao qual Vygotsky atribui suma importéncia, ela
se desenvolve no coletivo inicialmente com a finalidade de comunica-
cao e, gradativamente, passa a constituir e organizar o pensamento.
Quando, em certa altura do desenvolvimento, pensamento e lingua-
gem se encontram, a linguagem deixa de servir unicamente a tenta-
tiva de expressao e o pensamento de ser apenas inteligéncia pratica.
O pensamento torna-se predominantemente verbal e a linguagem
assume funcéo mediadora. O valor atribuido a esse avango é a pos-
sibilidade de utilizar a linguagem no planejamento das acoes, na
elaboracgao de etapas da solucao de um problema. Esse planejamento
¢ inicialmente sistematizado pela fala externa egocéntrica até que

ela se internalize completamente.

No processo de aquisicao de linguagem, o individuo aprende
palavras e conceitos que classificam e organizam a realidade que o
cerca. Os conceitos sdo, portanto, um exemplo de signo. E um con-
junto de ideias que representa determinada coisa. Os signos sao
compartilhados por todos, mas existem conceitos sobre um mesmo
elemento que podem ser diferentes para pessoas com experiéncias
pessoais empiricas diferentes. A escola proporciona atividades de
abstracao que afastam os alunos da necessidade de relagbes dire-
tas com o mundo objetivo para a formacao de conceitos €, assim, os
conceitos espontaneos vao dando lugar aos cientificos, que sdo ma-
neiras diferentes de pensar. A escola, entao, seria uma instituicao
responséavel pela formacao de conceitos cientificos, compartilhados
pelo grupo. As experiéncias individuais ndo devem ser simplesmente

descartadas, mas articuladas com o novo conhecimento.
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A importancia da aprendizagem com o outro, na sofisticagao
das fungdes mentais superiores, € um aspecto que Vygotsky defen-
de em sua obra e fundamenta um importante conceito: zona de de-
senvolvimento proximal (ZDP), que supbe outras duas: a primeira é
o nivel de desenvolvimento real, que diz respeito a toda atividade
gue a crianca consegue realizar sem ajuda; e a sequnda € o nivel de
desenvolvimento potencial, que compreende as atividades que a
crianga realiza, necessariamente, com o auxilio de outra pessoa, seja

este direto ou indireto.

A ZDP seria a distancia entre esses dois niveis de desenvolvi-
mento e supoe que todo desenvolvimento potencial se tornara real.
Eis aimportancia do incentivo, estimulo da ZDP na crianga pelo adulto
— professor, pai, mae etc. — ou por criangas mais experientes — ir-
maos, companheiros de classe etc. — e, consequentemente, das ati-

vidades coletivas.

Compreende-se, assim, a aprendizagem COmMo um processo
anterior ao desenvolvimento e mais um aspecto que o ser humano é
capaz de transformar. Ele transforma o outro, na medida em que
interfere em seu desenvolvimento. Entende-se, desta forma, uma

das diferencas fundamentais entre as obras de Vygotsky e Piaget.

Para Vygotsky (1989), portanto, os conceitos, com o seu siste-
ma hierarquico de inter-relagdes, constituem o meio pelo qual a cons-
ciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos
a outros conceitos e a outras areas do pensamento. Desse modo,
diferentemente da tese piagetiana e dos pragmatistas, que tém nos
saberes da experiéncia a primazia do pensamento reflexivo, para
Vygotsky, a consciéncia reflexiva chega aos estudantes pelos por-
tais dos conceitos cientificos:

E nossa tese que os rudimentos de sistematizagao pri-
meiro entram na mente da crianca, por meio do seu con-
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tato com os conceitos cientificos, e sdo depois transferi-
dos para os conceitos cotidianos, mudando a estrutura
psicolégica de cima para baixo (Vygotsky, 1989 p. 80).

Os estudos deste psicologo demonstraram que o desenvolvi-
mento da personalidade e da concepgao de mundo dos individuos
se realiza na passagem ao pensamento por conceitos, capacidade
fundamental que se consolida na adolescéncia. Portanto, a refe-
réncia que faz o autor a aprendizagem infantil aplica-se plena-
mente as aprendizagens posteriores e, consequentemente, a edu-

cacao de adultos.

Outra diferenca marcante toca o papel da escola e o trabalho
do professor. Enquanto em Piaget o docente parece colaborar muito
pouco no desenvolvimento da crianca, bastando que ela tenha ri-
queza de experiéncias, em Vygotsky ele desempenha uma fungao
mais ativa, uma vez que a énfase nas relagdes sociais € marcante na
obra deste ultimo autor. Ainda, se no primeiro a escola deve traba-
lhar de acordo com o que a crianca ja sabe, no segundo, deve traba-
lhar encorajando o desenvolvimento de habilidades a serem desen-
volvidas (nao superestimando a crianca, a fim de evitar a frustra-

¢ao), incentivando a autonomia e estimulando a ZDP.

De maneira geral, a teoria de Vygotsky permite entender que
as fungoes psicolégicas se desenvolvem primeiro entre as pessoas e
depois dentro das pessoas, pelo fato de algumas funcoes nao se
desenvolverem na auséncia das relagoes sociais. Por isto, a aprendi-
zagem € um processo anterior ao desenvolvimento, e, portanto, a

apreensao da teoria pode antecer a pratica.

Vygotsky, entao, nos leva a compreender que a construgao do
conhecimento ocorre na praxis social e, uma vez apreendido pelos
sujeitos, este conhecimento promove o desenvolvimento humano.

Assim, restringir ao termo competéncia a atividade tedrico-pratica
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de apropriagao humana da realidade, distinguindo competéncia de
conhecimento é uma impropriedade. Esta distingdo sé seria valida
diante da insisténcia de se separar, no processo de ensino-aprendi-
zagem, os planos logico e psicoldgico. E o que ocorre com as teorias
pragmatistas e construtivistas. Dentro da perspectiva histérico-
dialética, porém, perde o sentido falar em competéncia, uma vez
que a palavra conhecimento ja traz embutidas em si as dimensoes

tedrica e pratica da aprendizagem.



Capitulo b

Concepgoes e praticas das ETSUS:
fundamentos e contradigoes

Como demonstramos ao longo deste texto, o pensamento his-
torico-dialético é o referencial tedérico-metodolégico que nos orienta
na producao do conhecimento. Assim, consideramos a educagao
profissional em saiide como uma mediagao especifica da formagao
humana na totalidade das relagbes sociais. Compreendemos que as
préaticas instituidas ndo sdo neutras nem estaticas; ao contrario, tém
um fundamento filoséfico e ideolégico afinado com uma determina-
da concepgao de mundo e com um projeto de sociedade, construidos
a partir de um ponto de vista de classe e fracdes de classe. Desta
forma, seu contetido expressa uma direcéo e um sentido que se pre-

tende dar as préticas sociais.
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A dimensao da historicidade traz o pressuposto de que a reali-
dade pode ser modificada, mediante uma nova hegemonia orientada
por uma concepcao de mundo que reconhece os trabalhadores como
sujeitos historicos responsaveis pela produgao da existéncia huma-
na. As préticas sociais construidas e reconstruidas no processo de
disputa por hegemonia sao relagoes contraditérias que, ao tempo em

que insistem em se manter, podem também potencializar o novo.

Por essa abordagem, pretende-se romper com o carater neu-
tro, evidente e reificado da educacéao profissional em satide como
fenomeno capaz de, por si, alterar as relagoes de trabalho frag-
mentérias, hierarquizadas e excludentes que caracterizam tanto
os servicos de saude quanto os processos de trabalho em geral.
Quer-se, dialeticamente, captar mediacdes que nos ajudem a com-
preender como e por que seus fundamentos epistemolégicos,
eticopoliticos e pedagogicos ajudam a conservar e/ou superar re-
lagdes que conformam psicofisicamente o trabalhador as formas

de produgao hegemonicas.

Com base nesse referencial, os conceitos de mediagéo e con-
tradicdo, dentro de uma totalidade social articulada, foram nossas

categorias de método. Como explica Ciavatta,

a mediagdo é o campo da particularidade, do conheci-
mento dos objetos singulares a luz dos conceitos mais
gerais ou universais, passando pelo tempo e 0 espaco
onde ocorrem. A mediacao é o campo da historicidade do
objeto, do conhecimento dos processos sociais que o pro-
duzem sob acéo de sujeitos sociais, é o campo da histéria
(CIAVATTA, 2002, p. 23).

A contradigao, por sua vez, é o que se busca captar na analise

do fendmeno, uma vez que

a verdadeira tarefa do conhecimento consiste em se ele-
var da sensagado ao pensamento, em se elevar até a
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elucidacao progressiva das contradigdes internas nos fe-
némenos que existem objetivamente, até a elucidagdo
das suas leis, da ligacao interna dos diferentes proces-
sos, isto é, consiste em atingir o conhecimento légico
(TSE-TUNG, 2004, p.17).

Nosso objeto de investigacao, na perspectiva qualitativa, fo-
ram as concepgoes e praticas pedagdgicas das escolas, com suas
respectivas regulamentacoes e caracteristicas de desenvolvimento,
compreendendo-as como particularidades de uma totalidade social
mais ampla. Nossa categoria de conteudo — aquela que possibilita
captar e compreender as principais mediacdes que configuram nosso
objeto — foi a relagao teoria-pratica. Assim, na construcao de nosso
referencial tedrico, vimos que, no pragmatismo, essa relagao se ca-
racteriza pela subordinacgao da teoria a pratica, enquanto no pensa-
mento histérico-dialético ela se define como préxis, em que teoria e
pratica formam uma unidade. Ao identificarmos a natureza dessa
relacao no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido pelas
ETSUS, pudemos identificar a qual epistemologia sua concepgéao
pedagodgica se vincula. Verificamos, ainda, o nivel de apropriagao
das escolas, da concepcao de educagao politécnica e da compreen-
sdo do trabalho como principio educativo. Para isto, o trabalho se
constituiu em outra categoria de conteudo importante nas nossas
analises. Com os procedimentos adotados procuramos guardar co-
eréncia com a perspectiva teérico-metodolégica que guiou o desen-

volvimento da pesquisa €, sobre eles, cabem algumas notas.

Notas sobre os procedimentos metodoldgicos

Como uma necessidade da pesquisa em Ciéncias Sociais, um
momento préprio de nosso trabalho foi a reviséo da literatura sobre
a educacéao profissional em saude, realizada mediante a identifica-

cao de textos académicos nas bases de dados: banco de teses da
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Capes; Biblioteca Virtual da EPSJV/Fiocruz; busca no Google. Utili-
zamos como palavras-chave de busca, especialmente: educacao pro-
fissional em saude; ensino técnico em saude; e escolas técnicas de
saude. Tais textos foram também utilizados como material empirico,
visando deles extrair concepgoes pedagdgicas que podem ter ori-

entado a organizacéo e as praticas das Escolas Técnicas do SUS.

Fizemos, ainda, consulta a fontes primarias, compostas por do-
cumentos oficiais de governos e das instituicoes; neste caso, princi-
palmente, os projetos politico-pedagdgicos, os quais, em razao das
dificuldades de acesso, ficaram restritos as escolas visitadas. Com
essas fontes, foi possivel concluir acerca da legislagao regulamentadora
da educacéo e dos referenciais tedérico-metodoldgicos aplicados ao pro-

cesso pedagdgico.

A pesquisa empirica foi realizada nas ETSUS. Para reconhecer
Nnosso campo empirico, inicialmente organizamos um cadastro des-
sas escolas, a partir do diagnéstico feito pela Escola Politécnica de
Saude Joaquim Venancio, encomendado pelo Ministério da Satude
(EPSJV, 2006). Nesse cadastro foram sistematizadas as seguintes
informacoes sobre educagao profissional: politica adotada no pais;
vinculacdo administrativa; niveis de ensino oferecidos; interferén-
cia do Profae; coordenacgao pedagogica; situagao do projeto politico-
pedagdgico; formacao do coordenador pedagdgico; publico atendi-
do; participacao na politica de educagdao permanente; caracteristi-
cas e processo de qualificacao dos docentes; processos de avaliacao

adotados; oferta de cursos; e missao da escola.

Aplicamos questiondrios em todas as escolas (com resposta
de 60%), cujos dados foram tratados de forma estatistica. Por meio
dos questiondrios, procuramos obter dados quantitativos sobre a
oferta de cursos no periodo de 2003 a 2006. Definimos este periodo

por retratar as escolas apds os investimentos do Profae, portanto a
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partir de quando as escolas estariam em patamares equivalentes
de investimentos. Identificamos, ainda, caracteristicas objetivas do
ensino oferecido pela instituicao, tais como: tipo de autonomia
institucional; existéncia de projeto politico-pedagdgico (PPP) forma-
lizado e de coordenacao pedagogica; tipo de organizacéo curricular
adotada (disciplinas, médulo, projetos, ou outros); referéncia da or-
ganizagao curricular (competéncias, conteiidos, outros); espacos
utilizados para a formacao; e, finalmente, orientagoes para a defini-

cao da oferta de cursos.

Foram realizadas entrevistas com profissionais de dez ETSUS,
a fim de identificar dimensoes das concepgoes e praticas pedagogi-
cas ndo manifestaveis nas fontes escritas e que se fazem revelar,
normalmente, pelo questionamento e na interagao entre os sujeitos
da pesquisa. O critério de definicdo das escolas visitadas foi: ser
escola pioneira e consolidada no SUS ou escola recente; ter respon-
dido ao questionario; e ter acolhido a solicitacdo de nos receber e
conceder as entrevistas. Em todas as escolas, ouvimos profissionais
responséaveis pela coordenacédo pedagodgica, seja individualmente
ou em equipe. Quando possivel, inquirimos também um professor/
instrutor, por vezes individualmente, por outras coletivamente. As

instalacbes das escolas foram registradas em fotografias.

Diferentemente do previsto no projeto de pesquisa, nao en-
trevistamos gestores e/ou intelectuais que atuaram na formulacao
politica da educagao profissional em saude. Justificamos essa op-
cao. Em relacao aos gestores, a natureza do objeto nao nos colocou
a necessidade de entrevista-los, salvo em razao da politica de edu-
cacédo permanente. Ja explicamos, porém, termos identificado que o
aprofundamento da questao sobre a relagao entre essa politica e 0s
modelos de gestdo exigiriam um outro tipo de trabalho de campo

que fugiria ao escopo desta pesquisa. Quanto aos intelectuais, busca-
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mos suprir as dificuldades de ouvi-los diretamente valendo-nos dos
depoimentos do relatério do Projeto Memoria (LIMA et alii, 2006),

compativeis com nossos propoésitos.

Buscamos, ainda, captar as concepgdes construidas no meio
académico sobre a educacéao profissional em saude, mediante a ana-
lise de artigos e dissertagoes de mestrado produzidos no periodo de
1980 a 2000. Passamos a seguir a explicitar os procedimentos
metodoldgicos adotados para este fim. Primeiramente, por se trata-
rem de textos longos, elaboramos um resumo que pudesse expres-
sar as principais ideias de cunho pedagdgico neles manifestas. Em
seguida, organizamos um quadro analitico do qual fizemos constar,
horizontalmente, as categorias de analise definidas como conceitos
que expressam concepc¢oes pedagoégicas. Foram os seguintes: a fi-
nalidade da educacéo; as caracteristicas do processo de ensino-
aprendizagem; a relacdo professor-aluno; a relagao teoria-pratica; o
significado e o modo como s&o selecionados os contetidos de ensi-

no; e o que é a aprendizagem.

Verticalmente, descrevemos as correntes pedagdgicas que
poderiam ter influenciado a educagao profissional em saude no
Brasil, a saber: tradicional; escolanovismo; tecnicismo; libertadora;
e das competéncias. Ressaltamos que a corrente pedagogia das
competéncias foi acrescida somente quando da analise de textos
datados posteriormente ao ano de 1996 (pés-LDB). Com isto, cada
categoria de anéalise foi conceituada de acordo com a respectiva

corrente pedagdgica.

Procedemos, entdo, a andalise dos resumos, identificando as
ideias pedagdgicas relativas as diversas categorias de andlise e as
classificamos como atinentes as respectivas correntes pedagogicas.
Fizemos, entéo, o que chamamos de “leitura vertical” e “leitura ho-

rizontal”, assim definidas: pela primeira, tentamos identificar o quan-
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to uma ideia pedagdgica poderia ter origem em mais de uma cor-
rente pedagogica, percebendo, entéo, identidade entre elas, tal como
ocorreu, por exemplo, com o escolanovismo e a pedagogia
libertadora, ou mesmo entre essas e a pedagogia das competénci-
as; pela segunda, identificamos a corrente pedagogica que tendia a

ser predominante no texto.

Finalmente, elaboramos uma matriz na qual pudéssemos
visualizar todas as categorias no conjunto dos textos, bem como a
corrente pedagogica que embasava a ideia relativa a ela. Do con-

junto de textos analisados, elaboramos algumas conclusoes.

A andlise das entrevistas, por sua vez, foi feita com base na
técnica de andlise de conteudo (BARDIN, 2007). Todas elas foram
gravadas e transcritas literalmente. Feita a leitura flutuante e a for-
macao do corpus, definimos as regras de recortes do material. Re-
cortamos os textos com base nas seguintes categorias: construcao
do projeto politico-pedagogico; influéncias politicas; processo de
ensino-aprendizagem; educagao politécnica; e educagdao permanen-
te. Neste texto, abordaremos somente a categoria processo de ensi-
no-aprendizagem. Sobre as demais categorias, teceremos apenas

alguns comentarios.

As unidades de registro (UR), definidas por Bardin (2007, p.
98) como “a unidade de significacdo a codificar e correspondente
ao segmento de conteudo a considerar como unidade de base, vi-
sando a categorizacgao e a contagem frequencial”, foram definidas
em palavras/expressoes que depdem sobre concepgoes pedagdgi-
cas. Foram elas: problematizacao / reflexao; universalidade / totali-
dade; historicidade; integracao curricular / interdisciplinaridade;
relagdo conhecimento cotidiano e cientifico / conhecimentos signifi-
cativos; construcéo / reconstrugao; formagao critica / formacéao poli-

tica/ papel social / formacéao para a transformacao; formacao profis-
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sional / formagao técnica; relagao dialdgica / relagao horizontal / re-
lacdo mediadora; pratica / cotidiano / experiéncia / servigos / proces-
so de trabalho; produgéao da existéncia; desempenho / perfil profis-
sional; competéncia /perfil profissional; satude / sistema de saude;
sociedade; ciéncia / areas da ciéncia / areas de conhecimento / disci-

plinas / conhecimentos; compreensao.

Quanto a unidade de contexto (UC), a autora citada define que
esta “serve de unidade de compreensao para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimen-
soes (superiores as da unidade de registro) sdo étimas para que se
possa compreender a significacao exata da unidade de registro”
(BARDIN, 2007, p. 100). Definimos, entéo, os paragrafos que ver-
savam sobre 0s seguintes temas, 0s quais reproduziram, em certa
medida, as categorias de andlise aplicadas aos textos académicos:
concepcao declarada; finalidade da formacao; perspectivas
metodologicas; relacao professor-aluno; relacédo teoria-pratica; sig-
nificado dos conteudos; selecdo dos conteudos; avaliagdes; concep-
¢ao de competéncia; concepgao de trabalho.

Em cada UC, localizamos as palavras e as expressoes correspon-
dentes as UR e fizemos a contagem, cujos indices foram registrados em
uma matriz de contingéncia. No plano vertical, encontram-se as pri-
meiras, e no horizontal, as segundas. As frequéncias de ocorréncias
totais e por UC forneceram os elementos de interpretacao e de conclu-
séo acerca das concepgoes pedagogicas presentes nas ETSUS.

Nos resultados da andlise de contetido, identificamos, finalmente,
as principais ideias relacionadas as nossas categorias construidas com
base no método dialético, quais sejam: a relagéo teoria-pratica, que
nos permitiu identificar o quanto as concepcdes se baseiam no
pragmatismo (a teoria valida a pratica; énfase na experiéncia) ou no

pensamento histérico-dialético (a teoria forma uma unidade; énfase
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na préxis); e a concepcao de trabalho (atividade laborativa ou media-
cao fundamental da producéo da existéncia). Fizemos, entéo, a anali-
se que nos possibilitou tanto captar as concepgoes epistemoldgica e
pedagdégica hegemonicas nas ETSUS quanto as contradigoes de suas
concepcdes e praticas, nao somente em suas manifestagoes atuais,

mas em suas determinacoes historicas.

O processo de ensino-aprendizagem nas ETSUS

A historia da educacéo profissional em salide nos mostra que
as politicas de formacéao dos trabalhadores em satude se desenvolve-
ram sob a referéncia da integragao dessa formacao com a realidade
dos servicos. O principal objetivo aparece, mesmo nas diferentes po-
liticas — Projeto Larga Escala (anos de 1980); Profae (anos de 1990); e
Educagao Permanente em Saude (anos de 2000) — como a transfor-

magcao de praticas na perspectiva da atengao integral a satude.

O que nos pareceu, no projeto de pesquisa que da origem a
este texto, como uma multiplicidade de referenciais
epistemolégicos, metodoldgicos e eticopoliticos, que teriam ori-
entado essas politicas, hoje se apresenta como uma unidade cons-
tituida em torno do pragmatismo, como a epistemologia que
embasa o escolanovismo e a pedagogia das competéncias. O fun-
damento eticopolitico que orienta a formacao critica dos traba-
lhadores técnicos em saude, por sua vez, se afina com as teorias
da micropolitica. Ele se manifesta desde o pressuposto de que o
desenvolvimento da consciéncia pode promover mudancas soci-
ais, apoiado no pensamento de Paulo Freire presente nos proje-
tos de formacéao desde o Larga Escala, até a convicgao identificada
na politica de educacao permanente, de se encontrarem nas re-

lagbes internas aos servicos de saude os elementos para essa
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tomada de consciéncia, a qual levaria a transformacao das prati-

cas e, com elas, a transformagoes sociais mais amplas.®

O principio da integracéo ensino-servigo é o eixo estavel des-
sa unidade, cuja génese na educacao profissional em saude no
Brasil estd na implantagao do Projeto Larga Escala. Este principio
foi, por um lado, reafirmado pelo Profae com a adocao da pedago-
gia das competéncias, que passou a orientar os projetos curriculares
da formacgéo técnica em saude; e, por outro, ampliar para a
integracao ensino-servigo-gestao-controle social e para uma poli-
tica nao exclusivamente de formacdo, mas também de gestao do
processo de trabalho em saude, como a politica de Educagao Per-

manente em Saude.

Para compreendermos, a partir das préprias Escolas Técnicas
do SUS e de seus intelectuais, os elementos que caracterizam suas
concepgoes e praticas nos dias de hoje, construidas historicamente
sob influéncia — consentida ou critica — das referidas politicas, apre-
sentaremos as conclusoes deste livro, com foco especialmente no pro-

cesso de ensino-aprendizagem desenvolvido pelas escolas.

Conforme explicitamos anteriormente, textos académicos que
versavam sobre a educacao profissional em satide, produzidos no
periodo dos anos de 1980 aos anos de 2000, bem como entrevis-
tas realizadas em dez ETSUS se constituiram em fontes de pesqui-
sa, no sentido de identificarmos concepgdes pedagdgicas que
embasaram préaticas nas ETSUS. Destacamos que duas das entre-
vistas, as das escolas técnicas do Parané e do Pard, ndo puderam
ser utilizadas em razao de as gravagoes terem ficado inaudiveis.
Nesses casos, contamos com as notas coletadas no didrio de cam-

po. Por isto, a nao transcricao dessas entrevistas nao comprome-

89Lembremos que, de acordo com Foucault (2006), as pessoas dispdem de consciéncia, nao
precisando daqueles que a despertem, mas o que precisam é exercer o seu poder.
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teu a generalizacdo das conclusdes, posto que seu conteudo, ao
menos nos aspectos que unificam as escolas, seguiu na mesma
diregéo identificada nas demais. A fim de preservar os autores dos
respectivos textos e entrevistados, nao foram feitas referéncias di-
retas aos textos académicos, assim como nao séo divulgados os

nomes das escolas e de seus representantes.

A contribuicdo da academia sobre a questao

Do conjunto de textos analisados, podemos observar a predo-
minéncia daqueles que versam sobre as propostas e experiéncias
de formacéao de trabalhadores técnicos e auxiliares da saude, prin-
cipalmente na area de enfermagem. Vérios deles discutem dimen-
sOes praticas e tedricas dessas experiéncias, algumas das quais ja
conduzidas por centros formadores de recursos humanos em sau-
de. Esses sao os temas que predominam nos textos publicados na
década de 1990, ainda que os tenhamos também nos anos 2000.
Porém, é neste periodo que encontraremos outros de natureza criti-
ca que se utilizam de forma predominante do referencial histérico-
dialético. Destacamos, neste caso, principalmente os trabalhos de
Améncio (1997), Pereira (2002) e Bagnato (2007). Valendo-se tam-
bém desse referencial, mas de forma subordinada e com predomi-
nancia de uma perspectiva freireana, encontraremos o trabalho de
Torrez (1994). Por fim, chegamos a encontrar um texto que aborda
diretamente a emergéncia do modelo de competéncias. Nossa ana-
lise, porém, ficou circunscrita ao primeiro conjunto de textos, fazen-
do, ainda, uma relagdo com a abordagem sobre as competéncias.
Essa opcéao se fez em razéo de apresentarem a perspectiva tedrica

hegemonica da educagao profissional em saude.
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Como expusemos anteriormente, a andlise dos textos acadé-
micos centrou-se nas categorias que nos permitiram diferenciar as
correntes pedagogicas, a saber: finalidade da formagao; relacéo pro-
fessor-aluno; processo de ensino-aprendizagem; concepgao de co-
nhecimento; selegcdo de conteudos; desenvolvimento humano; e

desenvolvimento cognitivo. Iniciemos nossas constatacoes.

Foram predominantes as afirmacgoes de que as ETSUS tém como
finalidade da educagao dos trabalhadores em saude, possibilitar-
lhes o conhecimento dos principios que norteiam a pratica profissio-
nal e desenvolver o pensamento reflexivo como condicao para
reformular essa préatica e promover a formacéao da consciéncia criti-
ca. Textos publicados a partir de 1990 identificam a finalidade de
desenvolvimento de competéncias, adequadas as exigéncias do re-

gime de producao flexivel.

O processo de ensino-aprendizagem é apresentado como
indissociavel da experiéncia concreta dos estudantes, sendo orga-
nizado com base na problematizacao. Identificam-se, regularmen-
te, 0s cinco passos propostos por Dewey, reelaborados segundo
Bordenave (1988). A importancia dos materiais instrucionais e dos
métodos de ensino sdo com frequéncia destacados, e, nesses casos,
o professor aparece como instrutor e supervisor, inclusive como
modelo na operacao adequada do instrumental utilizado no proces-
so de ensino-aprendizagem. Maior énfase, entretanto, é dada ao
papel do professor como problematizador e/ou mediador do didlo-
go, destacando-se a centralidade do aluno. Praxis, pratica e experi-
éncia aparecem como sindnimos de pratica profissional, ora enten-
dida como um conjunto de procedimentos para 0s quais 0s alunos
devem ser instrumentalizados a partir dos conteudos de ensino, ora

como situacoes de aprendizagem.
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Quanto a categoria “conhecimento”, com a qual pretendiamos
captar alguma manifestacdo epistemolégica clara, a medida que re-
velasse alguma concepcao de verdade e/ou da cognoscibilidade do
real, nao obtivemos as respostas esperadas. Possivelmente, em razao
de as abordagens se caracterizarem mais fortemente por uma pers-
pectiva curricular mais psicolégica, de modo que a concepgao de co-
nhecimento nao se constitui em uma questao relevante. Por outro lado,
em relacao aos conteudos de ensino, seu significado e sua selecao

aparecem sempre vinculados as necessidades da préatica.

Em uma primeira andlise, a finalidade manifesta de a educa-
cao dos trabalhadores em saude possibilitar o conhecimento dos
principios que norteiam a pratica profissional, em contraposicéo a
formacao tecnicista, poderia sugerir algum nivel de afiliagao a pe-
dagogia histérico-critica, dada a énfase no conhecimento dos prin-
cipios da pratica profissional. A pedagogia histérico-critica, entre-
tanto, defende a necessidade de a educacao proporcionar a com-
preensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos da produgao
moderna e ndo somente da pratica profissional. Para ser abordada
nessa perspectiva, a pratica profissional em saude precisa ser abor-
dada como uma mediagao especifica da producao da existéncia hu-
mana, considerando suas contradigbes sob o modo capitalista de
producao, na perspectiva da relacao parte-totalidade.

Notamos uma defesa da formacao da consciéncia critica dos
trabalhadores, e o processo pedagégico como um espaco em que se
pode reconhecer a condicao de exploracao, inclusive dada a
centralidade do aluno como sujeito da aprendizagem, numa clara
afiliagao ao pensamento freireano. Entretanto, uma vez que o co-
nhecimento parece adquirir uma fungao utilitaria, posto que sua
selecao deve ser orientada pela pratica profissional, o desenvolvi-
mento intelectual é tido como orientador de procedimentos adequa-

dos a realidade.
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A finalidade politica da formacéao, entao, nao esta fundada no
sentido dos conhecimentos como mediagdo para a compreensao e
transformacao da realidade — o que exigiria uma abordagem em
totalidade na perspectiva histérico-dialética —, pois aparece como
uma intencionalidade a parte, desvinculada da formac&o técnico-
cientifica. A finalidade propriamente politica da educacao demons-
tra mais um aspecto do pensamento freireano. Nesse sentido,
dissocia-se o universo ideoldgico do campo concreto da producao
onde se processa a exploracao dos trabalhadores. Ter-se-ia, por um
lado, uma formacéo politica para uma suposta cidadania e, por ou-

tro, uma formacéo pragmatica para o exercicio profissional.

Percebemos que, no conjunto dos textos, a perspectiva
escolanovista mescla-se com elementos do tecnicismo, normalmente
revelado em razao da crenca na eficacia dos métodos e dos materiais
instrucionais, associada a responsabilidade conferida ao professor/
instrutor na sua utilizacao. Nota-se, pelo papel do professor e pelo
significado conferido aos métodos, o fenomeno que ocorre na transi-
¢ao do pensamento escolanovista ao tecnicismo, qual seja: a énfase
nos métodos pedagégicos dada pelo escolanovismo acabou desem-
bocando numa eficiéncia instrumental que deu suporte ao tecnicismo,
com a diferenca, porém, quanto ao papel de professores e alunos. Se,
no primeiro, professores e alunos decidem sobre a utilizagcado de de-
terminados meios, no segundo, estes sao definidos a sua revelia — o
que explica a énfase nos materiais instrucionais e o deslocamento

para um segundo plano tanto do professor quanto do aluno.

Assim, em algumas experiéncias da educacao profissional em
saude, a critica a escola tradicional inspirada na pedagogia nova e
no pensamento de Paulo Freire acabou levando, pela énfase
metodoldgica da primeira, a algumas abordagens tecnicistas e, pela
énfase politica do segundo, a separacéo entre ideologia e processo

concreto de producao.
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Os textos elaborados num contexto histérico de difusao da pe-
dagogia das competéncias, que serviu de base para a regulamenta-
cao da educacéo brasileira, sdo aqueles que fazem referéncias dire-
tas ao desenvolvimento de competéncias como a finalidade da edu-
cacdo. Ao mesmo tempo, ao associa-la as exigéncias do regime de
producéo flexivel, e os contetidos de ensino a objetivos operacionais,

manifestam-se, novamente, elementos do tecnicismo.

Nossos estudos tedricos nos levaram a concluir que pedago-
gia nova e pedagogia das competéncias tém a mesma raiz
epistemolodgica: o pragmatismo. Por outro lado, assim como na pe-
dagogia nova ocorreu uma exacerbagao metodolégica que levou ao
tecnicismo, a conversao das supostas competéncias em desempe-
nhos, cujo desenvolvimento dependeria do uso de metodologias
adequadas, levou a pedagogia das competéncias a se aproximar do

tecnicismo.

A evidéncia desses fendmenos nos permite compreender que
o fato de um texto académico sobre o sentido da educagao dos tra-
balhadores em saude, no contexto de transformagao tecnoldgica,
basear-se na pedagogia das competéncias e apresentar também
elementos do tecnicismo nao é uma contradicdo nem um sincretismo
pedagodgico. Ao contrario, € uma expressao singular do fundamen-
to que unifica a educacao profissional em saude sob o principio da
integragdo ensino-servigco: uma pedagogia em que a teoria se
subsume a prética. E este mesmo fundamento que explica a adocao
da pedagogia das competéncias como referéncia para as concep-
cOes e praticas das instituicbes analisadas, que nasceram e se de-
senvolveram valendo-se de orientacoes escolanovistas e freireanas.
Como vimos, pedagogia nova, tecnicismo e pedagogia das compe-
téncias tém a mesma raiz filoséfica, o existencialismo e o empirismo;

e epistemoldgica, o pragmatismo.
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Destaque ao pensamento freireano deve ser dado porque,
mesmo tendo se aproximado da pedagogia nova pelo viés do
existencialismo, ele se constituiu numa pedagogia critica. N&o
obstante, como vimos, ao separar ideologia — referéncia da finalida-
de politica da educacéo — dos processos concretos de producéo, base
material da exploracao da classe trabalhadora, na qual forcas pro-
dutivas e relagdes sociais de producao se encontram em contradi-
¢ao, a pedagogia de Freire imp6e um limite crucial as perspectivas
de transformacao social. Primeiramente, porque a separacao entre
ideologia e processo de producao dificulta superar o sentido
instrumentalizador da aprendizagem orientada pelas necessidades
da prética profissional, posto que esse processo parece ter autono-
mia diante do jogo ideolégico que subordina os trabalhadores. De-
pois, porque essa dificuldade se origina da incompreenséao de que a
pratica profissional € uma mediacao especifica da préaxis social que,
conquanto seja produtiva, adquire potencial revolucionéario a medi-
da que os trabalhadores se apropriem dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos e socio-histéricos da produgao moderna. Eaistoque a
pedagogia histérico-critica se propde. A analise que apresentamos
evidencia, assim, as mediacoes que dificultam que tal perspectiva

pedagogica se torne hegemonica.

Finalmente, esclarecemos que as categorias “desenvolvimen-
to cognitivo” e “desenvolvimento humano” nao foram explicitadas.
Por meio delas, pretendiamos captar diretamente a orientagao
psicopedagdgica das abordagens analisadas, inferindo-se, a partir
de ambas, sobre esse aporte nas ETSUS. As conclusdes sobre uma
possivel afiliagdo ao construtivismo piagetiano sé nos é possivel por
inferéncia, considerando ser esta a respectiva base do escolanovismo
e da pedagogia das competéncias, correntes que os textos analisa-

dos nos permitem concluir serem hegemonicas.
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A visdao dos educadores das ETSUS

Conforme salientamos em nossas notas metodoldgicas, a ana-
lise do conteudo das entrevistas realizadas nas ETSUS nos levou a
conclusodes generalizaveis ao conjunto das escolas quanto as con-
cepcoes politico-pedagogicas hegemonicas nessa rede, consideran-
do, especialmente, as orientagdes das politicas oficiais. Descreve-
mos, a seguir, o que pode ser captado com essa analise, bem como

as principais conclusoes dela extraidas.

Na Escola 1, identificamos que o processo de ensino-apren-
dizagem centra-se na problematizacdo do cotidiano e da experi-
éncia pratica do aluno, especialmente a de trabalho, buscando-se
estabelecer uma relacao entre seu conhecimento cotidiano e o co-
nhecimento cientifico. Esses seriam os polos da relagao entre pra-
tica e teoria. Pela problematizacao, visa-se a reconstrugao dos co-
nhecimentos dos alunos, na qual a avaliacdo desempenha um im-
portante momento, mediante uma relacdo dialégica e horizontal

com o professor.

A formacéo “universal” e sociopolitica aparece como propési-
to (declara-se a influéncia do pensamento de Paulo Freire e da con-
cepcao materialista historico-dialética), juntamente com a formacao
técnico-profissional. Os contetidos sdo selecionados com base em
desempenhos e relacionados as experiéncias e praticas
problematizadas. As avaliagbes se realizam por competéncias, as
quais, além dos desempenhos, associam-se também a mobilizagao

de conhecimentos.

% Justificamos, anteriormente, as razdes pelas quais a referéncia as escolas serd codifica-
da, omitindo-se seus nomes oficiais. Explicamos, também, que na sistematizagéo ora apre-
sentada foram excluidas duas escolas em razdo da baixa qualidade das respectivas grava-
goes. A generalizacao das conclusoes, entretanto, foi validada com base nas notas do diario
de campo.
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A Escola 2, ao discutir o processo de ensino-aprendizagem
que nela se produz, ndo apresenta explicitamente a centralidade na
problematizacao, mas destaca a finalidade de se transformar o pro-
cesso de trabalho, também mediante a relacdo entre seu conheci-
mento cotidiano, ou seus saberes prévios, e o conhecimento cienti-
fico. Destaca ser este o sentido da aprendizagem significativa, pro-
porcionada pela relacdo dialégica entre professor e alunos, e tam-
bém entre os professores. O perfil profissional dos alunos, elabora-
do com base em competéncias, é a referéncia forte para a selecao
de conteudos e para as avaliacoes. Porém, esses conteudos apare-
cem sempre relacionados aos conhecimentos cientificos e voltados
para o desenvolvimento da compreensao. A historicidade do pro-
cesso de trabalho e dos conhecimentos é também destacada.

A andlise das entrevistas feitas na Escola 3 nos indica que o
processo de ensino-aprendizagem é embasado pela pedagogia das
competéncias e tem como perspectiva metodoldégica a
problematizacdo. A finalidade da educacéao é voltada para a forma-
¢ao técnica de profissionais capazes de transformar sua pratica no
servico. Os conteudos sao definidos em funcao do perfil profissional
e de sua relevancia em relacdo a pratica de servigo.

Apesar do exposto, ressalta-se que a escola nao possui clare-
za em sua proposta e que nao ha unidade em torno de sua discus-
sdo. Além disso, declara-se que, em razédo do pouco engajamento
dos professores, ocorre a reproducao de praticas tradicionais em
relacéo ao tratamento dos conteudos, da avaliacéo e da metodologia
de ensino. Tem-se, como horizonte de mudancga, a consolidacao da
pedagogia das competéncias como referéncia para os cursos.

Na Escola 4, afirma-se que o processo de ensino-aprendiza-
gem focaliza a problematizagdo da préatica e das experiéncias do
aluno, tendo como finalidade formar profissionais criticos, com uma

visdo ampla e que reflitam sobre a sua acao habitual e sobre a rea-
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lidade. Os contetdos sao selecionados a partir das competéncias e
habilidades, baseando-se nos referenciais curriculares nacionais e
no material de formac&o pedagdgica do Profae. Entende-se que o
modelo de competéncias contribui para maior integracéo entre os
conteudos. A avaliagado é processual e segue o modelo de compe-
téncias e habilidades a serem desenvolvidas. O conceito de traba-
lho esté presente na perspectiva de pratica profissional.

Nessa escola, admite-se que a concepcao professada nao se
concretiza na pratica. Problemas de ordem administrativa e peda-
gogica dificultam a execugao da proposta. Assim, apesar de preco-
nizar um trabalho calcado na dialogicidade, a transmissao dos con-
teudos se apoia em guias curriculares com orientagdes metodolégicas
prescritas e com pouco espaco para o desenvolvimento da autono-
mia, do didlogo e da problematizacdo da realidade. Critica-se a
supervalorizagao da experiéncia dos educandos, que tem servido
para legitimar a certificagao profissional dos publicos-alvo dos cur-

sos e contribuido para o tratamento marginal dos conteudos.

A entrevista desenvolvida na Escola 5 nos revelou que, tal como
em outras escolas, o processo formativo tem por base os principios
emanados do SUS, considerando, especialmente, a concepgao am-
pliada de saude. Nela, o processo de ensino-aprendizagem tem por
finalidade desenvolver competéncias que permitam ao aluno-tra-
balhador transformar sua préatica de trabalho a medida que passa a
se perceber como sujeito desta. Visa, ainda, a possibilitar ao aluno
fazer uma leitura integral do processo de trabalho, pois este, se-
gundo a escola, faz parte de um todo.

O curriculo é organizado por competéncias, sendo que a
referéncia a essa pedagogia aparece explicitamente no discurso
da escola como o0 elemento que permite compreender o processo
de trabalho de maneira néao fragmentada. Tal pedagogia orienta

a selecéo de conteudos e a avaliacdo, a qual acontece durante
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todo o processo de ensino-aprendizagem e busca avaliar o aluno

como um todo.

A escola faz referéncia ao Arco de Maguerez e a pedagogia
libertadora de Paulo Freire, ao declarar a problematizacdo como con-
cepgao pedagogica. A escola a qualifica como progressista, ja que
romperia com a visao fragmentada do processo de trabalho e do
conhecimento proépria da pedagogia tradicional. A metodologia de
ensino consiste em solicitar ao aluno que traga para a sala de aula
suas experiéncias profissionais, a partir das quais caberia ao pro-
fessor intervir com a mediacéo do conhecimento cientifico.

A Escola 6 afirma que a construcao de sua concepcao peda-
gogica se deu a partir da influéncia do Profae, vindo a se basear
na pedagogia das competéncias e na problematizacao. Sendo as-
sim, a organizacao curricular é feita com base em competéncias.
Os conteudos de ensino sdo previamente selecionados, dando ori-
gem a um manual que objetiva embasar a pratica pedagogica. Ainda
que nao tenha afirmado explicitamente, as competéncias previa-
mente definidas orientam a selecéo dos conteudos. Apesar da pres-
cricao do manual elaborado, afirma-se que ele deve ser utilizado
de acordo com a conveniéncia percebida pelo docente, ja que as
experiéncias profissionais vivenciadas pelos alunos séo, também,
fontes de conteudo.

O conhecimento cientifico é abordado de acordo com aquilo
que é suscitado pelos alunos em discussées de grupo, pesquisas e
problemas identificados no cotidiano de trabalho. A avaliagao se da
de forma processual, visando ao aluno como um todo (comporta-
mento, relacionamento, conhecimento). O processo avaliativo bus-
ca captar a forma como o profissional desenvolve sua agao, como se
da sua pratica diaria. Com menor énfase, também é citada a neces-
sidade de se avaliar, por meio de uma prova tradicional, o conheci-

mento cientifico (tedrico) apreendido.
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O processo de ensino-aprendizagem centra-se na
problematizagao do cotidiano/experiéncia/pratica de trabalho do
aluno, estabelecendo-se relacao entre seu conhecimento cotidiano
e o conhecimento cientifico; entretanto, € dada maior énfase ao co-
nhecimento cotidiano. A finalidade deste processo é a formacéo de
sujeitos criticos, inseridos em um contexto social, politico e econd-
mico, capazes de identificar problemas no cotidiano de trabalho, vi-
sando a sua transformacao. A forma como a escola compreende o
trabalho aparece de maneira indissociada daquilo que concebe por

pratica cotidiana de trabalho.

Também na Escola 7 o processo de ensino-aprendizagem apre-
senta explicitamente a centralidade na problematizacao. A forma-
cao profissional focada no desenvolvimento de competéncias con-
siste na principal finalidade da formacgao, de modo a melhorar a
qualidade da assisténcia prestada e permitir a compreensao do pro-
cesso de trabalho. A integragao ensino-servigo é o meio de fazer
com que o aluno comece, desde o estagio, a contribuir para essa
melhoria. Ao professor cabe o papel de mediacao deste processo,
tanto na sala de aula quanto no préprio processo de trabalho. A
finalidade da formagéo, os referenciais curriculares e as questoes
surgidas da problematizacdo séo as principais referéncias para a
selecao dos conteudos. Estes, por sua vez, sao reconhecidos, em
diversos momentos, como fundamentais a reconstrucdo da pratica.
No entanto, constata-se em outras passagens a dificuldade de se re-

correr a eles. A concepcéao de trabalho é delimitada pelos servigos.

A importancia do cotidiano dos servicos esta em permitir ao
processo de ensino-aprendizagem levar o aluno a aprimorar o fa-
zer, assim como a compreender a dindmica das relagdes, adequan-
do seu trabalho as condicdes que a realidade apresenta, como, por
exemplo, a precariedade. A abordagem metodolégica €, entado, ba-

seada principalmente na integragao ensino-servico.
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Nota-se, por fim, que o método da problematizacao se da mui-
to mais em funcgéo da capacitacao dos professores do que do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. O principal objetivo consiste em bus-
car conhecimentos que auxiliem a repensar a pratica docente. Entre-
tanto, a instabilidade e a resisténcia do quadro docente colocam obs-

taculos para que a maioria das iniciativas tenha continuidade.

Finalmente, os depoimentos de representantes da Escola 8 nos
levam a verificar que nela o processo de ensino-aprendizagem tam-
bém apresenta explicitamente a centralidade na problematizagao e
na adocéo da pedagogia das competéncias. A educacéao deve partir
do cotidiano e ter por objetivo a formagao técnica e profissional, per-
mitindo que o trabalhador ressignifique sua pratica e modifique seu
processo de trabalho. Neste processo, o professor assume papel de
mediacdo. O conhecimento cientifico é necessario para realizar as
respectivas atividades do processo de trabalho, mas nao é suficien-
te para formar o profissional competente: o aluno precisa desenvol-
ver valores e habilidades. Assim, se espera que ele se torne capaz
de proporcionar atendimento de qualidade a populacdo, melhoran-
do o servigo em saude. A avaliacdo deve aferir o quanto o aluno
aprendeu, o que compreende, o saber cientifico da 4rea da saude,

as competéncias e o desempenho do aluno.

As analises realizadas nos permitem concluir, primeiramente,
que as ETSUS nomeiam o referencial pedagdgico por elas adotado
como “pedagogia da problematizacao”. Notemos que, no panorama
das correntes pedagodgicas que fizemos, ndo se encontra a
problematizacdo como uma pedagogia propriamente, mas sim como
um dos passos didaticos presentes no escolanovismo, na pedagogia
libertadora, na pedagogia histérico-critica e na pedagogia das com-
peténcias. O que diferencia o sentido desse passo didatico em cada
uma das correntes, entretanto, € o objeto a ser problematizado.
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No escolanovismo e na pedagogia das competéncias, tal obje-
to vem a ser as situagdes cotidianas as quais os estudantes preci-
sam se adaptar, o que sera feito desenvolvendo-se esquemas men-
tais de comparacéao, andlise, interpretagao e compreensao — as com-
peténcias — mediante o pensamento reflexivo. Na pedagogia
libertadora, o objeto da problematizacdo também é o cotidiano; po-
rém, este é considerado opressor e libertar-se dele exige o desen-
volvimento da consciéncia critica. Por fim, na pedagogia histérico-
critica, o objeto da problematizacao é a pratica social, o que signifi-
ca identificar os principais desafios que precisam ser enfrentados,
buscando-se seus determinantes e suas contradicdes, para cons-

truir a emancipacao humana.

Ao designarem um passo didatico como sua pedagogia, pode-
se inferir que as ETSUS construiram suas concepc¢des e praticas
mediante uma forte crenca no método de ensino-aprendizagem.
Além disto, o fato de terem como objeto da problematizagao o co-
tidiano do trabalho em saude nos demonstra a aproximagao com o
pensamento escolanovista, em que o sentido da teoria é justificar

a pratica.

Por outro lado, notamos também, em algumas escolas, a afir-
macéao de que seu referencial pedagdgico é a pedagogia das com-
peténcias, e a problematizacdo, a metodologia. Tem-se, nesses ca-
sos, uma atualizacao do discurso de forma coerente com um pensa-
mento pedagdgico mais estruturado. Permanecendo o cotidiano do
trabalho em sauide como o objeto da problematizacéo, continua va-
lida a conclusdo mencionada , posto ser esta uma caracteristica his-
torica da educagao profissional em saude, que foi atualizada pela
pedagogia das competéncias, de mesma raiz epistemoldgica do

escolanovismo.
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Essa concluséao se consolida quando vemos que, mesmo sob
a designacao de pedagogia “da problematizacao” e nao “"das com-
peténcias”, as competéncias, hoje, sdo a base para o desenvolvi-
mento dessa pedagogia, pois determinam o significado dos con-
teudos de ensino, sua selegao e a avaliagao da aprendizagem. Res-
salte-se, porém, que estas nao séo elaboradas como esquemas men-
tais, o que seria mais coerente com a ideia de pensamento reflexi-
vo de Dewey e com a abordagem cognitiva de Perrenoud, ambos
tendo Piaget como a referéncia psicopedagdgica, mas, sim, como
desempenhos cujo uso adequado da metodologia poderia lograr.
Traduz-se, aqui, a influéncia tecnicista e condutivista da pedago-

gia das competéncias.

Outro aspecto relevante do processo de ensino-aprendiza-
gem detectado nessas escolas refere-se a dinamica da
problematizacéo. Primeiramente, parte-se sempre dos problemas
identificados pelos alunos na sua pratica de trabalho, busca-se fazé-
los apresentar seus conhecimentos sobre aquela préatica — frequen-
temente designada pelos entrevistados como saberes cotidianos —
e a esses se relacionam os conceitos cientificos. Veem-se, aqui,
novamente, elementos do pensamento reflexivo de Dewey e de
Perrenoud, pois a validade dos conhecimentos esta na sua utilida-

de para resolver os problemas.

Sobre esse aspecto, precisariamos aprofundar as questoes que

apresentamos a seguir:

a) Em que medida se recorre aos conhecimentos cientificos
exclusivamente para prover instrumentos de resolugéo desses pro-
blemas (sentido dado aos conteudos nas concepcoes pragmaticas
dos autores antes referidos), restritos ao processo de trabalho? Ou

se busca a apropriagao dos instrumentos tedricos e praticos neces-
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sarios ao equacionamento dos problemas, ndo sé os de trabalho,
mas 0S que envolvem a pratica social mais amplamente (sentido

dado aos conteudos pela pedagogia histérico-critica)?

b) Até que ponto os conhecimentos cientificos sao abordados
exclusivamente como recursos validos para a resolugao de proble-
mas (perspectiva pragmética) ou sdo compreendidos e abordados
como produgdes sociais preservadas historicamente (perspectiva his-

térico-critica)?

c) Espera-se que a apropriagao desses conhecimentos pelos
estudantes ocorra por um construtivismo subjetivo (assim defendi-
do pelos autores do pragmatismo) ou tal apropriacéo estara na de-
pendéncia da transmisséo direta ou indireta por parte do professor,
considerando que ele se encontra em niveis diferentes de compre-
ensao (conhecimento e experiéncia) da pratica social em relacéo aos

estudantes como entende a pedagogia histérico-critica?

d) Tais conhecimentos sao apropriados pelos estudantes no
limite das necessidades postas pelos problemas da préatica de tra-
balho (considerados suficientes na visdo pragmatica) ou se poderia
falar de uma apropriacao catartica, dada a efetiva incorporacao dos
instrumentos culturais, modificados para elementos ativos de trans-

formacao social (assim defendido pela pedagogia histérico-critica)?

e) Finalmente, esses conhecimentos se revertem para a trans-
formacao exclusiva das praticas de trabalho em saude (escopo deli-
mitado pelo sentido particular da educagao profissional em saude)
ou estende seu potencial para a efetiva transformacgao da pratica
social, considerando as relacoes sociais de producao que configu-
ram a condicdo de classe desses trabalhadores (universalidade vi-
sada pela educacao da classe trabalhadora, em que a educacao pro-

fissional € uma mediacao estratégica)?



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

A resposta a essas questoes precisaria ser elaborada median-
te algumas das principais contradicdes do processo de ensino-apren-
dizagem dessas escolas que identificamos com a pesquisa. A pri-
meira diz respeito a clara afiliacdo escolanovista das concepgoes e
préaticas das ETSUS, atravessada pela intengao de formacgao critica
e politica de seus estudantes. A segunda trata de referéncias a pers-
pectivas de formagao em totalidade e a uma visao histérica dos pro-
cessos e relacoes de trabalho, assim como dos conhecimentos cien-
tificos, que convivem com uma compreensao do significado e da
selecao dos conteudos de ensino delimitada pelos desempenhos

esperados no exercicio das préaticas profissionais.

Por fim, esté a valorizacdo dos trabalhadores em saude como
sujeitos de transformagoes sociais e uma perspectiva pedagdgica
que nao somente reconhece seus saberes cotidianos, mas, por ve-
zes, tende a considera-los como mais significativos do que os sabe-
res formais, podendo redundar na negacgéo do direito ao acesso e
apropriacao do patrimoénio cientifico e cultural da humanidade, os
quais potencializam esses trabalhadores a se tornarem dirigentes e

que, por isto mesmo, estiveram historicamente restritos as elites.

Nossa expectativa é de que a explicitacéo e a discussao des-
sas contradicdes pelas ETSUS possam contribuir para a construcao
e a consolidagao efetiva de concepcoes e praticas pedagogicas coe-
rentes com sua visdo de mundo, na qual a educacao profissional em
saude é considerada uma mediacao importante para a emancipa-

cao dos trabalhadores.
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Perspectivas politico-pedagégicas das ETSUS:
algumas tendéncias em comum

A anélise do contetido das entrevistas nos permitiu, em rela-
cao as demais categorias, indicar algumas tendéncias comuns as
escolas. Em relagdo a construgao do projeto politico-pedagdgico,
quase a totalidade afirma té-lo construido e formalizado, permitin-
do-nos acesso a eles. A maioria desses documentos, entretanto, nao
explicita claramente as concepgoes politico-pedagdgicas das esco-
las, constituindo-se mais em um instrumento formal das institui-
coes do que em um documento de referéncia teérico-metodoldgica.
Os projetos politico-pedagdgicos que assumem claramente alguma
orientacdo dessa natureza, deixam transparecer contradi¢oes tam-
bém captadas pelas entrevistas, conforme abordado anteriormen-
te. Em relacao ao processo de construcao do PPP, este tende a ser
coletivo, envolvendo especialmente os técnicos, mas também os pro-
fessores/instrutores e, por vezes, alunos e gestores. Afirmam revé-
lo sempre que necessario, situagdo normalmente indicada por meio
da avaliacéo dos cursos. Oficinas e seminérios sédo experiéncias ci-
tadas pelas escolas como relevantes para a construgéo e a revisao

dos projetos politico-pedagdgicos.

Na maioria das escolas, indicam-se as trés politicas do Minis-
tério da Saude por nds estudadas no periodo dos anos de 1980 aos
de 2000 — Projeto Larga Escala, Profae e Educagédo Permanente —
como aquelas que exerceram influéncia na construcao da concep-
cao pedagégica. Nao restam duvidas de que o marco fundamental
da concepcéao é aquele que esteve na origem de sua propria histo-
ria, qual seja, o Larga Escala. Tanto isto é verdade que as escolas
tendem a responder a pergunta: “qual o referencial pedagdgico
da escola?” Com a resposta: “pedagogia da problematizacao” ou

“"metodologia da problematizacao”. Ou seja, a problematizagao pas-
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SOu a se constituir, para essas instituigdes, numa “verdadeira” pe-
dagogia, muito mais do que uma metodologia ou estratégia dida-
tica. O material de formacéao pedagdgica adotado pelo Ministério
da Saude (BRASIL, 1994) é frequentemente citado pelos repre-
sentantes das escolas, da mesma forma como citam os estudos de
Bordenave (1988) apresentados nesse material como a base de
seu referencial.

Por outro lado, o Profae é reconhecido como uma politica de
significativa relevancia, por algumas razdes. Uma delas refere-se
ao impulso que teria dado as escolas para (re)pensar e (re)elaborar
os seus PPPs. Os representantes salientam, normalmente, que esse
processo nao teria se iniciado com o Profae, mas tendem a reconhe-
cer que adquiriu mais dindmica e unidade a partir dessa politica. As
mais recentes, criadas a partir dos anos de 2000, inclinam-se a dar
uma especial énfase a sua importancia para a consolidagdo do pro-
jeto da escola.

Observamos que o conjunto de perguntas que procurou identi-
ficar as mudancgas provocadas nas escolas pelas reformas p6s-LDB
nao foram significativamente respondidas ou foram abordadas nos
blocos relativos ao PPP e ao referencial pedagégico (a partir do qual
elaboramos a categoria processo de ensino-aprendizagem). No pri-
meiro caso, as consideracoes sobre as implicagdes da nova LDB fo-
ram feitas juntamente com as do Profae, no sentido de terem que
elaborar os planos de curso com base em competéncias. Esse assunto
é retomado quando, no bloco sobre referencial pedagégico, explicam
a forma como selecionam os contetidos e realizam as avaliacoes, sem-
pre com base em competéncias ou nos perfis profissionais, o que da
no mesmo, posto que estes se configuram no conjunto de supostas

competéncias a serem desenvolvidas pelos educandos.

Trés observagoes sobre este assunto sao necessarias. A pri-

meira refere-se a uma ideia de continuidade que o modelo de com-
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peténcias lhes inspira. Ou seja, esse modelo parece ter proporcio-
nado as escolas meios para sistematizarem seus planos de curso,
mantendo-se os principios da chamada “pedagogia da
problematizacao”. Essa constatacao vai ao encontro dos depoimen-
tos de Izabel dos Santos, presentes em Lima et alii (2006), sobre a
percepcgao de que ja trabalhavam por competéncias, mas nao sa-
biam que se tratava de uma teoria pedagdégica a qual tém acesso a
partir da nova LDB. Tal fato evidencia, de maneira empirica, a in-
fluéncia do escolanovismo na concepcao pedagodgica dessas esco-
las, assim como revela que tanto essa proposta quanto a pedagogia

das competéncias tém o pragmatismo como raiz epistemoloégica.

A segunda observacao refere-se ao uso que fizeram das Dire-
trizes e dos Referenciais Curriculares da Educacéo Profissional de
Nivel Técnico para a area da saude. Afirmam que, inicialmente, ten-
deram a transcrever as fungoes, subfungoes, competéncias e bases
tecnolégicas da area e das subéareas para os planos de curso. Pude-
mos constatar este procedimento ao analisar os planos de curso de
enfermagem das escolas entrevistadas, elaborados no inicio dos anos
de 2000.

Salientam, entretanto, que, ao mesmo tempo em que foram
se sentindo mais preparados para construir os perfis profissionais
com base em competéncias e que percebiam as insuficiéncias das
diretrizes e dos referenciais em relacao as reais necessidades pe-
dagdgicas, passaram a elaborar os planos de curso com maior au-
tonomia, incluindo e/ou reelaborando as competéncias, assim como
as chamadas bases tecnolégicas ou conteudos de ensino. Pergun-
tados sobre a inclusdo de conceitos das ciéncias béasicas nos pla-
nos de curso e de aula, como fundamentos e/ou complementos do
conhecimento especifico (bases tecnolégicas), afirmam fazé-lo sem-

pre que necessario.
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E importante dizer que, no mesmo sentido dado a concepcéao
de competéncias pelo Profae, as escolas tendem a fazer uma critica
a vertente tecnicista de competéncias e a procurar conferir a essa
nogao um conceito mais ampliado, inclusive referente a formacao
politica. Aqui se apresenta uma potencialidade interessante de
ressignificagdo dessa nocao. Nao obstante, as chamadas competén-
clas continuam a ser apresentadas como atividades e/ou desempe-

nhos esperados, as quais orientam, inclusive, as avaliacoes.

Sao interessantes 0s depoimentos sobre a preocupacao com o
desenvolvimento de avaliacdes formativas e o uso de diversos ins-
trumentos de avaliagdo, tais como os portfélios, os chamados regis-
tros de fatos e desempenhos, dentre outros. E destacada, porém,
uma forte critica as provas como instrumentos de avaliacdo de con-
teudos, julgando-as como conservadoras e retrogradas. A despeito
da pertinéncia da critica a avaliagdes que se limitam a identificar a
memorizagao de contelidos ou, nos termos de Ausubel (1980; 2003),
da “aprendizagem mecéanica”, a resisténcia tao significativa a esse
instrumento de avaliagdo pode expressar, como nossa andlise de
conteudo demonstrou, uma concepgao pragmatica em relacdo aos
contelidos. Em outras palavras, a instrumentalidade dos contetidos
de ensino em relagao a pratica insiste em nos remeter aos funda-
mentos do escolanovismo, enquanto a objetivagao das competénci-
as na forma de desempenho, ao condutivismo, podendo se desdo-

brar no tecnicismo pela énfase conferida aos métodos.

Duas caracteristicas fortes do pensamento das ETSUS as im-
pedem de se apresentar como expressoes do pensamento
escolanovista e tecnicista tout court; ou, melhor dizendo, tais ca-
racteristicas se manifestam como contradigdes que, se compreen-
didas, potencializariam projetos educacionais de base histérico-
critica. A primeira refere-se a forte preocupagao com a formagéao

politica, influenciada pelo pensamento freireano, que acaba fazen-
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do-as sinalizar uma atuacao mais contra-hegemonica em relagao
a histéria do pensamento educacional brasileiro do que de ade-
quacao a ele. Ressaltamos, entretanto, que a separacao entre for-
magcao politica e formacao cientifica é um limite na direcao de uma
concepgao contra-hegemonica organicamente construida de na-
tureza histérico-critica. Porém, nao se pode negar essa marca como
um gérmen potencialmente criador de novas concepcoes.

A esse propoésito, temos que destacar que a vinculacdo da
formacao com o SUS e seus principios € onde se encontra a maior
potencialidade para o desenvolvimento da educacao profissional
em saude sob uma concepcao histérico-critica. Poderiamos dizer
que o pressuposto da associacdo entre educacéo e pratica social
aparece nessas escolas técnicas como a relagao entre a educagao
profissional em sauide e o SUS. Nesse sentido, o conceito ampliado
de saude,®! que a define como um direito e preside o principio de
acesso universal ao sistema de saude, é o eixo que sustentaria
uma formacao na perspectiva da totalidade centrada na integragao
entre trabalho, ciéncia e cultura. Ou seja, a compreensao do SUS
como parte de uma totalidade socioecondmica mais ampla, na qual
as relagdes sociais de producao geram a contradigao entre saude
como direito e como mercadoria, justificaria uma formacao em que
a categoria "modo de producao” fosse central, tal como aborda a
pedagogia histérico-critica.

Percebemos que essa ideia atravessa a reflexéo dos represen-
tantes das escolas, mas ndao conseguimos vé-la de forma elaborada
e consciente. E como se esse sentido estivesse autoevidente na afir-
macéao de que a finalidade da educacéao é formar profissionais para
o SUS. Também nao se percebe uma elaboracéo, salvo em algumas

entrevistas, entre a natureza econémico-social e a politica do SUS e

9O conceito ampliado de satide supera a ideia da saiide como auséncia de doengas e a
vincula a garantia de condigdes necessérias a qualidade de vida.
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tais determinagdes na relagao entre trabalho e educagao do técnico
em salde. Se esta consciéncia existe, ndo se pode vé-la como fun-
damento explicito de uma concepgao epistemoldgica, eticopolitica e
pedagdgica das escolas. A explicitagdo e o aprofundamento dessa
compreensao provavelmente levariam a critica da epistemologia
pragmatica e da hegemonia da referéncia na micropolitica, abrindo
caminhos para que a concepcao de formacéao politécnica e omnilateral
desse diregao as praticas das ETSUS.

Atualmente, porém, quando entrevistados, os representantes
das escolas nao se manifestam sobre 0 que entendem por concepgao
de educacéo politécnica, na maioria das vezes nos solicitando expli-
cagoes sobre o tema. Ocorreu, ainda, de se tomar “concepcao de edu-
cacao politécnica” por “concepgao da escola politécnica”, o que de-
monstra o desconhecimento dessas ideias pelas escolas investigadas.

Em algumas situacoes, quando explicAvamos que a educacao
politécnica seria aquela que proporciona aos trabalhadores a com-
preensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos, socio-histéricos e
culturais dos processos e das relacoes sociais de produgéo, os entre-
vistados afirmavam que, entdo, a concepgao de sua escola se aproxi-
maria desta, pois, tendo o SUS como a referéncia formativa, assim
nao poderia deixar de ser. Ainda que reconhecamos existir, de fato,
tal potencialidade nas escolas, nosso questionamento a essa Concor-
dancia esta na diferenca entre os principios politicos e pedagégicos
que orientam a politecnia e aqueles do escolanovismo, os quais ja
demonstramos se manifestar nas concepgoes e praticas das ETSUS.

Por fim, no que se refere a concepgao de educacao permanen-
te, as respostas tendem a indica-la como convergente com o que ja
fazem. Como politica, porém, levaria as escolas a uma maior
interlocugao com os gestores e a busca de estratégias para partici-
pagao regular na discusséo de seus projetos politico-pedagdgicos e
na elaboracao dos planos de curso.



Conclusoes

Ao iniciarmos a pesquisa que da origem a este livro, nossa
experiéncia nos levava a supor que a educacao profissional em sau-
de no Brasil, na tentativa de superar a hegemonia tecnicista e
conteudista do ensino, desenvolveu-se sem uma concepgao
epistemoldgica e eticopolitica sobre o sentido da educacéao béasica e
da educacao profissional para a classe trabalhadora em geral e para
o trabalhador em satude em particular, deixando uma lacuna tedrica
ocupada pela pedagogia das competéncias, especialmente a partir
das reformas educacionais dos anos de 1990.

Ultrapassados os limites de nossas percepcoes e conseguindo
captar mediagoes importantes na histéria da educagao profissional
em saude no Brasil e nas praticas politico-pedagdgicas das ETSUS,
concluimos que, na verdade, na tentativa de superar a pedagogia
tradicional, hegemodnica na educacao brasileira, a educagao profis-
sional em saude desenvolveu-se com base na epistemologia

pragmatista, cuja expressao pedagodgica mais significativa em nos-
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so pais foi o escolanovismo. Deste foram tomados os seguintes prin-
cipios: a) a finalidade da educagao é, essencialmente, o aprimora-
mento da pratica mediante o pensamento reflexivo; b) a perspecti-
va metodoldgica de ensino centra-se na problematizacdo da prati-
ca, esta, sinébnimo de cotidiano; c) na relacéo professor-aluno, o pri-
meiro caracteriza-se como mediador/facilitador, enquanto é a ativi-
dade do segundo a referéncia do processo de ensino-aprendiza-
gem; d) a relacdo teoria-pratica caracteriza-se pela fungao da teoria
como justificativa da pratica; e) os contetidos sao selecionados a partir
dos desempenhos esperados na pratica, e sua finalidade, entéo, € a
estruturacao desses desempenhos, que passam a ser designados
como competéncias a partir da reforma dos anos 2000; e f) as mu-
dancas dos desempenhos proporcionadas pelo pensamento reflexi-

vo sdo também o foco das avaliacoes.

Quanto a dimenséao eticopolitica da educacao profissional em
saude, também é incorreto afirmar a inexisténcia de uma concepgao.
Sem duvidas, ela se caracteriza por uma concepgao critica da educa-
¢ao e da sociedade, fortemente influenciada por leituras de Paulo Freire,
mas tendo a micropolitica como referéncia das relacoes de trabalho.

Por ambos os motivos, a pedagogia das competéncias se cons-
tituiu em referéncia para as escolas ndo em razao de uma lacuna
tedrica produzida por uma concepgao epistemolégica e pedagdégica
sincrética, mas sim pelo fato de essa pedagogia se constituir numa
atualizacdo do escolanovismo no contexto de indeterminacoes da
sociedade contemporénea, por vezes reduzida ao tecnicismo, dada
a centralidade conferida aos métodos, tal como ocorreu com o pro-
prio escolanovismo. A politica de educacdo permanente, por sua vez,
mesmo que nao seja baseada explicitamente em competéncias, as-
senta-se sob os mesmos fundamentos epistemolégicos e
eticopoliticos da educacao profissional em satude, ampliados para o
plano da gestao do trabalho em saude.



Conclusdes

Podemos afirmar, portanto, que a educacao profissional em
saude nao se caracterizou historicamente por uma sincrese, mas
sim por uma sintese configurada pelos referenciais epistemologicos
do pragmatismo e eticopoliticos da micropolitica. Essa sintese difi-
culta a construcéo de hegemonia pela concepcao de educacao po-
litécnica e omnilateral dos trabalhadores nesse setor, posto que
esta se fundamenta na epistemologia da préaxis e no principio da
superacao das relagoes sociais de producao como fundamento de
formacéo critica.

Cumpre ressaltar que tais conclusdes nao elidem as contradi-
cOes internas as proprias concepgoes presentes nas escolas, pois,
como nos ensina Gramsci (1991), nao existe uma Unica concepgao
de mundo, mas vdarias, que se encontram em disputa; uma delas,
porém, tende a se tornar hegemonica e a orientar as normas de
conduta. Discutiremos aspectos dessas contradigoes, que identifi-
camos como potencializadoras de avangos epistemoldgicos e
eticopoliticos das concepgoes e praticas pedagdgicas das ETSUS.

Primeiramente, é necessario reconhecer que o movimento de
construgao das referéncias da formagao dos trabalhadores técnicos
em saude deu-se mediante a critica a educagao reprodutivista e elitista
que hegemoniza o pensamento educacional burgués que também,
historicamente, deu direcao a politica educacional brasileira. Porém,
ao se fazer a opcao pela escola estritamente profissionalizante® para

9 Lembremos a afirmagao de Izabel dos Santos que apresentamos no relatério completo de
nossa pesquisa, ao definir o que seria o projeto de escola para os trabalhadores do SUS:
“uma escola exclusivamente profissionalizante voltada para os trabalhadores empregados,
com processos descentralizados junto aos municipios, aproveitando a capacidade instalada
nos servigos de saude, assim como os enfermeiros e outros profissionais dos servigos como
instrutores e supervisores” (LIMA et alii, p. 58). Esse tipo de escola, no pensamento da
enfermeira, ndo deveria ser ligado ao MEC, mas ao setor saude. Ao MEC caberiam as
escolas de educagdo geral, “onde o individuo é preparado para a cidadania, aprende a
pensar, a escrever, a se comunicar, ‘aprende’ a cultivar o belo, a arte, (...) a histéria da
humanidade, onde o homem viveu, porque viveu (...). Agora cd nao!” (SANTOS, apud LIMA
et alii, 20086, p. 58), pois a educagao profissional deveria ser essencialmente tecnoldgica.



Trabalho, educagao e correntes pedagdgicas no Brasil: um estudo
a partir da formagao dos trabalhadores técnicos da satide

esses trabalhadores, a maioria deles com escolaridade bésica incom-
pleta, acabou-se corroborando o principio da dualidade educacional
brasileira, qual seja, educagao basica de qualidade para a elite e es-
cola profissionalizante — precipuamente voltada para o exercicio do

trabalho manual — para os trabalhadores.

As ETSUS cresceram buscando enfrentar essa contradigao, a
medida que se propuseram a proporcionar aos trabalhadores o co-
nhecimento sob sua pratica de trabalho® e a vincula-la aos principi-
os do SUS, que se pautam no conceito ampliado de saude. Né&o
obstante, como discutimos ao longo deste texto, os fundamentos
epistemoldgicos e eticopoliticos que orientaram suas concepgoes e

praticas tém-se colocado como limites a esse enfrentamento.

Vinculada a essa contradigao esta uma outra muito significa-
tiva. Trata-se da forte vinculagao dessas escolas aos principios do
SUS, os quais expressam uma materialidade e um projeto social
coerentes com a construcao da politecnia como horizonte de for-
macdo que interessa a classe trabalhadora, e a ndao hegemonia
dessa concepcao nas escolas. Mais do que isto, como expusemos,
as entrevistas demonstraram certo desconhecimento sobre o tema
e nao uma critica elaborada que justificasse a sua ndo adesao a
esse pensamento. A concepcao de trabalho, por sua vez, aparece,
a excegao de uma Unica escola que o definiu como “producéo da
existéncia”, como sindnimo de pratica de trabalho, ou exclusiva-
mente como a agao laborativa nos servicos de satde. Com isto,
somos levados a concluir que o principio educativo do trabalho é

subsumido a uma fungao pedagodgica, ou seja, como 0 contexto no

% Também em nosso relatério completo expusemos que Izabel dos Santos considerava que
este ensino nao deveria ser tecnicista ou pragmatico, ainda que tais termos possam ter sido
utilizados néo no sentido da epistemologia pragmadtica, mas sim como uma designacao do
ensino por treinamento. O fato é que a enfermeira reconhece ser necesséario “antes de
saber a técnica, o que sustenta a técnica, qual a base tedrica, cientifica, que sustenta a
técnica” (SANTOS, apud LIMA et alii, 20086, p. 58).
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qual e para o qual se desenvolve a aprendizagem. Retomar alguns
aspectos do referencial tedrico desta pesquisa pode nos ajudar a

compreender melhor esta contradicao.

Discutimos que o conceito de educagao politécnica esta asso-
ciado a concepcgao de formac&o omnilateral do ser humano; portan-
to a formacéo plena, integral do trabalhador, que desenvolva todas
as potencialidades do ser para satisfazer suas necessidades materi-
als e espirituais e, assim, transitar dialeticamente entre a necessi-
dade e a liberdade. Trata-se, portanto, da formacao de um ser que
é, ao mesmo tempo, produtivo e criativo, o qual, como espécie que
se produz e se reproduz socialmente, seja autodeterminado por sua
capacidade de criagdo, ao contrario de ser sobredeterminado por
relacdes de exploragao.

Como a formagao humana néo se da abstratamente, mas em
relacdes sociais concretas produzidas historicamente, a formacao
omnilateral, cujo horizonte é a emancipagao humana, implica a apre-
ensao das determinagoes histéricas da realidade em que se vive; ou
seja, das relagbes que constroem e configuram o processo histérico
de produgao da existéncia, mediado pela prépria agdo humana, ao
que chamamos de trabalho.

O trabalho, entdo, na dimenséao tanto ontolégica — capacidade
do ser de ter a consciéncia de suas necessidades, projetar formas de
satisfazé-las e agir para tal — quanto histérica, nas formas especificas
adquiridas pelo trabalho sob determinadas relagoes sociais de pro-
ducao, é a mediacdo fundamental que determina a producéo social
da existéncia humana. Por isto, compreender e transformar a vida
humana exige apreender o trabalho em suas contradic¢oes, inclusive
aquelas que opoem sua dimensé&o ontocriativa as relagoes histoéricas
que configuram o trabalho alienado no modo de producao capitalista.
Implica, entéo, apreender o trabalho como mediacéao de primeira or-
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dem na relacdo homem-natureza-homem; e as mediagoes de segun-
da ordem, que se interpdem entre o ser e o trabalho ontocriativo,
produzindo a alienacao, quais sejam, a propriedade privada, a divi-
séo social do trabalho e o intercambio baseado na mercadoria
(MESZAROS, 20086).

’

E isto que se quer dizer quando nos referimos ao principio
educativo do trabalho. Nao é porque “trabalhando se aprende”, ou
porque é preciso “formar para o exercicio do trabalho”, dentre ou-
tras ideias que se desdobram, equivocadamente, da primeira. O tra-
balho é principio educativo porque expressa a natureza produtiva e
criativa do ser. Compreendé-lo significa compreender que a reali-
dade e a prépria vida humana sdo determinadas pelo préprio ser
humano, mas que, sob as relacoes sociais de produgao configura-
das pela propriedade privada, pela mercadoria e pela divisao social
do trabalho, a forga produtiva e criativa do trabalho pode ser apro-
priada para a satisfagao de interesses de outrem — dos que detém
os meios de producao — alienando o ser dessa mesma natureza, pro-
cesso que se constitul na exploragao do trabalho.

A educagéo politécnica tem o trabalho como principio
educativo nesse sentido e busca proporcionar ao trabalhador a com-
preenséao dos fundamentos cientificos, tecnolégicos, sécio-histori-
cos e culturais da producao da existéncia humana. E uma educacao
que visa a formacao omnilateral do ser.

Os principios do SUS podem ser convergentes com essa con-
cepcéao por algumas razoes. Primeiro, porque a atencao a saude, a
assisténcia e o cuidado sdo processos que visam a assegurar a
producéao e a reproducao da vida humana. Sendo assim, o traba-
lho em saude guardaria sua dimenséao ontoldgica, se compreendi-
da como relagao entre homem-natureza/vida-homem, mediada
pelas capacidades produtiva e criativa do ser, que proporcionam a

producao de sua existéncia. Ao contrario, marcado pela divisao
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técnica e social e configurado como mercadoria, o trabalho em sau-
de guarda as mesmas contradicoes histéricas das relacoes sociais
de exploracéo. Portanto, sob os principios do SUS — integralidade,
universalidade e equidade —, o trabalho em saude pode se contra-
por a alienagao e se traduzir como processo de criacdo humana. A
nao consecugao desses principios €, também, uma forma de se man-

ter a alienacéao pelo trabalho.

Além disso, nao sendo a saide somente auséncia de doenga,
mas a plena existéncia com qualidade de vida, todas as dimensoes
da realidade social sao determinantes de tais condicdes. Portanto,
uma educacao politécnica em saude implicaria proporcionar aos
sujeitos a compreensado dos fundamentos cientifico-tecnolégicos,
socio-histéricos e culturais que levam a desigualdade dos sujeitos
diante das suas condigoes de vida e aos direitos humanos. Por isso,
necessariamente, seria uma educacao nao restrita ao processo de
trabalho em saude, mas, ao contréario, alargada ao processo de pro-

ducéo da vida que se da no ambito da realidade assim determinada.

Por essa razao, a educagao politécnica em saude nao pode
ficar restrita aos servigos; precisa ir ao SUS; mas ndo pode se deter
ao SUS; precisa, antes, compreendé-lo como universo especifico
no qual se produzem condicdes objetivas e subjetivas de manu-
tengao da vida humana, esta determinada por relagoes econémi-
cas, fisico-ambientais, histéricas, culturais, dentre outras. A edu-
cagao politécnica em saude € uma educagao integral e integrada,
que visa a plena formacdo humana e incorpora no processo
formativo as dimensoes fundamentais da atuacao do ser, quais
sejam, o trabalho, a ciéncia e a cultura.

Seu campo de referéncia é a totalidade do real e da préaxis
social, na qual a saude e a organizagao dos servigos ¢ uma media-
cao. Por ser mediagao, porém, encontra-se em relacdao dindmica e

contraditéria com a légica do modo de producgéao capitalista. Nesse
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sentido, a unicidade do SUS é também convergente com a concep-
cao de politecnia, se expressar a sintese contraditoria do diverso; ou
seja, como fendmeno em si — uma particularidade — mas que carre-

ga as dimensdes da totalidade.

Se a plena formacao humana e sua plena realizagdo como es-
pécie é uma utopia em construcao, assim também nos parece ser o
pleno direito a saude e a producéao social da vida em condigdes de
igualdade e qualidade, questdes também presentes no projeto do
SUS. Por isso, a educagao politécnica pode ser uma mediagao im-
portante para a consolidacao desse projeto. A educacao fragmenta-
da e o processo de trabalho dividido social e tecnicamente, que limi-
ta as pessoas a exclusividade de suas funcbes para produzir a sau-
de como mercadoria e/ou somente como servico, sao, ao contrario, o

impedimento de tal consolidacao.

Inscrever o debate sobre as concepgoes e praticas das ETSUS
no plano dessas contradigoes e associa-las a possibilidade de sua
superacao na perspectiva de uma educagao comprometida com a
classe trabalhadora nos parece uma condicao fundamental para a
consolidacao do SUS e a construgao de um tipo de sociedade cuja
utopia sustentou as lutas da reforma sanitaria. E para isso que a
pesquisa pretende contribuir. Compreender as disputas sobre o pro-
jeto de educacéao dos trabalhadores técnicos de saude instauradas
na década de 1980, e que perduram até os dias de hoje, mesmo
com novas mediagdes, € um processo necessario para dar

materialidade histoérica a essa contradicéo.
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