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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Bésica de 2010 — DCNs/10, na perspectiva de compreender 0s
fundamentos tedricos, a partir das formulacbes e encaminhamentos da chamada
agenda pos-moderna. Procura-se apreender dialeticamente as contradicdes e
antagonismos presentes na relacdo capital, trabalho e Estado, entendidos como
componentes do sistema de sociometabolismo do capital, e suas influéncias em relacéo
ao debate da denominada agenda pés-moderna na educacdo. Busca-se evidenciar os
limites e possibilidades da educagédo numa perspectiva materialista histérica e dialética.
O estudo ¢é bibliografico e documental e realiza-se a partir das contribuices tedricas de
Marx, Engels, Mészaros, Lukacs, Lessa, Tonet, Moraes e outros. No primeiro capitulo,
busca-se explicitar as mediacdes, contradicbes e antagonismos presentes entre
trabalho, capital e Estado e seus desdobramentos para a educacao e a formacgéo
humana. Busca-se evidenciar as mudancas ocorridas no contexto econémico,
politico, social e educacional, com base nas producfes que discutem o contetdo
abordado no capitulo. A partir disso, utilizamo-nos das contribui¢des, sobretudo, de:
Marx, Engels, Mészéaros, Lukacs, Tonet, Lessa, Gounet, Kuenzer, Antunes e Pinto.
No segundo capitulo, procura-se evidenciar questdes pertinentes ao debate da
chamada agenda p6s-moderna e sua relagdo com o processo de organizacdo e
estruturacdo do capital, bem como as suas influéncias para a area da pesquisa
educacional no Brasil. Para tanto, destaca-se questdes relevantes sobre uma
possivel génese das discussfes sobre a agenda pds-moderna, conceituacdo e
elementos da sua base ideoldgica. Autores de diferentes correntes teoricas foram
utilizados no estudo, tais como: Anderson, Harvey, Lyotard, Eagleton, Kumar,
Freitas, Moraes, Wood, Kaplan e outros. No terceiro capitulo, busca-se analisar
quais as influéncias e fundamentos da agenda pos-moderna estao presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica de 2010 —
DCNSs/10, as quais correspondem ao Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e a Resolucéo
CNE/CEB n° 4/2010. Nesse sentido, sédo evidenciados alguns pontos relevantes do
processo referente a formulacdo de tal legislagdo e a analise das categorias
relacionadas aos pressupostos da agenda pds-moderna presentes nos documentos.
Foram utilizadas, entre outras, as contribuicbes de Shiroma, Moraes, Evangelista,
Gomes, Tonet e outros. A partir da analise, foi possivel identificar algumas
influéncias da agenda pds-moderna nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica — DCNs/10, tais como: a) o hibridismo, a volatilidade e a
incerteza; b) o multiculturalismo e a descentralizacdo da classe trabalhadora; c) a
centralidade da educacdo na defesa da cidadania e da democracia. Tais categorias
demonstraram que a agenda poOs-moderna se constitui como uma ideologia
estreitamente ligada a necessidade de ampliacdo do capital que, viabilizada por
meio da politica educacional, se constitui como uma extensdo das mediac¢des de
reproducao social.

Palavras-chave: Politica Educacional. Agenda pos-moderna. Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacéo Basica. Marxismo.
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ABSTRACT

This research aims to analyze the National General Curriculum Guidelines for Basic
Education 2010 - DCNs/10, in order to understand the theoretical foundations, from
the formulations and forwards the so call postmodern agenda. It seeks to dialectically
apprehend the contradictions and antagonisms in that capital, labor and state
relationship, as components of the social metabolism system of the capital, and its
influences in relation to the debate called postmodern agenda in education. It seeks
to highlight the limits and possibilities of education in historical and dialectical
materialist perspective. The study's bibliographic and documentary and takes place
from the theoretical contributions of Marx, Engels, Mészéaros, Lukacs, Lessa, Tonet,
Moraes and others. In the first chapter, we seek to clarify the mediations,
contradictions and antagonisms present between labor, capital and the state and its
impact on education and human development. Seeks to demonstrate the changes in
the economic, political, social and educational context, based on productions that
discuss content covered in the chapter. From this, we use them for contributions,
especially of: Marx, Engels, Mészaros, Lukacs, Tonet, Lessa, Gounet, Kuenzer, and
Pinto Antunes. The second chapter seeks to highlight pertinent to the debate called
postmodern agenda and its relationship to the process of organizing and structuring
of capital issues and their influences to the area of educational research in Brazil. To
do so, we highlight relevant questions about a possible genesis of discussions about
the postmodern elements of its ideological base schedule, and conceptualization.
Authors from different theoretical perspectives were used in the study, such as:
Anderson, Harvey, Lyotard, Eagleton, Kumar, Freitas, Moraes, Wood, Kaplan and
others. In the third chapter, we seek to analyze what influences and foundations of
postmodern schedule are present in the National Curriculum Guidelines General for
Basic Education 2010 - DCNs/10, which corresponds to the CNE/CEB n° 7/2010e the
CNE/CEB n° 4/2010. In this sense, some important points are evident from the
proceedings on the formulation of such legislation and analysis of assumptions
related to the postmodern present in the documents schedule categories. , Among
others, the contributions of Shiroma, Moraes, Evangelista, Gomes, Tonet and others
were used. From the analysis, it was possible to identify some influences of
postmodern agenda in the National Curriculum Guidelines for General Basic
Education - DCNs/10 such as: a) hybridity, volatlity and uncertainty; b)
multiculturalism and decentralization of the working class; c) the centrality of
education in defense of citizenship and democracy. These categories showed that
the postmodern schedule is constituted as an ideology closely linked to the need for
expanding the capital, made possible through the educational policy constitutes the
mediations as an extension of social reproduction.

Keywords: Educational Policy. Postmodern Agenda. National General Curriculum
Guidelines for Basic Education. Marxism.
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INTRODUCAO

Os debates educacionais sobre a questdo da chamada agenda pés-moderna
ndo podem ser apreendidos sem se considerar as influéncias e transformacfes
advindas do campo econdmico, social, politico e cultural. Nesse sentido, é preciso
entender quais as concepc¢fes que fundamentam a denominada agenda pos-
moderna’ e, também, aquelas que fazem a critica a ela, sobretudo, as de orientacdo
marxista, com o intuito de analisar como tais concepcdes influenciam a definicdo das
politicas educacionais para a Educacao Basica.

Considerando que as politicas educacionais servem de norteadoras da
educacdo escolar, elas acabam por influenciar na formacao dos individuos. Tais
reflexdes podem contribuir, sobretudo, para a formacéo dos profissionais que irdo
trabalhar em diferentes niveis e modalidades de ensino, bem como apreender e
evidenciar, a partir das relagbes materiais, as possiveis influéncias no campo
educacional e da politica educacional, em especifico, para a formacao humana.

Nesse sentido, a apreensdo dos antagonismos e contradicfes presentes na
materialidade social, resultantes da relacdo capital, trabalho e Estado, sao
pertinentes para evidenciar quais fundamentos da agenda pds-moderna estao
presentes na educacdo e nas politicas educacionais, no Brasil, em especial nas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica de 2010 —
DCNs/10.

A discussdo em relacdo a agenda pdés-moderna, no contexto educacional
brasileiro, vem se constituindo a partir da publicacdo de inameros trabalhos,
decorrentes de pesquisas no campo educacional, no entanto, na area da politica
educacional, ainda aparece de forma timida.

A partir da coleta de dados realizada em sites de Programas de POs-
Graduacdo em Educacédo, de periédicos online?, bem como dominios hospedeiros
de producbes académicas no campo do debate da agenda pds-moderna em

educacgédo, de 1990 até o ano de 2011, foram identificados 96 trabalhados, assim

' Paraa proposta deste trabalho, concordamos com Wood (1999, p.9) que utiliza a expresséo agenda
p(’)s-modernal por representar melhor o carater polissémico do termo pés-modernidade, o qual
engloba diferentes e distintas perspectivas tedricas, e, portanto, acreditamos que este conceito se
aproxima de uma melhor caracterizacao do conjunto de suas abordagens.

% Dados os limites deste estudo, optamos pelo levantamento dos artigos publicados em periédicos
avaliados em Al e A2.
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distribuidos: 17 artigos em peridédicos com qualis Al, 15 em periddicos com qualis
A2, 38 teses e 26 dissertacdes®. A coleta de dados, ou o levantamento de producdes
foi realizado por meio do acesso as seguintes bases de dados: Biblioteca Digital do
Portal Dominio Publico, Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, Biblioteca
Brasileira de Teses e Dissertacdes do Ibict, Portal de Peridédicos da CAPES, por
meio dos sites das universidades, Programas de Pés-Graduacdo em Educacao e
revistas eletrénicas (classificadas no qualis como Al e A2). A escolha das revistas
avaliadas como qualis A1 e A2 se deu pelo limite de tempo para a realizacdo da
pesquisa, o qual inviabilizou o levantamento da totalidade de trabalhos publicados
nos diversos periddicos da area da educacdo no Brasil. Do presente levantamento
sobre o campo de discussdo da agenda pds-moderna em educacdo, destacamos
gue ha poucos trabalhos que analisam a relacdo da agenda pdés-moderna nas
politicas educacionais, sendo estes: Carvalho (2010), Faustino (2006), Masson
(2009), Sbardelotto (2009) e Zanardini (2006). Especificamente, o trabalho de
Sbardelotto (2009) é o unico, dentre os 96 trabalhos, que traz contribuicdes e
analises voltadas para a relacdo da agenda pés-moderna com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — DCNs/98.

A partir da constatacdo de que ndo ha uma grande quantidade de trabalhos
publicados no Brasil em relacdo a agenda p6s-moderna nas politicas educacionais,
0 presente estudo procura contribuir para a discussao tedrica dessa relacdo e suas
influéncias nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica —
DCNSs/10.

De acordo com Sbardelotto (2009, p.V), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 1998 — DCNs/98, formuladas pela Camara de
Educacdo Bésica, do Conselho Nacional de Educacdo, possui como objetivo
primeiro “[...] definir normas, principios e regulamentagcbes para a elaboragcéo dos
curriculos das instituicdes de ensino fundamental no Brasil.” Nesse sentido, se
consolida, desde sua formulagdo inicial, como uma expressdo de uma politica
educacional pertencente a um conjunto maior de politicas definidas pelo Estado. A
partir disso, e das contradicdes advindas do proprio Estado, na sua relacdo com o
capital e o trabalho, torna-se necessaria a andlise e a apreensédo das ideias

fundantes presentes nas politicas para a Educacdo Basica em funcdo dos

*E possivel observar no apéndice A, a relagao bibliografica que contém as referéncias das teses e
dissertacdes sobre a agenda pés-moderna e sua relagdo com a educagédo (1994-2011).
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antagonismos presentes em nossa sociedade, como também presentes na propria
educacgédo, entendida como um complexo pertencente a totalidade social. Sendo
assim, concordamos com Lombardi (2011, p.348), o qual afirma que a educacdo néo
se constitui como algo separado da totalidade social, ela deve ser entendida como
um aspecto da dimenséo social que se desenvolve, a partir das contradicbes
procedidas no interior de um modo de produgéo determinado e do processo de luta
de classes.

A centralidade do debate sobre a funcdo da educacdo na
contemporaneidade, segundo Torriglia (2004), € um importante marco advindo das

transformacdes que ocorreram no mundo nas ultimas décadas, dessa forma:

As mudancas no mundo social desafiam, de modo geral, o sistema
educacional em seu conjunto, os curriculos, a gestdo e a organizacdo das
escolas e dos institutos, das universidades, entre outros aspectos. Assim, 0
complexo educativo tem sido fortemente chamado a responder as questfes
gue inquietam e preocupam tanto a pedagogos como a especialistas de
distintas é4reas do conhecimento, Filosofia, Sociologia, Psicologia,
Antropologia, Linguistica, entre outras. (TORRIGLIA, 2004, p.49).

Analisar de forma coerente a educacéo (e a educacgéo escolar), sua funcéo e
centralidade na sociedade, é fundamental para que se possa evidenciar seus limites
e possibilidades no processo de construcdo de uma nova forma de sociabilidade,
que promova a verdadeira emancipacdo humana. Entretanto, no contexto mais
amplo da educacdo escolar, a definicAo de politicas que definam diretrizes
curriculares emerge da necessidade do capital em delinear uma concepcédo de
formacao que contribua no processo de sua reproducéo social.

Portanto, a necessidade de captar o real, nas mais variadas relagdes,
antagonismos e contradicdes sucedidas da forma como se organiza a sociedade,
independentemente da consciéncia dos individuos, é também apreender e
evidenciar o papel da educacgéo escolar na sociedade e, mais especificamente o
papel das politicas educacionais, estas entendidas como um campo de disputa de
diferentes interesses. Sobre esse aspecto, concordamos com Santos e Azevedo
(2009, p.534) ao destacarem que as politicas publicas sdo resultados da acgéo
humana e sua definicdo e implementacao acontece a partir da estreita relacdo com o
contexto econdmico, politico, social e cultural dos quais emerge. Portanto, as
politicas publicas séo influenciadas pelos embates politicos, pelos conflitos e
contradigbes proprios de uma sociedade de classes. (SANTOS; AZEVEDO, 2009,
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p.534). Assim, a analise de uma politica educacional é fundamental no que diz
respeito a sua articulacdo com a realidade social em sua ampla contraditoriedade e
complexidade.

A sociedade, em sua logica interna de desenvolvimento, € compreendida por
Lukacs (1976 apud LESSA, 2012) como um complexo de complexos e deve ser
considerada na sua totalidade.

Lessa (2006a) evidencia trés tendéncias de fundo do desenvolvimento social
gue contribuem para entendermos a sociedade como complexo de complexos: a) a
globalizacédo e o desenvolvimento de relagcbes sociais mais genéricas, sem falar no
desenvolvimento do mercado mundial e a articulacdo entre mercados; b) a
constituicdo de sociedades cada vez mais heterogéneas e, nesse sentido, a
necessidade de um novo conjunto de instituicdes sociais; c¢) a vida social mais
desenvolvida, sociedade e individuo, pressupfe individuos complexos e nesse
sentido agdes complexas. E por isso que o autor versa, sempre baseado em Lukacs,
que “uma vida social mais complexa exige individuos cada vez mais capacitados. A
existéncia de individuos cada vez mais capacitados, por sua vez, é uma das
condi¢cbes para que a sociedade continue na sua evolugdo.” (LESSA, 2006a, p.57).

Para Lessa (2006a, p.58), essas trés tendéncias levam Lukacs a considerar
o ser social como um “...] complexo de complexos. Ou seja, € um conjunto
articulado de partes diferentes.” Ainda, o autor destaca que o desenvolvimento
dessas tendéncias, formacdes sociais, na medida da evolucdo social, faz com que
haja maior articulagdo entre a vida dos individuos, maior heterogeneidade e, desta

forma, novas relacdes, instituicbes e complexos sociais. Por isso, complementa:

[...] qguanto mais diferenciada for internamente uma sociedade, quanto maior
a variedade de relagdes sociais que ela contenha, maior sera a articulagéo
das vidas individuais com a histéria coletiva. E também a este fato que
Lukéacs se refere quando afirma ser o mundo dos homens um complexo de
complexos. (LESSA, 2006a, p.58-59).

Concordamos com Masson (2009, p.24-25), ao considerar que a educagéo
adquire sentido, como objeto da reflexdo ontoldgica, na medida em que é analisada

como um dos complexos pertencentes do ser da sociedade:

Por isso, € fundamental a analise da educagdo como um complexo que faz
parte de uma totalidade social. Isso significa que ndo se pode falar de
educacdo em seu aparente isolamento das outras manifestacdes sociais. A
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compreensdo da educacdo em um dado periodo historico pressupde a
compreensdo do desenvolvimento do conjunto dessa época. (MASSON,
2009, p.25).

Nesse sentido, a analise das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica requer a apreensdo dos fundamentos que direcionam as acdes
educativas em geral, em sua totalidade. Torriglia (2004, p.18), ao analisar
comparativamente a reforma educacional na Argentina e no Brasil, comenta que,
para a apreensdo do processo historico das reformas educativas devem ser

consideradas a sua articulagcdo ao contexto socioecondmico, assim:

As mlltiplas relagdes sociais, em determinado momento histérico sdo as
gue constituem e instituem as reformas em questdo. Em dltima instancia,
sdo projetos de sociedade que homens e mulheres ndo somente querem
conhecer, mas também influenciar em seu processo de efetivagdo.
(TORRIGLIA, 2004, p.18).

Portanto, partimos do pressuposto justificado no momento histérico da
reestruturacdo da educacao na década de 1990, em que a definicdo de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — DCNs/98 caracterizaram-se,
segundo Sbardelotto (2009), como uma tentativa de alinhamento da educacédo
brasileira a lo6gica do capital e, nesse sentido, as influéncias da agenda p6s-moderna
se mostraram veementemente presentes.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo
Basica — DCNs/10 compdem o conjunto da legislacdo brasileira resultante do
processo de atualizacdo e centralidade das politicas educacionais brasileiras aos
processos mais amplos de estruturacéo da sociedade.

E a partir da reflexdo das contradicbes e antagonismos, advindos da propria
realidade que destacamos a questdo central da proposta de pesquisa: “Quais
fundamentos da agenda poés-moderna influenciaram a definicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagéo Basica?”.

Portanto, o presente trabalho visa contribuir com o debate da politica
educacional no Brasil, e tem por objetivo central analisar as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica de 2010 — DCNs/10, na perspectiva de
compreender seus fundamentos tedricos, a partir das formulacdes e encaminhamentos
da chamada agenda pds-moderna. Como desdobramento deste objetivo geral,
destacamos 0s seguintes objetivos especificos:
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- Apreender, a partir das relagbes materiais da sociedade, o papel da
educacao no processo de formacdo humana.

- Analisar o debate em relacdo a agenda pds-moderna, a partir dos
diferentes posicionamentos, ou seja, daqueles que fazem apologia a um nucleo de
ideias da agenda pdés-moderna, bem como daqueles que fazem a critica a esses
pressupostos, sobretudo os de orientagdo marxista.

- Desvelar as possiveis influéncias da logica do capital e da agenda poés-
moderna nos pressupostos tedricos das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

para a Educacao Béasica e suas possiveis implicacdes para a formacao humana.
A base tedrico-metodoldgica da pesquisa

A presente pesquisa serd fundamentada no materialismo histérico e
dialético, pois tal referencial te6rico contribui no entendimento da organizacdo do
sistema de producéo capitalista e seus desdobramentos na educacéo. A proposta de
pesquisa surgiu da necessidade objetiva de examinar as possiveis influéncias da
chamada agenda pos-moderna nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacédo Basica de 2010 — DCNs/10.

A concepcao materialista histérica e dialética busca apreender a realidade
com o intuito de contribuir para a potencial transformacéo da sociedade. O estudo de
tal concepcéo nos ajuda a entender melhor a realidade social porque busca captar
as contradi¢cdes e os antagonismos fundamentais da sociedade. Uma vez que “[...]
toda teoria do conhecimento se apodia, implicita ou explicitamente, sobre uma
determinada teoria da realidade e pressupde uma determinada concepcao da
realidade mesma.” (KOSIK, 2011, p.33), por isso que o entendimento e a clareza de
seus fundamentos sdo importantes para que se tenha melhor conhecimento e
desenvolvimento na pesquisa. Portanto, o que se pde em pauta € a necessidade de
apreensdo de alguns aspectos centrais que contribuem para a analise e discusséo
do tema abordado.

As contribuicbes da concepcao teorica desenvolvida por Marx e Engels
podem ser situadas num periodo em que predominava o idealismo hegeliano.

Frigotto (2001, p.72) comenta que “[...] & impossivel pensar em Marx” e sua obra

‘E importante salientar que Marx comecga a assumir uma concepc¢ao materialista quando passa a ser
diretor do jornal Gazeta Renana e com isso a ter maior envolvimento com problemas sociais alemaes,
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sem a imensa contribuicdo de Hegel, do qual é discipulo e, posteriormente, severo
critico.” O proprio desenvolvimento de uma concepcédo materialista se tornou de
grande relevancia, a partir da mudanca de concepcao, interpretacdo da realidade e
contribuicdo para o campo da producdo do conhecimento. Se para o idealismo as
relacbes, os atos, e a propria realidade sdo pautados pela consciéncia, no
materialismo o que ocorre € completamente o inverso, j& que Marx discorda de que
as mudancas no campo da consciéncia seriam determinantes para a constituicdo da
realidade. Marx contribui para essa andlise no Pdsfacio a segunda edi¢do alema do
volume | d’O Capital, ao comentar sobre a diferenciacdo de sua elaboracao teorica

em relagdo a de Hegel,

Meu método dialético, em seus fundamentos, ndo é apenas diferente do
método hegeliano, mas exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de
pensamento, que ele, sob o nome de Ideia, chega mesmo a transformar
num sujeito autbnomo, é o demiurgo do processo efetivo, o qual constitui
apenas a manifestagdo externa do primeiro. Para mim, ao contrério, o ideal
ndo é mais do que o material, transposto e traduzido na cabe¢a do homem.
(MARX, 2013, p.90).

Marx (2003), no Prefacio a Contribuicdo a Critica da Economia Politica,
destaca que os homens estabelecem relacbes sociais a fim de produzir a sua
existéncia e que independem da sua vontade. Assim, considera que o conjunto
dessas relacdes de producdo é a estrutura econbmica da sociedade, enquanto a
superestrutura (formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas, filoséficas) se eleva a
partir dessas relacdes e representa as formas ideoldgicas pelas quais os homens
tomam consciéncia sobre o conjunto da sociedade. Nesse sentido, Marx (2003)

comenta sobre o fio condutor de seus estudos, resumidamente:

[...] na producéo social da sua existéncia, os homens estabelecem relacdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade, relagbes de
producdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento
das forcas produtivas materiais. O conjunto destas relagfes de producéo
constitui a estrutura econdémica da sociedade, a base concreta sobre a qual
se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
determinadas formas de consciéncia social. (MARX, 2003, p.5).

para isso, Masson (2010, p.86) comenta que apesar de Marx ser bastante préximo do pensamento
hegeliano ele se distancia gradativamente dessa concepc¢éo ao trabalhar como jornalista na Gazeta-
Renana (jornal diario publicado em Coldnia, de janeiro de 1842 a marco de 1843) e pela preocupacao
com problemas que exigiam uma compreensdo mais aprofundada das relacdes materiais existentes,
especialmente ao se envolver na polémica do “roubo” de madeira no vale do rio Reno. Nesse
contexto, tem a oportunidade de questionar o modelo idealista hegeliano a partir da percepcdo dos
problemas concretos da realidade na qual estava inserido.
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Entretanto, isso ndo pode ser apreendido de forma mecanica e determinista,
mas como uma relagcdo dialética. Mészaros (2002, p.119), ao fazer uma andlise
sobre o Estado moderno e a estrutura da sociedade capitalista, comenta que essa
relacédo se constitui por uma “co-determinagao”, uma “reciprocidade dialética”.

A respeito disso, a Carta de Engels a Bloch (s. d., 284-286), traz a tona
outros aspectos importantes de tais consideragdes, pois Engels tece comentarios em

relacdo a critica ao economicismo:

[...] segundo a concepcdo materialista da historia, o fator que em Ultima
instancia, determina a histéria é a producéo e reproducéo da vida real. Nem
Marx nem eu afirmamos, uma vez sequer, algo mais do que isso. Se alguém
o modifica, afirmando que o fato econébmico é o Unico fato determinante,
converte aquela tese numa frase vazia, abstrata e absurda. A situacéo
econdmica é a base, mas os diferentes fatores da superestrutura que se
levanta sobre ela [...] também exercem sua influéncia sobre o curso das
lutas histéricas e, em muitos casos, determinam sua forma, como fator
predominante.

Lukacs (2010, p.23) interpreta e comenta sobre esta questao, também pelo
fato da obra marxiana sofrer criticas em relacdo a uma espécie de determinismo
univoco, oriundo da esfera econémica, que a absolutiza e coloca em segundo plano

0s outros complexos da vida social. Sobre isso o autor afirma que:

A base econdmica permanece sempre como 0 momento preponderante; no
entanto, isso ndo elimina a relativa autonomia das superestruturas, fato que
se expressa de maneira definitiva na dialética de mutua reciprocidade
determinativa existente entre estas e a esfera da economia. As esferas
superestruturais da sociedade nao sdo simples epifendmenos da estrutura
econdmica. Longe de constituirem um reflexo passivo, elas podem agir (ou
retroagir) sobre a base material em maior ou menor grau, sempre,
entretanto, no interior das “condi¢des, possibilidades ou impedimentos” que
esta Ihes determina. (LUKACS, 2010, p.23).

Dessa forma, podemos ainda buscar interpretacdo e contribuicdo para esta
guestdo em Bittar e Ferreira Jr. (2009, p.504) que comentam que essa concepcao
parte do pressuposto de que a dependéncia da esfera superestrutural, em relacdo a
base econbmica, é o que garante a materialidade social, mas ndo deve ser
apreendida de modo simplista, como um organismo que atua automaticamente. As
mudancas no interior de uma instituicdo superestrutural ndo podem ser entendidas
como resultante apenas da esfera infraestrutural, pois na propria esfera
superestrutural ocorrem entre si multiplas influéncias que nem sempre sédo de cunho

econbmico, estas sdo movidas também por questbes educacionais, religiosas,
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culturais e outras. No entanto, os autores ainda nos alertam para a importancia da
investigacdo de determinado fato, a partir do desenvolvimento de sua logica interna,
a fim de compreender sua natureza e suas relacdes concretas com a sociedade.

Nesse sentido, Marx e Engels estabeleceram uma perspectiva teorica que
se ampara na concreticidade do real, a partir da ordem material das coisas, nédo se
restringindo aos aspectos fenoménicos. Frigotto (2001, p.73) destaca que a
concepgao marxiana é “[...] um método que permite a apreensao radical (que vai a
raiz) da realidade e, enquanto praxis, isto €, unidade de teoria e pratica na busca da
transformacdo e de novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da
realidade histérica.”

E importante salientar, também, que no materialismo histérico e dialético “[...]
nao existe um divisdo racional entre as leis do ser e as leis do pensamento; une-as
racionalmente, leva-as a identidade.” (KOPNIN, 1978, p.61). A pesquisa, nessa
forma de pensar, precisa comecar pelo sensorial-concreto, ou seja, por uma
apreensdo mais genérica do real. Esta, sO se realiza ao alcancar, pelo pensamento,
um conjunto de relacdes, caracteristicas e aspectos, que sdo apreendidos numa
totalidade®. De acordo com Masson (2009, p.32), “analisar a realidade como
totalidade, na sua processualidade, contraditoriedade e historicidade, requer a
percepcao de que ela ndo é a simples somatéria das partes ou a captura de todos
os fatos, mas sim um todo estruturado, unidade de complexidade que ndo se mostra
de forma imediata.”

Kosik (2011, p.36, grifo do autor) comenta que:

O todo néo é imediatamente cognoscivel para o homem, embora Ihe seja
dado imediatamente em forma sensivel, isto &, na representagéo, na opinido
e na experiéncia. [...] para que possa conhecer e compreender este todo,
possa torna-lo claro e explica-lo, o homem tem que fazer um detéur: o
concreto se torna compreensivel através da mediacdo do abstrato, o todo
através da mediacao da parte.

® Nesta concepcao devemos entender que “totalidade significa: realidade como um todo estruturado,
dialético, no qual ou do qual um fator qualquer (classe de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido [...] é a teoria da realidade como totalidade concreta”. (KOSIK, 2011,
p.44, grifo do autor). A totalidade compreende um todo articulado de méaximas relacdes possiveis num
determinado contexto, 0 agrupamento de fatos articulados entre si, de forma estruturada e que possui
desenvolvimento, todavia nao é um todo articulado imutavel, pois decorre do movimento da realidade.
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A producdo do conhecimento tem sentido enquanto sua fungéo for a de
revelar a realidade com suas contradicdes; no contraponto da aparéncia e da
esséncia, o conhecimento se realiza como separacdo: de fendbmeno e esséncia, do
gue € secundario e do que é essencial, jA que somente por meio dessa separacao
se pode evidenciar a coeréncia interna, e com isso, o carater especifico da
realidade. “Neste processo, 0 secundario ndo é deixado de lado como irreal ou
menos real, mas revela seu carater fenoménico ou secundario mediante a
demonstracao de sua verdade na esséncia da coisa.” (KOSIK, 2011, p.18).

Embora Marx ndo tenha desenvolvido seu método de forma sistematica,
preocupando-se apenas em aplica-lo, algumas categorias centrais se fazem
presentes para a analise do real e producdo do conhecimento. No entanto, tais
categorias ndo sdo e nao devem ser apreendidas de forma mecanicista, pois é o
proprio processo de analise do real que ira exprimir tais categorias centrais, ou seja,
€ “[...] a realidade cientificamente analisada é que é adequadamente expressa na
“articulacao dialética”, conduzida e realizavel em uma determinada estrutura légica
correspondente.” (KOSIK, 2011, p.180, grifo do autor). Lukacs (2010, p.215) destaca
que “[...] as categorias como determinag¢des do ser podem se tornar operantes no
ser, muito antes de serem reconhecidas teoricamente, sobretudo na préxis social,
trazendo a tona, na pratica, nas relagcbes que de outro modo nos seriam
desconhecidas.” Dessa forma, para desvelarmos a sociedade capitalista, tida como
contraditoria, antagdnica e, em constante movimento, se faz necessaria a utilizacéo
de uma concepcao que apreenda tal movimento.

As categorias do referencial tedrico daréo, como destaca Kuenzer (1998,
p.64), 0 suporte necessario para o desenvolvimento do trabalho como: a préaxis, a
totalidade, a contradicdo e a mediagao.

As quatro categorias se constituem como uma base auxiliadora de analise e
compreensao da realidade. Segundo Kuenzer (1998), a praxis busca a partir do
movimento: teoria — pratica; abstrato — concreto; mediados pelo empirico, a
compreensdo da concreticidade do real, ou seja, a superacdo da analise
fenoménica. Para autora, a totalidade possibilita uma “[...] concepcao de realidade
engquanto um todo em processo dinamico de estruturacéo e de autocriacdo, onde 0s
fatos podem ser racionalmente compreendidos a partir do lugar que ocupam na
totalidade do proéprio real e das relagBes que estabelecem com os outros fatos e com
o todo [...]" (KUENZER,1998, p.64).
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Kosik (2011, p.44, grifo do autor) destaca que “a totalidade concreta n&o é
um meétodo para captar e exaurir todos 0s aspectos, caracteres, propriedades,
relacbes e processos da realidade; € a teoria da realidade como totalidade
concreta.” A categoria de totalidade significa, a partir das maximas relacfes
possiveis, a apreensdo do objeto de pesquisa; também é importante salientarmos
que a totalidade n&o pode ser entendida como processo independente do
movimento historico, ou seja, como algo novo e sem ligacbes com o passado, pois
ela “[..] € um processo de producdo e reproducdo, de reavivamento e
rejuvenescimento” (KOSIK, 2011, p.151), de relagbes passadas que sao integradas
no presente, mediante a praxis.

A contradicdo auxilia no entendimento das relagbes contrérias, e também
dos processos resultantes desse movimento. Assim, procura-se “[...] ndo explicacdes
lineares que ‘resolvam’ as tensfes entre os contrarios, mas captando a riqueza do
movimento e da complexidade do real, com suas mdultiplas determinacdes e
manifestagcdes.” (KUENZER, 1998, p.65).

A mediacéo contribui para articular e estudar as mais simples determinagdes
do objeto de pesquisa, pois é importante que se decomponha o todo em partes, para
gue estas sejam analisadas minuciosamente, a partir de suas relacdes e conexdes
com o0s mais variados aspectos da totalidade. No entanto, Kuenzer (1998, p.65)
adverte que esta separacdo do todo em partes € apenas um recurso para fins de
delimitacdo e analise do campo de investigacado, pois, no contexto da materialidade
social, nada é isolado, por isso, encerrar os fatos em partes significa priva-los de
sentido e explicagéo.

Sendo assim, a busca e a elaboragdo de um conhecimento, bem como a
apreensdo da propria realidade com o auxilio das categorias do método marxiano,
torna possivel que se estabelecam condicdes necessarias a sua transformacao.
Cheptulin (1989, p.340) advoga, em relacdo a necessidade, que uma possibilidade
s6 se transforma em realidade quando existem condigbes determinadas, ou seja,
quando se conhece determinadas possibilidades. E a partir da apreensdo do real,
gue se pode interferir no curso objetivo dos acontecimentos e, dessa forma, criar
artificialmente condicdes para acelerar ou refrear sua transformacdo em realidade.
Também, precisamos evidenciar que o conhecimento produzido sobre o real “[...] é

apenas uma aproximagado mais ou menos ampla do objeto. E os meios espirituais e
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materiais dessa aproximagao sao, por sua vez, determinados pelas possibilidades
objetivas da respectiva sociabilidade.” (LUKACS, 2010, p.360).

O estudo do referencial tedérico € de grande importancia para o
desenvolvimento de determinada pesquisa, embora devamos ressaltar, a partir de
Bittar e Ferreira Jr. (2009, p.506), que € preciso considerar, também, que nenhuma
concepcao tedrico-metodologica é garantia de éxito de qualquer pesquisa. E, no
caso da concepcao materialista historica e dialética, se levarmos em conta a forma
de trabalho desenvolvida nas analises de Marx, essa afirmativa ganha ainda maior
relevancia, uma vez que foram poucas as vezes em que ele destinou atencdo ao
tratamento especifico a questédo epistemologica, o que, segundo Netto (1998, p. 56
apud BITTAR; FERREIRA JR, 2009, p.506), nao foi algo impensado, porém, “se
explica pelo fato de que nele o interesse epistemoldgico esta sempre subordinado a
direcdo ontoldgica da sua reflexao’.”

Desse modo, se considerarmos a concepg¢ao elaborada por Marx, se deve
ter a vigilancia necessaria para que ndo ocorram apropriagdes mecanicistas e, um
estreitamento dogmatico entre o referencial teérico e o objeto de pesquisa. A
escolha de determinada concepcao tedrico metodolédgica evidencia o viés de andlise
do pesquisador e também apresenta seu posicionamento perante um projeto de
sociedade e de formagédo humana.

Segundo Masson (2012, p.11-12), o materialismo histérico e dialético traz
contribuicdes para a andlise sobre as politicas educacionais, considerando: a) que
contribui para apreender o significado da politica a partir da compreenséo da l6gica
do capital; b) a ndo separacdo entre método e teoria; c) a proposicao de analise da
politica a partir de uma totalidade social; d) a busca da apreensao da realidade, a
partir da perspectiva de totalidade, das mediacdes presentes nas partes especificas,
a fim de se perceber as contradi¢cdes presentes; e€) que busca desvelar a politica em
sua esséncia, 0 que pressuplOe considera-la como expressdo da correlacdo de
forcas presentes no processo de definicdo e implementacgao; f) que procura articular
as determinagfes que advém do sistema organico do capital com suas contradices
nos campos cientifico, tecnologico, econémico, cultural, ético-politico e educacional;
g) que busca compreender a esséncia das determinacbes sécio-ontologicas para
delimitar os limites e possibilidades sociais (e educacionais) para a superacao da

autorreproducao do capital.
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Nesse sentido, a concepcao tedrico-metodoldgica deve ser considerada
como uma posicao tedrica e politica importante para o desenvolvimento da pesquisa.
No entanto, ela ndo pode se sobrepor ao processo de constru¢cdo do conhecimento
que o pesquisador busca empreender na analise do real, pois ela é construcéo e
parte do conhecimento, € movimento de um mesmo processo. Além disso, para que
a pesquisa obtenha resultados mais relevantes, ou seja, para que se tenha, de certa
forma, um resultado mais adequado, esses dois pontos sdo de extrema importancia

para o bom desenvolvimento de uma pesquisa.
Da organizacéo/exposicao da pesquisa

No que diz respeito a organizacdo do texto, a dissertacdo esta estruturada
em trés capitulos. O primeiro explicita algumas media¢Bes, contradicbes e
antagonismos presentes entre capital, trabalho e Estado e seus desdobramentos
para a educacdo e a formagdo humana®. Nesse sentido, busca-se evidenciar as
mudancas ocorridas no contexto econémico, politico, social e educacional, com base
nas producdes que discutem o conteudo abordado no capitulo. A partir disso,
utilizamo-nos das contribui¢cdes, sobretudo, de: Marx, Engels, Mészaros, Lukacs,
Tonet, Lessa, Gounet, Kuenzer, Antunes, Pinto e outros.

A partir da apreensdo da organizagao do sistema de sociometabolismo do
capital’ e a sua vinculacdo e mediacdo com o trabalho e o Estado, pdde-se
identificar sua estruturacdo e relacdo com as chamadas, segundo Mészéaros (2002),
mediacdes de segunda ordem® e a sua sobredeterminacdo na mediacdo primaria.
Isso esta intimamente ligado ao processo de (re)estruturagdo do proprio sistema do

capital, as mudancas na forma de organizacdo dos sistemas de producdo, onde o

® Embora educacédo e formacdo humana parecam sindbnimos, destacamos que, na forma capitalista
de sociabilidade, a educacdo assume um carater contraditdrio, pois a0 mesmo tempo em que pode
contribuir para a formagdo humana, também promove uma formacgdo unilateral que deforma os
individuos.

" “Sistema sociometabolico do capital € uma categoria central na obra de Istvan Mészaros e designa
a estrutura de funcionamento, socialmente construida, do modo de producdo e reproducdo do
capital.” (ANTUNES, 2010, p.3).

® Concordamos com Antunes (2010, p.3, grifo do autor), o qual aponta sinteticamente, em nota, que
as mediagcdes de segunda ordem se “[..] constituem como um conjunto de mediagdes —
humanamente constituidas — que se interp8e na relacéo direta — e ineliminavel — entre ser humano e
natureza — mediada pelo trabalho — e a ela se sobrepde.”
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trabalho alienado, subordinado a légica de acumulacdo e reproducdo do capital,
resulta ndo somente em questdes objetivas, mas, também, subjetivas da propria
formacdo humana.

No segundo capitulo, procura-se evidenciar questdes pertinentes ao debate
da chamada agenda p6s-moderna e sua relacdo com o processo de organizacao e
estruturacdo do capital, bem como as suas influéncias para a area da pesquisa
educacional no Brasil. Para tanto, destaca-se questbes relevantes sobre uma
possivel génese das discussdes sobre o tema, conceituacdo e elementos da sua
base ideoldgica. Autores de diferentes correntes tedricas foram utilizados no estudo,
tais como: Anderson, Harvey, Lyotard, Eagleton, Kumar, Freitas, Moraes, Wood,
Kaplan e outros.

O confronto de ideias pertencentes entre aqueles que defendem a agenda
pés-moderna e aqueles que fazem critica a ela, principalmente de orientacédo
marxista, € marca de um importante debate, tanto em areas como: do direito, das
letras, das artes e da educacdo. Nesse sentido, em que pesem o0s limites e
possibilidades desta pesquisa, concordamos com Goergen (2005) que afirma a
possibilidade de andlise sobre o debate, o qual permite-nos desenvolver, a partir das
contradigbes presentes, instrumentos para uma leitura da realidade atual, a qual se
apresenta cada vez mais complexa.

No terceiro capitulo, busca-se analisar quais as influéncias e fundamentos
da agenda pos-moderna estdo presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacédo Bésica de 2010 — DCNs/10. Também, procura-se evidenciar
algumas questbes condizentes com o0 processo de formulacdo de tal legislacao,
oriundas do processo de reorganizacdo e atualizacdo das politicas educacionais
brasileiras na década de 1990, a partir das mudancas ocorridas nos modos de
organizacao do capital.

A andlise documental foi realizada através da leitura do Parecer CNE/CEB
n°® 7/2010 e na Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010 e, por meio dela, foi possivel
destacar algumas das influéncias presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacéo Basica — DCNs/10, objetivo central do estudo realizado.
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CAPITULO 1
O SISTEMA DE SOCIOMETABOLISMO DO CAPITAL: ENTRE
MEDIACOES DE PRIMEIRA E MEDIACOES DE SEGUNDA ORDEM
NA FORMACAO HUMANA

A preocupagdo com as politicas educacionais, a partir da apreensdo da
realidade, ou seja, da relagdo entre os aspectos causais da materialidade social,
torna-se necessaria para que, considerando algumas contradicdes e antagonismos
entre capital e trabalho, possa se entender as mediacdes do Estado, a sua natureza
e seu papel perante a sociedade capitalista. De acordo com Paniago (2002, p.1), €
necessario compreender as determinagdes mais essenciais do capital e suas fontes
historicas de operacdo na subordinacdo hierarquica do trabalho. Também é
importante salientar que, segundo Mészaros (2002), a estrutura de comando
material do capital € complementada, apenas, e ndo baseada no Estado, este,
enquanto um sistema de comando politico do capital. Dessa forma, para
apreendermos de maneira adequada as contradi¢cdes advindas da propria ordem do
capital e que insurgem em outras esferas da sociedade, € necessario desvelar
algumas questbes que fundamentam o processo de organizacdo da sociedade
capitalista, o antagonismo entre classes e as relagdes entre capital, trabalho, Estado
e educacéo.

Para Mészaros (2002), capital, trabalho e Estado se constituem como o tripé,
o alicerce articulado das chamadas mediacbes de segunda ordem, como: a) a
familia nuclear; b) os meios de producdo alienados e suas personificacdes; c) o
préoprio dinheiro; d) os objetivos fetichistas da producéo; e) o trabalho na sua forma
assalariada e alienadora; f) o Estado e suas variagdes de formacao e; g) o mercado
mundial. (MESZAROS, 2002, p.180). Para o autor, tais mediacbes de segunda
ordem se colocaram acima daquela denominada mediag&do primaria. Antunes (2006,
p.19), ao se apropriar de uma analise mais ampla de Mészaros (2002, p.71), advoga
gue as mediacdes de segunda ordem sobredeterminaram a mediacao primaria, cuja
finalidade consiste na “[...] preservagao das fungdes vitais da reproducgéo individual e

societal.” Para Mészaros (2002, p.212),

As formas essenciais da mediagdo primaria abrangem as relagdes em cujo
guadro tanto os individuos da espécie humana como as entrelacadas
condi¢des culturais/intelectuais/morais/materiais cada vez mais complexas
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de sua vida sdo reproduzidos segundo a margem de agdo socio-histérica
disponivel e cumulativamente ampliada.

Nesse sentido, podemos destacar como caracteristicas da mediagcéo
primaria: a) a regulacdo da atividade biologica reprodutiva de acordo com os
recursos existentes e da populacdo existente; b) a regulacdo do processo de
trabalho, pelo qual se realiza o intercambio organico com a natureza e,
consequentemente, se produz o0s bens necessarios para a satisfacdo das
necessidades humanas; c) o estabelecimento de um sistema adequado de trocas
relacionado com as necessidades exigidas, historicamente modificaveis, e que visem
aperfeicoar 0s recursos naturais e produtivos existentes; d) a organizacao,
coordenacao e controle da multiplicidade de atividades, materiais e culturais, visando
o atendimento de um sistema de reproducéo social cada vez mais complexo; €) a
alocacdo de recursos materiais e humanos disponiveis, procurando buscar
alternativas de resisténcias as formas de escassez, pela utilizacdo econbémica e
viavel dos meios de producdo em consonancia aos niveis de produtividade e limites
socioeconémicos existentes; e também f) a alocacdo e administracdo de normas e
regulamentos do conjunto da sociedade, aliadas as outras funcdes e determinacdes
das mediacbes de primeira ordem (MESZAROS, 2002, p.213). Dessa forma,
podemos, segundo o autor, apreender que nenhum dos imperativos da mediacao
primaria se constitui a partir de hierarquias de dominacéo e subordina¢do, como no
sistema de metabolismo do capital com suas mediacdes de segunda ordem, que
afetam a realizacdo e o desenvolvimento da mediacdo de primeira ordem, tornando-
a irreconhecivel através de seus mecanismos fetichizadores e alienadores,
subordinados a acumulacdo e expansdo do sistema de metabolismo do capital.

Assim, as mediacOes de segunda ordem s&o mediacdes alienadas,
produzidas historicamente por relacdes de exploracdo e, portanto, ndo contribuem
para o desenvolvimento do individuo e da sociedade.

A analise critica dessa mudanca e sobredeterminacdo, das media¢gfes de
segunda ordem sobre a mediacdo primaria, presente na forma de sociabilidade
capitalista torna-se indispensavel para se entender os significados e principais
consequéncias nas condi¢cdes objetivas e subjetivas na sociedade capitalista. E

sobre isso, Mészaros (2002, p.71) comenta que:
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As mediacbes de segunda ordem do capital — ou seja, 0s meios alienados
de produgao e suas “personificacdes”; o dinheiro; a producéo para troca; as
variedades da formacao do Estado pelo capital em seu contexto global; o
mercado mundial — sobrep8em-se, na propria realidade, a atividade
produtiva essencial dos individuos sociais e na mediacdo primaria entre
eles. Apenas um exame critico radical desse sistema de mediacdes de
segunda ordem historicamente especifico poderia mostrar uma saida de seu
labirinto conceitual fetichista. No entanto, ao contrario, a aceitacdo sem
critica deste sistema historicamente contingente, mas efetivamente
poderoso, como horizonte reprodutivo absoluto da vida humana em geral
torna impossivel a compreensdo da natureza real da mediagdo, pois as
mediagOes prevalecentes de segunda ordem anulam a devida consciéncia
das relagbes primarias de mediagdo e se apresentam, em sua “eterna
presenca” (Hegel), como o ponto de partida necessario que & também,
simultaneamente, o ponto final insuperavel. Elas produzem realmente uma
inversdo completa da verdadeira relacdo, resultando em que a ordem
primaria € degradada e as mediacdes alienadas de segunda ordem
usurpam seu lugar, trazendo consequéncias potencialmente mais perigosas
para a sobrevivéncia da humanidade. (MESZAROS, 2002, p.71).

Nesse contexto, o Estado, essencialmente como mediacdo de segunda
ordem, elabora as politicas educacionais, define-as em seu papel contraditorio,
desempenhando sua funcéo ideoldgica, de gerir os apetites artificiais do conjunto
burocratico estatal e da sociedade, além de que, por meio de medidas
“apaziguadoras” e “compensatorias” atende as necessidades do capital. Portanto, as
politicas educacionais se constituem como expressdo da correlacdo de forcas,
subvertidas, mas muito presentes desde a sua génese.

Portanto, evidenciar questfes relevantes sobre a materialidade social, a
partir das contradicdes e antagonismos entre o tripé: capital, trabalho e Estado, sdo
importantes para a apreensdo de seus desdobramentos na formacdo humana, na
educacédo escolar e nas politicas educacionais. Para Mészaros (2002, p.600), devido
a inseparabilidade dessas trés dimensdes do sistema do capital, é impossivel

emancipar o trabalho sem, concomitantemente, superar o capital e o Estado.

1.1MEDIACOES ENTRE O TRIPE: CAPITAL, TRABALHO E ESTADO

Diferentemente dos animais, 0 homem necessita transformar a realidade
para satisfazer as suas necessidades, é a partir da agdo na natureza, do intercambio
organico, da prévia ideacao, que ele se distingue dos outros seres, ou seja, € por
meio do trabalho que ocorre essa distingdo. Sobre isso, a conhecida passagem de
Marx no capitulo V de O Capital aponta aspectos importantes sobre tal diferenca,

pressupondo o trabalho sobre forma exclusivamente humana:
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Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que distingue
o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua construcéo
antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do trabalho
aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginacdo do
trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual opera; ele
imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira, o qual
constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de
subordinar sua vontade. E essa subordinacdo ndo é um ato fortuito. Além
do esfor¢co dos érgaos que trabalham, é mister a vontade adequada que se
manifesta através da atencédo durante todo o curso do trabalho. E isto &
tanto mais necessario quanto menos se sinta o trabalhador atraido pelo
contetdo e pelo método de execucdo de sua tarefa, que lhe oferece, por
isso, menos possibilidade de fruir da aplicagdo das suas proprias forcas
fisicas e espirituais. (MARX, 2003, p.211-212, grifo nosso).

E por meio do trabalho que ocorre um salto ontolégico®, do ser biolégico
para o ser social, desenvolvendo, portanto suas potencialidades. Lukacs (2010,
p.24, grifo nosso) comenta que “o salto ontolégico representado pelo trabalho, ao
mesmo tempo que funda e constitui a sociabilidade, liga-se inelutavelmente a
natureza organica e inorganica” e, para isso, vale ressaltar a ndo separagdo, na
concepcao marxiana, entre natureza e sociedade. Lessa (2011, p.141) destaca que
na base deste salto estd o trabalho, o qual se institui como uma forma de

intercambio com a natureza, porém, muito distinta da reproducao biologica:

Ao contrario da reproducéo biolégica, a reproducédo social € um processo
fundado pelo trabalho, um tipo de atividade na qual o individuo humano
primeiro elabora na consciéncia (como ideia, como ideacdo) para depois
transformar a natureza naquilo que necessita. Tal interagdo com a natureza
é sempre [...] mediada pela consciéncia e pelas relagbes sociais; estas
comparecem no mundo dos homens com fun¢des que possibilitam um tipo
de transformacdo da matéria natural completamente diferente daquela
operada pelos animais e plantas.

Nesse sentido, o trabalho é visto, de acordo com concepg¢ao marxiana, como

o ato fundante do ser social, e pode ser entendido como:

[...] um processo de que participam o homem e a natureza, processo em
que o ser humano, com sua propria acéo, impulsiona, regula e controla seu
intercAmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como
uma de suas forcas. P6e em movimento as forcas naturais de seu corpo —
bracos e pernas, cabeca e méos —, a fim de apropriar-se dos recursos da

o Segundo Lessa (2011, p.139), todavia, a resposta ontolégica esta longe de suficientemente elucidar
as formas historicamente concretas do salto ontolégico do homem para além da natureza. A busca
pelas mediag8es historicas concretas — como se deu o salto, qual a primeira sociedade humana, onde
e quando ela surgiu — € uma tarefa que cabe a antropologia e a arqueologia.
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natureza, imprimindo-lhes forma util & vida humana. Atuando assim sobre a
natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria
natureza. (MARX, 2003, p.211).

Lessa (2011, p.132) comenta que a transformacgao da natureza em meios de
producdo e de subsisténcia séo indispensaveis para a existéncia de cada sociedade,
ou, nas palavras do autor, “[...] a sociedade é impossivel sem a natureza — esta
altima é um pressuposto necessario da primeira.” Segundo Lukacs (2010, p.79-80),
o ser humano, na medida em que supera a partir de sua sociabilidade a mera
existéncia bioldgica, “[...] jamais pode deixar de ter uma base de ser biolégica e se
reproduz biologicamente, também jamais pode romper sua ligagdo com a esfera
inorganica.” A esfera natural aparece na relacdo com o social, e essa relacdo néo é
interrompida, apesar de que, segundo Lukacs (2010, p.80), a esfera natural é
remodelada e cada vez mais determinada pela esfera social, mas jamais pode ser
suprimida por completo.

Qualquer forma de sociedade, para a sua existéncia, necessita
inelutavelmente da existéncia da natureza, uma vez que é a partir dela que sao
garantidos 0s meios necessarios e basicos para a subsisténcia humana, os quais
sdo apropriados e transformados por meio do intercambio organico do homem, pelo
trabalho. De acordo com Lessa (2012, p.25), “para a ontologia de Lukacs, isso é da
maior importancia. Significa, acima de tudo, que o ser social pode existir e se
reproduzir apenas em uma continua e ineliminavel articulagdo com a natureza.” Essa
unidade ontoldgica, para Lessa (2012), se evidencia tanto no fato de a reproducéo
social demandar uma constante troca organica com o mundo material, como pelo
fato de que sem a natureza, o ser social ndo existe.

O carater social do homem e a necessidade da natureza para a sua
existéncia “[...] consiste antes de tudo em que ele demonstra a propria realidade em
uma atividade objetiva.” (KOSIK, 2011, p.126, grifo do autor). Isso se da, a partir da
construgcdo da sua realidade social, na sua autocriacdo historica. Assim, o homem
produz, segundo Kosik (2011, p.126, grifo nosso): a) “os bens materiais, 0 mundo
materialmente sensivel, cujo fundamento é o trabalho”; b) “as relagdes e as
instituicbes sociais, 0 complexo das condi¢des sociais”; c) “e, sobre a base disto, as
ideias, as concepcdes, as emocgodes, as qualidades humanas e os sentidos humanos

correspondentes”.
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O trabalho é a base do processo de tornar o homem social, € por meio dele
gue - ndo somente — o homem se distingue dos animais e se desenvolve enquanto
ser social, pensante, mas também pelo fato de ser capaz de produzir a sua propria
realidade. Tanto os produtos sociais sem o homem, quanto o homem sem o0s
produtos objetivos e sociais, seriam privados de sentido, assim, “a esséncia do
homem € a unidade da objetividade e da subjetividade.” (KOSIK, 2011, p.127, grifo
do autor).

O autor, ainda comenta que:

Na base do trabalho, no trabalho e por meio do trabalho, o homem criou a si
mesmo nao apenas como ser pensante, qualitativamente distinto dos outros
animais de espécies superiores, mas também como unico ser do universo,
por nds conhecido, que é capaz de criar a realidade. O homem é parte da
natureza e € natureza ele préprio. Mas € a0 mesmo tempo um ser que na
natureza, e sobre o fundamento do dominio da natureza — tanto a “externa”
como a propria — cria uma nova realidade, que néo e redutivel a realidade
natural. (KOSIK, 2011, p.127, grifo do autor).

Lessa (2006b, p.3) afirma que os atos de trabalho, somente podem vir a ser
e se desenvolver tendo por mediacao dois complexos sociais basicos. Destaca que,
apenas podem ocorrer no interior de relacdes sociais; e também, que nem as
relacfes sociais, nem sequer a prévia ideacao portadora da finalidade, poderiam vir
a se desenvolver sem a linguagem. Dessa forma, o ser social aparece como um
complexo composto, de pelo menos trés categorias essenciais: a sociabilidade, a
linguagem e o trabalho. Sendo a ultima, o trabalho, segundo Lukacs, o momento
fundamental/predominante, ou seja, de prioridade ontolégica no desenvolvimento do
mundo dos homens.

Ao se apropriar das ideias de Lukacs, Lessa (2012, p.36) destaca que a
categoria trabalho se constitui como a “protoforma” do agir humano e, ainda, nos
alerta para o fato de que esta, ndo se compde como “categoria primeira”, mas como
categoria “mais simples”, “primaria”, ou “originaria”. O trabalho é composto por
momentos decisivos e que fazem parte de seu desenvolvimento enquanto atividade,
quais sejam: a) a prévia-ideacdo: momento de planejamento que antecede e dirige a
acao; b) a objetivacdo: momento da conversdo do idealizado em um produto
objetivo; e c) a exteriorizagdo: 0 momento de confronto entre a subjetividade e a

objetividade.
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Pela prévia-ideacdo as consequéncias da projecdo sdo antevistas na
consciéncia, portanto, o resultado é idealizado antes de ser realizado na pratica.

Esse momento se constitui de forma abstrata, no entanto, esse fato:

[..] ndo impede a prévia-ideagdo de exercer um papel fundamental na
determinacdo material da praxis social. Pelo contrario, justamente por ser
abstrata é que a prévia-ideacdo pode cumprir uma funcéo tdo importante na
vida dos homens. S6 enquanto abstratividade pode ela ser o momento em
gue os homens confrontam passado, presente e futuro e projetam,
idealmente, os resultados de sua praxis. (LESSA, 2012, p.37).

O autor destaca que “a prévia-idea¢do, contudo, s6 pode ser prévia-ideacéo
se for objetivada. Ou seja, se for realizada na pratica.” (LESSA, 2012, p.38, grifo do
autor). Por consequéncia, a objetivacdo se constitui como um segundo momento de
transformacdo do que foi previamente ideado em um produto objetivo. Nesse

sentido,

A objetivacdo é o complexo de atos que transforma a prévia ideacdo, a
finalidade previamente construida na consciéncia, em um produto objetivo.
Pela objetivacdo, o que era apenas uma idéia se consubstancia em um novo
objeto, anteriormente inexistente, o qual possui uma histéria prépria.
(LESSA, 2006b, p.4).

E por meio dela que Lessa (2006b, p.4) destaca a concepcdo de Lukéacs de
que, através da objetivacdo, tanto a natureza como o individuo sao transformados. A
partir disso, “toda objetivacdo resulta em novos conhecimentos e novas habilidades -
sendo breve, em novas possibilidades, e por isso ao transformar a natureza, o
individuo também se transforma.” (LESSA, 2006b, p.4-5).

Ainda, para Lessa (2012, p.38), entre esses dois momentos, de previamente
idear e 0 da objetivacdo se inserem duas relagbes fundamentais. A primeira se
fundamenta na necessidade da prévia-ideacdo, sem esta 0 objeto ndo poderia existir
e, por isso, “o objeto € a ideia objetivada, a ideia transformada em objeto.” A
segunda se da pelo fato de que entre a prévia-ideacdo e o0 objeto, existe uma
diferenca, uma “efetiva distingdo no plano do ser”. A partir da distincdo entre prévia-
ideacdo e 0 objeto criado no processo de objetivagdo, se constitui, entdo, o
fundamento de outro momento fundamental no trabalho, a exteriorizacéo.

A exteriorizacdo se constitui como uma relacdo entre 0s proprios

conhecimentos e habilidades do sujeito, com aqueles exteriores a ele, a causalidade
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e, nesse sentido, ndo se verifica apenas os conhecimentos e habilidades do sujeito,

como também a possibilidade de se desenvolver novas potencialidades.

Portanto, ao se exteriorizar através da objetivacdo da sua prévia ideacao, o
individuo adquire novos conhecimentos (tanto da realidade exterior como da
sua prépria individualidade), novas habilidades vdo sendo descobertas e
desenvolvidas; em poucas palavras: ao transformar o real, o sujeito também
se transforma. (LESSA, 2006b, p.5).

Lessa (2012, p.39) enfatiza que:

Em Lukacs, portanto, a exteriorizacdo € fundada pela distincdo concreta,
real, ontoldgica (isto é, no plano do ser) entre o sujeito e o objeto que vem a
ser pela objetivacdo de uma prévia-ideacdo. A exteriorizagdo € 0 momento
de transformacéo da subjetividade sempre associada ao processo de
transformacéo da causalidade, a objetivagao.

Ainda, segundo Lessa (2012, p.40), esse aspecto requer duas observacoes:
a) mesmo que o objeto possua marcas de seu criador, objeto e sujeito sempre seréo
ontologicamente distintos, portanto, a relagdo entre sujeito e objeto jamais podera
ser uma relacdo de identidade; b) o fato de o sujeito s6 se consubstanciar enquanto
tal pela objetivacdo/exteriorizacdo e, nesse sentido, somente por esse processo
pode ocorrer a transformacéo teologicamente posta do real.

E a partir do trabalho — como vimos anteriormente — que o homem se
distingue dos demais seres, pela sua capacidade de planejar e de realizar, de forma
consciente, o intercambio organico com a natureza. Segundo Marx (2005, p.577), o
homem n&o pode agir sobre a natureza isoladamente, ou seja, colocar em acgao
seus musculos sem o controle do seu cérebro, para isso, destaca: “fisiologicamente,
cabeca e maos séo partes de um sistema; do mesmo modo o processo de trabalho
conjuga o trabalho do cérebro e das maos.”

Lessa (2011, p.195) chama a atencdo para a relevancia da categoria
trabalho e, ao se apropriar das ideias de Marx, denomina esta como: “fundante’,
“universal” e “eterna”. E pelo trabalho manual que h& a conversdo da natureza em

valores de uso™®, necessarios a existéncia humana e, por isso, ndo ha “[...] qualquer

19 Segundo Marx (2003), a utilidade de uma coisa faz dela um valor-de-uso, porém, isso ndo é algo
aéreo. Determinada pelas propriedades materialmente inerentes a mercadoria, sé existe através dela.
Isto é, a prépria mercadoria (0 que é antes de mais nada, um objeto externo, uma coisa que por suas
propriedades, satisfaz as necessidades humanas, seja qual for a natureza, a origem delas,
provenham do estdbmago ou da fantasia), como ferro, trigo, diamante, etc., é por isso, um valor-de-
uso, um bem. Nesse sentido, o valor-de-uso sé se realiza com a utilizagdo ou com o consumo.
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possibilidade de eliminagéo do trabalho manual do trabalho que opera o intercambio
organico com a natureza.”**

No entanto, com o desenvolvimento da sociedade capitalista, a divisdo social
do trabalho passa a se intensificar, e como comenta Lessa (2011, p.148), o “[...]
trabalho manual e o intelectual, antes ‘interligados’ no ‘sistema natural cabeca e
mao’, ‘separam-se até se oporem como inimigos’.” E, segundo Marx (2003, p.577),
“[...] se separam e acabam por se tornar hostilmente contrarios”. Nesse sentido, o
conceito de trabalho, de acordo com Lessa (2011, p.150), passa a receber um
carater especifico para a andlise da sociedade capitalista.

Segundo Marx (2003, p.577), o trabalho produtivo, e também o trabalhador
produtivo, a partir de seu desenvolvimento, se constituem como categorias mais
amplas de analise do processo de trabalho, uma vez que “para trabalhar
produtivamente ndo € mais necessdario executar uma tarefa de manipulacdo do
objeto de trabalho; basta ser 6rgdo do trabalhador coletivo®, exercendo qualquer
uma das suas fungdes fracionarias”.

Entretanto, para a ampliagcdo desse conceito, Lessa (2011, p.152) comenta
gue isso sO é possivel a partir de trés condi¢des histdricas: a) manutencdo de uma
situacdo histdrica, onde o trabalhador de “controlador” do processo, passa a ser
“controlado”; b) manutencdo das novas condicBes da sociedade capitalista, no
sentido de separacao entre trabalho intelectual e manual; ¢) ampliagdo do trabalho
produtivo, e a contencdo de outras atividades além da transformacao da natureza e,

nesse sentido seu estreitamento.

' Embora haja um debate sobre a questdio da categoria trabalho e sua centralidade, s&o

interessantes as contribuicdes de Tumolo (2004), o qual traz algumas indicacdes de leitura sobre a
temética. A respeito da tese do fim da centralidade do trabalho s&o interessantes as contribui¢cdes de
Prieb (2005).

2 Lessa (2011, p.149-150) analisa o conceito e afirma que, embora a palavra “coletivo” tenha um
carater de coletividade, solidariedade, de compartilhamento e cooperatividade, “[...] para Marx, o
trabalho coletivo é a expressdo de uma sua alienacao particular, aquela de uma sociabilidade cuja
forma elementar é a mercadoria. Talvez trabalhador conjunto, combinado ou trabalhador global
fossem tradugbes mais préximas ao conceito marxiano.” Embora Lessa ndo queira propor uma nova
traducdo para o termo (Gesamt), aponta que por “coletividade” do trabalho, “[...] Marx expressa a
alienacdo do trabalho pelo capital através de uma forma de cooperacdo entre os trabalhadores
individuais que ndo apenas potencializa a forca produtiva de cada um, como ainda subordina
ferreamente esta potencializacdo a producdo de mais-valia e ndo a “produgao em geral” [..]]
Trabalhador coletivo € uma forma histérica particular de alienagédo, aquela que resulta da divisao
social do trabalho sob o capital e que, entre outras coisas, opde “como inimigos” o “trabalho manual’
e o “trabalho intelectual”.
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Para Antunes (1999, p.123-124), o trabalho em meio a sociedade capitalista
€ “degradado e aviltado”, “pervertido e depauperado” e, nesse sentido, “estranhado”.
Esse processo se resume em um meio de mera subsisténcia, no qual a forca de
trabalho € uma mercadoria posta a servi¢o da logica do capital.

Segundo Mészaros (2002, p.96), é necessario destacar que o capital ndo é
puramente uma "entidade material* e também ndo € um "mecanismo"” racionalmente
controlavel, como querem fazer crer os apologistas do supostamente neutro
"mecanismo de mercado", porém €, em Ultima andlise, uma forma incontrolavel de

controle sociometabdlico. Sobre isso, destaca que:

A razdo principal por que este sistema forcosamente escapa a um
significativo grau de controle humano é precisamente o fato de ter, ele
proprio, surgido no curso da histéria como uma poderosa — na verdade, até
o presente, de longe a mais poderosa — estrutura “totalizadora” de controle
a qual tudo o mais, inclusive seres humanos, deve se ajustar, e assim
provar sua “viabilidade produtiva”, ou perecer, caso nao consiga se adaptar.
(MESZAROS, 2002, p.96).

Percebemos essa afirmativa em outra passagem, em que o autor afirma
que, o sistema do capital, é o sistema precursor na histéria, o qual se caracteriza
como “totalizador irrecusavel e irresistivel”, pois, “[...] ndo importa quao repressiva
tenha de ser a imposicdo de sua funcéo totalizadora em qualquer momento e em
qualquer lugar em que encontre resisténcia.” (MESZAROS, 2002, p.97).

Para Antunes (2006, p.19), ao fazer consideracbes a luz de Mészaros
(2002), o sistema de metabolismo do capital nasceu em decorréncia da divisao
social que atuou sobre a subordinacéo estrutural do trabalho ao capital. Constituiu-
se, portanto, como resposta a um processo historicamente instituido, em que
prevalece a divisdo social hierarquizada que submete o trabalho ao capital e, assim,
realiza uma inversdo entre as mediacdes de primeira e segunda ordem. Esse
processo, segundo Mészaros (2002), acaba por afetar profundamente o
funcionamento da mediacdo primaria em funcédo daquelas mediacbes de segunda
ordem. Dessa forma, de acordo com o autor, 0 sistema do capital se organiza de
forma dindmica, como “[...] devorador e dominador, articulado, como um conjunto
historicamente especifico de estruturas e suas praticas sociais institucionalmente
incrustadas e protegidas.” (MESZAROS, 2002, p.188). Assim, Mészaros (2002,

p.188) considera o sistema do capital como
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[..] um sistema claramente identificavel de mediagbes que, na forma
adequadamente desenvolvida, subordina rigorosamente todas as funcdes
de reproducdo social — das relacdes de género e familia até a producéo
material e a criacdo das obras de arte — a exigéncia absoluta de sua prépria
expanséo, ou seja: de sua prépria expansao constante e de sua reproducao
expandida como sistema de mediacdo sociometabdlico.

Nesse sentido, para o funcionamento do sistema, toda a sociedade deve se
sujeitar as “regras” impostas pelo sistema do capital, porém, para que haja
sustentacdo dessa forma de sociabilidade, € necesséario um alicerce legitimador, e
para isso existe o Estado. Uma vez que, segundo Mészaros (2002, p.118), o capital
sendo um modo singular de controle sociometabdlico € incapaz de funcionar sem
uma estrutura de comando adequada. Sendo assim, o Estado € uma mediacédo de
segunda ordem, de onde as politicas, inclusive as educacionais, sao formuladas e,
portanto, sdo influenciadas tanto pelas contradicfes internas, quanto externas,
derivadas do sistema do capital.

Segundo Gruppi (1986), a concepcao de Estado esta intimamente
relacionada a dominagcdo sobre os homens. De acordo com o autor, o Estado
moderno teve seu surgimento na Franca, Inglaterra e Espanha, por volta do século
XV e teve como caracteristicas fundamentais: a) o carater de soberania; b) a
distincdo entre o Estado e a sociedade civil; ¢) a legitimacdo do poder de um
monarca, sua identificacdo ao poder divino, ou seja, sua legitimacéo a partir da ideia
de Deus prefigurado na figura do rei.

Engels, na conhecida obra A origem da familia, da propriedade privada e do

Estado, de 1884, comenta:

O Estado ndo é pois, de modo algum, um poder que se imp0s a sociedade
de fora para dentro; tampouco é “a realidade da ideia moral’, nem “a
imagem e a realidade da raz&o”, como afirma Hegel. E antes um produto da
sociedade, quando esta chega a um determinado grau de desenvolvimento;
€ a confissdo de que essa sociedade se enredou numa irremediavel
contradicdo com ela propria e esta dividida por antagonismos
irreconcilidveis que ndo consegue conjurar. Mas para que esses
antagonismos, essas classes com interesses econdmicos colidentes ndo se
devorem e ndo consumam a sociedade numa luta estéril, faz-se necessario
um poder colocado aparentemente por cima da sociedade, chamado a
amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da “ordem”. Esse poder,
nascido da sociedade, mas posto acima dela se distanciando cada vez
mais, € o Estado. (ENGELS, 2010, p.213).

Para Lénin (2007, p.25), essa passagem demonstra claramente o

pressuposto fundamental do marxismo em relacdo ao papel histérico do Estado.
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Carnoy (1984, p.14) comenta que a perspectiva marxista além de ser histérica é
centrada nas classes sociais. “O comportamento individual € o produto das forgas
historicas, enraizadas em condi¢gdes materiais”.

Em outra passagem da obra, Engels (2010) explicita a questdo ao afirmar
que o Estado surge da necessidade de conter a oposi¢cdo de classes. Surgiu da
necessidade de uma instituicdo que ndo sO perpetuasse a nascente divisdo da
sociedade em classes, mas também legitimasse o direito de exploracdo de uma
classe sobre a outra, ou seja, um Estado da e para a classe mais poderosa,
econdmica e politicamente dominante.

Segundo o pensamento marxista, o Estado é tido como uma instituicdo que
tem como fungcdo assegurar e conservar a dominacdo e a exploracdo da classe
trabalhadora pela burguesia, ou seja, “o executivo no Estado moderno nao é senao
um comité para gerir os negécios comuns de toda a classe burguesa.” (MARX;
ENGELS, 2005, p.42).

Mészaros (2002) destaca que o Estado é um sistema de comando politico
do capital, o qual funciona como estrutura corretiva dos limites e entraves que
impedem a acumulacdo e expansdo do capital. Assim, como modo de controle

sociometabdlico, o Estado moderno se constitui, segundo o autor, como:

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

Desta forma, o Estado é entendido aqui como um conjunto de poderes
organizados na sociedade capitalista, o qual surgiu para legitimar os interesses da
burguesia. Tal “estrutura corretiva” dos “limites e entraves” funciona como
instrumento do capital, pois, procura controlar e garantir a producao, reprodugéo e
acumulacgao do capital.

Mészaros (2002) destaca que o Estado moderno € uma estrutura corretiva
adequada aos novos padrdes estruturais do capital, por isso, busca corrigir alguns
problemas mais relevantes da crise, porém, sem supera-los definitivamente, pois
isso demandaria a superacdo do préprio capital. Seguindo esse fio condutor de
pensamento, Carnoy (1984, p.15) destaca que o Estado também necessita:
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[...] dar forma ao processo de desenvolvimento da sociedade, inclusive a
moral social e a formagao cultural. Tanto a consciéncia do capitalista como
a consciéncia do trabalhador sdo formadas através de suas relacdes na
producédo; é essa mesma relacdo que condiciona o desenvolvimento social
dos individuos e os modos de vida.

Sendo assim, 0s interesses resultantes do proprio antagonismo entre a

burguesia e o proletariado, segundo Carnoy (1984),

[...] ndo é passivel de resolucdo através de regras universais, porque tais
regras tém sua base em classes sociais; elas servem a interesses
particulares — os interesses da classe dominante. Assim o sistema de
mercado e o Estado, longe de serem consensuais, sdo produtos da
dominacédo de classe e da luta de classes. A classe capitalista, através de
seu poder politico, ndo somente é capaz de explorar a classe trabalhadora
[...] mas cria um modo de vida que serve aos interesses capitalistas e torna
os trabalhadores alienados e oprimidos. (CARNOY, 1984, p.15).

Contudo, apreender o Estado apenas como representante da burguesia nos
parece equivocado. De certa forma, o Estado realiza a¢gOes para atender algumas
demandas da classe trabalhadora e, nesse sentido, evitar que o proprio sistema
entre em crise. Isso se da na medida em que realiza acbGes paliativas e
remediadoras dos problemas enfrentados pelos trabalhadores. Para isso, procura
prover necessidades do conjunto social, entre elas, acesso a educacédo, a saude,
dentre outros. Também procura satisfazer “apetites em sua maioria artificiais”, como
por exemplo - além do seu sistema burocratico e administrativo - o complexo militar-
industrial, e nesse conjunto de ac¢des, atenuar as contradicbes e antagonismos
proveniente da fragmentacdo da producdo e do consumo. (MESZAROS, 2002,
p.110).

Paniago (2002), a luz de Mészaros, analisa a questdo destacando que o
sistema do capital ndo reconhece a existéncia dos antagonismos e contradi¢coes
existentes em sua propria base causal. Uma vez que toda essa gama de
contradigbes e antagonismos é tratada com medidas reparadoras, como se fossem
disturbios temporarios e “[...] sempre na esfera dos efeitos e consequéncias, e nunca
do ponto de vista da imanéncia da sua causa sui.” (PANIAGO, 2002, p.5). Tonet
(2005) nos ajuda a entender ainda mais essas questdes ao comentar que o Estado
esta constituido como uma necessidade, com todos seus instrumentos “juridico-

politicos”, a partir do objetivo de protecdo a propriedade privada e seus interesses.
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Nesse sentido, como destacam Marx e Engels (2005, p.59), “o poder politico € o
poder organizado de uma classe para a opressao de outra.”

O poder politico, segundo Tonet (2005), ndo defende apenas os interesses
das classes dominantes, mas um campo que ganha determinadas caracteristicas na
medida em que adquire algumas fungdes na sociedade. Ainda, segundo o autor, a
politica foi “[...] apropriada por determinados grupos particulares e posta a
manutencdo dos seus interesses, voltada contra os interesses da maioria dos
detentores originais” (TONET, 2005, p.58), ou seja, o conjunto dos homens. Nesse
sentido, Marx, Engels e tantos outros tedricos marxistas, fazem a critica a politica. A
partir das especificidades e a¢gbes do Estado, este se constitui, para Tonet (2005),
ndo como uma resposta do conjunto da sociedade aos conflitos e contradicbes
resultantes da divisdo do trabalho e da sociedade de classes, mas como um
instrumento que parte das classes dominantes para continuar a reproducdo da
sociedade sem pOr em perigo a sua posigao privilegiada.

Tonet considera que Marx ndo se refere ao poder politico em sua
totalidade®®, mas a um centro fundamental dessa forma de poder e, ainda, “o que,
evidentemente, deixa a porta aberta para admitir que a politica ndo €, en bloc, uma
pura, direta e simples defesa dos interesses das classes dominantes.” (TONET,
2005, p.58, grifo do autor). A politica consiste em uma for¢a social, assim como a
arte, a ciéncia, a educacdo. Porém, no caso da esfera politica, o que ocorre,
segundo o autor, € a apropriacdo por determinados grupos particulares, pondo esta
a seu servico e em defesa de seus interesses, porém “[...] passa a apresentar-se
como expresséao do interesse coletivo, na forma de Estado, com todo o seu aparato
juridico, politico, ideolégico e administrativo.” (TONET, 2005, p.58). Nesse sentido, a
politica consiste essencialmente como uma resposta aos problemas da propria
sociedade classista, ou seja, da propria classe dominante, que utiliza da acéo
politica para a reproducdo e perpetuacdo de uma sociedade antagbnica. Dessa

maneira,

[...] para Marx, a politica ndo é uma resposta do conjunto da sociedade a
existéncia de conflitos e contradicdes em seu interior, mas a resposta da
parte hegemdnica do ser social, as classes dominantes, a questdo de como

* Em Kosik (2011, p.44, grifo do autor), como ja destacamos, “totalidade significa: realidade como um
todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fator qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos)
pode vir a ser racionalmente compreendido [...] € a teoria da realidade como totalidade concreta.”
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continuar a reproducdo da sociedade sem por em perigo a sua posi¢do
privilegiada. (TONET, 2005, p.58).

Por isso, a andlise critica da politica e, especificamente, das politicas
educacionais requer cuidado e atencao. Netto (2003) ao utilizar o materialismo
historico e dialético no estudo das politicas sociais, traz questdes relevantes para o
debate:

[...] as politicas sociais ndo sao funcionais para a resolucéo dos problemas
para os quais elas se movem. Politica social ndo é encaminhada para
resolver problema algum, mas para fazer operar aquela dupla intervengéo
do Estado burgués: promover a acumulacdo e a legitimacédo. Isso significa
gue as politicas sociais do Estado burgués s&o incapazes de atender aos
seus objetivos. Mas esta longe de significar que sejam desnecessarias,
inGteis ou que devem ser menosprezadas. (NETTO, 2003, p.28, grifo do
autor).

Portanto, o sentido de uma analise critica da politica, a partir da teoria
marxista'®, ndo possui um carater meramente de negacdo, desqualificacdo ou
depreciagdo. Tonet (2005, p.59) cita exemplos em relacdo a politica e a necessidade
de interpretacdo e analise ndo somente em termos negativos. Destaca, portanto, o
gque ha de positivo na politica: a) o fato de impedir a prépria destruicdo da
humanidade pelos homens; b) uma crescente supressdo da arbitrariedade no
exercicio do poder, pois é certo que a democracia mesmo que continue a ser uma
forma de opressédo de classe, no entanto, € melhor uma democracia do que uma
forma de governo tirana; e c) um crescente progresso em direcdo a abertura de
possibilidades, embora contraditérias, de complexificacdo das individualidades e de
realizagdo de um numero cada vez maior de pessoas.

Isso se torna valido no sentido de incorporar o proletariado as
“possibilidades limitadoras” do capital, especialmente na educagao, na politica

educacional quando se defende, por exemplo, a igualdade de acesso, politicas

 Tonet (2005, p.54-55) expressa claramente a concepgcao marxista sobre a critica; “Para Marx,
contudo, critica ndo tem um sentido depreciativo e nem sequer um sentido apenas légico ou
epistemoldégico. [...] Neste sentido, critica, significa para ele, 0 exame da I6gica do processo social —
levando sempre em conta que é um produto da atividade humana — de modo a apreender a sua
prépria natureza, suas contradicdes, suas tendéncias, seus aspectos positivos e negativos, suas
possibilidades e limites, tendo sempre como parédmetro os lineamentos mais gerais e essenciais do
processo social como um processo de autoconstrucao humana. E, na medida em que as teorias sédo
partes integrantes desse movimento, critica-las significa verificar em que medida elas sdo capazes de
captar a natureza daquele processo e em que medida seus acertos, erros, lacunas, etc., séo
expressdo de interesses sociais em jogo.”
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‘remediadoras” ou estabelecer "poderes” a educacgdo escolar. Sdo meios que
potencializam a possibilidade de controle do capital, na medida em que
contraditoriamente servem de “apaziguadoras” dos conflitos sociais advindos da
|6gica do capital, além de obscurecer a compreensao da realidade.

Desse modo, apesar do carater contraditorio, ndo se nega aqui o papel
essencial do Estado, como aparelho repressivo>de uma classe em detrimento de
outra, no caso da burguesia em relacdo ao proletariado. Segundo Lénin (1965 apud
CARNOY, 1984, p.22), a existéncia do Estado e sua atuacdo ndo se coloca como
relevante, a menos que exista o conflito entre classes, pois sua fungéo principal é a
coercao. Nesse sentido, Carnoy (1988, p.79), ao citar Engels (1968) e Lénin (1965),
pontua que o conflito entre classes é irreconciliavel. Embora a forma de governo
democrética pareca permitir a participacdo de todos, e que o0 controle das
instituicbes politicas e econ6micas aparentemente seja da classe trabalhadora,
Carnoy (1988) afirma que, de acordo com a concepgdo de Marx, o Estado néo
poderia surgir e manter-se como instrumento de reconciliagdo entre 0s
antagonismos entre as classes, pois € um 6rgdo de dominacdo de classe, de
opresséao, de reproducdo da exploracdo de uma classe sobre outra.

Partindo dessas questbes, € importante que as transformacbes na
organizacdo/atuacdo do Estado e as alteracbes no contexto produtivo sejam
percebidas na relacdo com o processo de producdo capitalista. De tal modo, é
importante perceber as transformacfes ocorridas na producdo capitalista,

historicamente como integracéo do processo de trabalho e de valorizac&o do capital.

1.2A REESTRUTURAGCAO PRODUTIVA E AS MUDANCAS DO (NO) TRABALHO
NA (PELA) SOCIEDADE CAPITALISTA

Segundo Masson (2009), com o advento da reestruturacdo produtiva
algumas transformacdes na organizacao do trabalho se constituiram, a partir dos
anos de 1970 e 1980, nos Estados Unidos e na Europa, como respostas a crise
estrutural que manifestava problemas no modelo fordista de acumulagéo, j& em

meados dos anos 1960.

'° para Althusser (1985, p. 62), a tradicdo marxista é formal “[...] o Estado é explicitamente concebido
como um aparelho repressivo. O estado é uma “maquina” de repressao que permite as classes
dominantes (no século XIX a classe burguesa e a “classe” dos grandes latifundiarios) assegurar a sua
dominacgéo sobre a classe operaria, para submeté-la ao processo de extorsédo da mais-valia (quer
dizer, a exploracao capitalista).”
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Nesse sentido, a analise das bases materiais de producdo dominantes, a
partir do inicio do século XX, é de extrema relevancia para a apreensao dos
pressupostos do taylorismo e do fordismo como formas de organizacao do trabalho e
seus desdobramentos na formacdo humana. No entanto, ndo é pretensédo deste
texto fazer aqui uma andlise mais detalhada desses processos. Busca-se indicar
alguns aspectos de maior relevancia em relacdo as transformac¢des no mundo do
trabalho™® em tal periodo, como estratégias de reproducdo e perpetuacdo da
exploracdo de uma classe sobre a outra.

O taylorismo'’advém da divisdo do trabalho manual e do intelectual, e é
marcado pela racionalizacdo do trabalho, pela disjuncdo de tarefas, entre os que
pensam e os que executam. (MASSON, 2009, p.41). Essa organizacdo possibilitou
que “[...] a cada responsavel o seu cumprimento completo, sem que lhe fosse
necessario acumular conhecimentos e habilidades além de um nivel minimo.”
(PINTO, 2007, p.32). Por isso, os operarios eram extremamente especializados em
determinadas atividades que realizavam, porém, “no conjunto das operagdes que um
trabalhador efetuava, uma tomava um tempo enorme: procurar a peca certa para
colocar no lugar certo, e modifica-la, adapta-la ao uso.” (GOUNET, 1999, p.18).
Nesse sentido, segundo Pinto (2007, p.36), “a ideia fundamental desse sistema de
organizacgao é o de uma especializagao extrema de todas as fungdes e atividades”, e
a organizacdo e distribuicdo do tempo sdo fundamentais. O trabalhador mais
experiente da empresa exercia as atividades como coordenacédo e estudo do tempo
gasto para sua execucéao, no final, os resultados eram aplicados como normas para
os trabalhadores na sua execucéao.

Para Melo (2010, p.36), a partir da analise de Braverman (1977), o
taylorismo baseou-se em trés principios: a) a dissociagéo do trabalho especializado;
b) a separacdo da execucdo e concepc¢ao, no sentido da degradacdo com relagéo
aos antigos oficios, as tradicdes e conhecimentos dos trabalhadores; e também c)
na exclusividade da geréncia quanto ao planejamento. Ainda, comenta que, diante
desses trés principios, a produgéao é fragmentada, maos e cérebro “distanciam-se”

entre si e, por isso, hd uma desumanizacdo do trabalhador. Nesse sentido, o que

'® Em relagdo a organizacéo do trabalho ao longo do século XX, sdo interessantes os trabalhos de
Gounet (1999) e Pinto (2007).

' para Melo (2010, p.36), as origens do taylorismo compreendem ao século XIX, nesse sentido,
situam-se no desenvolvimento das maquinas e na necessidade de que tinha o capital de aperfeigoar
o controle sobre o trabalho, melhorar o grau de competitividade e continuar acumulando.
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acontece nesse sistema é de fato “[...] uma hierarquizacéo rigida em que o processo
de trabalho é dominado pela geréncia, que impde aos trabalhadores modos, regras,
tempos e normas de trabalhar, as quais basta obedecer.” (MELO, 2010, p.37).

Dessa forma, o que diferenciava “o sistema taylorista de organizagao dos
seus precedentes, € o fato de que toda essa complexa analise e planejamento que
envolve ficam, apds sua implementagdo, a cargo da administracdo da empresa, e
somente dela.” (PINTO, 2007, p.37). Os resultados, através das experiéncias
exercidas na fabrica, eram repassados a trabalhadores especificos que o0s
analisavam e os padronizavam com o fim de aumentar a produtividade e diminuir os
trabalhos desnecessérios (tempos mortos), para um melhor aproveitamento de todas
as atividades na fabrica.

Embora tenha sido associado ao desenvolvimento dos pressupostos
tayloristas, o fordismo apresentava algumas transformacdes relevantes. A partir de
Antunes (2002, p.25, grifo do autor), o fordismo pode ser entendido “[...]
fundamentalmente como a forma pela qual a indlstria e o processo de trabalho
consolidaram-se ao longo deste século”, de onde alguns aspectos basicos desse
modo de producdo podem ser evidenciados: a) a producdo em massa através da
linha de montagem e de uma producdo homogénea; b) o controle pelo cronémetro
taylorista; c) a producdo em série e; d) o trabalho parcelar e a fragmentacédo das
funcdes, que sdo apenas alguns aspectos caracteristicos e fundamentais do seu
desenvolvimento. Gounet (1999) também comenta sobre alguns pontos essenciais e
necessarios para caracterizar a transformacéo no sistema fordista: a) o combate aos
custos e desperdicios, principalmente de tempo, gerados pela producdo em massa;
b) parcelamento das tarefas e, consequentemente, a desqualificacdo do trabalhador;
c) criacdo da linha de produgcdo na forma da esteira rolante e; d) adaptacdo dos
componentes na producao a partir da padronizacéo das pecas.

Pinto (2007, p.41, grifo nosso) considera que a ideia basica desse sistema,
buscava “[...] padronizar os produtos e fabricar numa escala imensa, da ordem de
centenas ou milhares por dia, certamente os custos de producgao seriam reduzidos e
contrabalancados pelo aumento do consumo [...].” Esse sistema nao representou a
superacao do taylorismo, pois continuou desenvolvendo a produ¢cdo em massa, a
organizacdo do trabalho e a padronizacdo dos processos de producdo. O sistema
taylorista/fordista possuia como objetivo a “especializagao das atividades de trabalho

a um nivel de limitacdo e simplificacdo tdo extremo que, a partir de certo momento, o
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operario torna-se efetivamente um ‘apéndice’ da maquina.” (PINTO, 2007, p.45). A
atividade laboral, cada vez mais rdpida e repetitiva exercida em curtos periodos de
tempo, retirava do trabalhador sua capacidade de criacédo, tornando-o submisso ao
processo repetitivo e constante da producdo. Assim, suas capacidades intelectuais,
seus conhecimentos escolares e suas experiéncias pessoas eram praticamente
dispensaveis nesse sistema, fazendo-se necessario apenas o dominio da técnica
para o trabalho.

Segundo Antunes (2002, p.180), como resposta do capital a sua crise
estrutural, varias mudancas vém acontecendo em funcdo das transformacdes
ocorridas do século XX para o XXI. De acordo com o autor, uma dessas
transformacdes diz respeito a metamorfose no processo de producdo do capital e

suas repercussdes no trabalho.

Particularmente nos Ultimos anos, como respostas do capital a crise dos
anos 70, intensificaram-se as transformacdes no proprio processo produtivo,
por meio do avango tecnoldgico, da constituicdo das formas de acumulacdo
flexivel e dos modelos alternativos ao bindbmio taylorismo/fordismo, onde se
destaca, para o capital, especialmente o toyotismo. (ANTUNES, 2002,
p.180-181).

De acordo com Pinto (2007), o sistema de organiza¢ao toyotista surgiu num
periodo em que a economia estava em lentiddo®®, visava-se o consumo dos bens de
producdo e também a diversificacdo da producdo. Surgiu, portanto, para que as
fabricas japonesas fossem tdo competitivas quanto as americanas (GOUNET, 1999,

p.25). Dessa forma,

Se fosse para resumir 0 sistema toyotista em uma frase, dirflamos que é um
sistema de organizacao da producao baseado em uma resposta imediata as
variacdes da demanda e que exige, portanto, uma organizacao flexivel do
trabalho (inclusive dos trabalhadores) e integrada. (GOUNET, 1999, p.29).

'® De acordo com Pinto (2007), o periodo em que esse sistema é criado compreende ao pés Il Guerra
Mundial, com o intuito de produzir grande variedade de produtos, mas, em pequenas quantidades.
Isso teve por necessidade uma mudanga, um aumento na producdo, mas que nao atingiria o grau de
diversificacdo de produtos, ajustando-se desde 1947 até 1970 na fabrica japonesa da Toyota. Em
1949, a fabrica passa por uma grande crise financeira, em detrimento disto, e pelos juros impostos
pelos bancos, a empresa viu-se em apuros. Em 1950, uma grande greve fez com que houvesse a
exoneracdo de 1.600 funcionarios da empresa. Na sequéncia desses acontecimentos, ocorreu a
Guerra da Coréia (1950-1953), e com ela houveram pequenos pedidos de produtos pelas tropas
norte-americanas, submetendo a fabrica a pagar multas se ndo houvesse o cumprimento do prazo de
entrega. Fazendo, entdo, aumentar a produtividade, sem novas contratacdes de funcionarios.
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Também para caracterizar o sistema, Gounet (1999) elenca os chamados
cinco zeros, proprios do novo sistema de producdo, que Sao: zero atrasos; zero
estoques; zero defeitos; zero panes; zero papeis.

Nesse novo sistema, Pinto (2007) comenta que se exige mais do
trabalhador, uma vez que este precisa ter uma formagdo multifuncional, para
desempenhem diversas func¢des, aperfeicoando suas técnicas e conhecimentos
préprios da producdo e, portanto, aumentando sua produtividade. Essa forma de
organizacdo foi conferida rigorosamente aos trabalhadores, e sua aceitacdo era
imperativa para que nao houvesse exoneragdo dos mesmos e/ou faléncia da
empresa. Isso repercutiu em dois aspectos: na submissdo por parte dos
trabalhadores e na busca de uma qualificacdo por todos. Para que nenhum operario
detivesse maior conhecimento sobre o outro — e este exigisse maiores salarios ou
direitos em consequéncia do seu maior conhecimento — propds-se uma
“desespecializacdo’ e, ao exigir de todos os trabalhadores a polivaléncia,
desautorizou o poder de negociacdo detido pelos mais qualificados, obtendo por
essa via o aumento do controle e a intensificagao do trabalho.” (PINTO, 2007, p. 58).

Para Antunes (2002, p.181, grifo do autor),

[...] essa forma de producéo flexibilizada busca a adeséo de fundo, por parte
dos trabalhadores, que devem aceitar integralmente o projeto do capital.
Procura-se uma forma [...] de envolvimento manipulatério levado ao limite,
onde o capital busca o consentimento e a adesdo dos trabalhadores, no
interior das empresas, para viabilizar um projeto que é aquele desenhado e
concebido segundo os fundamentos exclusivos do capital.

Pode-se perceber que, além de novas formas de organizacdo do trabalho
que envolvem técnicas e métodos proprios na producédo, bem como a formagéo dos
trabalhadores, h4 uma descaracterizacdo do homem em seu processo de
autoconstrucdo, uma vez que é pelo trabalho que o homem se autoconstroi ha,
portanto, uma negacao do ser no seu plano ontolégico.

Permeados pela concepgédo marxiana, Tonet e Nascimento (2009) destacam
gue é a partir do trabalho que séo produzidos 0s bens necessarios para a existéncia
humana e, em consequéncia disso, o trabalho sempre sera a base estrutural de
qualquer forma de sociabilidade, ele é o fundamento ontolégico do ser social. E por
meio dele que o homem sai de sua condi¢cao de animalidade. No entanto, o trabalho
pode assumir formas necessariamente contraditorias e alienadoras, dependendo da

sociedade em que o individuo faca parte. De acordo com esses autores,
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A exploracdo e a opressédo fazem com que o trabalho que cria riqueza, a
arte, a beleza (que nada mais sdo do que a manifestacdo da poténcia
humana) seja 0 mesmo que produz a pobreza, a miséria a degradacgéo e a
desumanizagdo. Contudo, essa natureza contraditoria ndo lhe é conatural. E
uma determinacdo histérica que surgiu com a sociedade de classes e
desaparecera quando esta for eliminada. (TONET; NASCIMENTO, 2009,

p.4).

O trabalho, na forma de sociabilidade capitalista, torna o trabalhador
alienado, j& que a funcdo socio-ontolégica do trabalho perde sua caracteristica
primordial, pois ndo é executado necessariamente para ser meio de subsisténcia, de
producdo, de possibilidade de desenvolvimento humano, mas é funcional enquanto
serve para suprir aguelas necessidades de acumulacdo do capital, gerido pela
classe dominante. (LESSA; TONET, 2011).

Segundo Tonet (2005, p.58), em Marx, a alienagdo consiste em uma forca
social estranha aos homens, “[...] passando a dominar a vida destes e, deste modo,
a transformar-se em obstaculo a sua autoconstrucdo como seres plenamente
humanos”. Para Marx e Engels (1998, p.11, grifo dos autores), a forma como 0s
individuos manifestam sua vida reflete precisamente o que sdo, “o0 que eles sao
coincide, pois, com sua producao, isto é, tanto com o que eles produzem quanto
com a maneira como produzem. O que os individuos produzem depende, portanto,
das condi¢cbes materiais da sua produgao.”

A producdo das ideias, da consciéncia e representacfes esta ligada
intimamente a atividade material, ou seja, € a forma como os homens organizam a
producdo de sua vida material, através do desenvolvimento das forcas produtivas e
das relacbes ai compreendidas que condicionam (em ultima instancia) a forma de
pensar e de se relacionar dos homens. Marx e Engels (1998, p.19) enfatizam essa

guestao ao diferenciarem a sua concepg¢éao da filosofia alema:

Ao contrério da filosofia alema, que desce do céu para a terra, aqui é da
terra que se sobe ao céu. Em outras palavras, ndo partimos dos homens
dizem, imaginam e representam, tampouco do que eles sdo nas palavras,
no pensamento, na imaginacdo e na representacdo dos outros, para depois
se chegar aos homens de carne e 0sso; mas partimos do que os homens
em sua atividade real, € a partir de seu processo de vida real que
representamos também o desenvolvimento dos reflexos e das repercussoes
ideoldgicas desse processo vital.
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Ainda, Marx (1989, p.47 apud TONET, 2007, p.12-13) esclarece que “[...] a
propria acdo do homem converte-se num poder estranho e a ele oposto, que o
subjuga ao invés de ser por ele dominado”. O processo de reprodugao, ampliagcéo e
perpetuacdo do capital € expresso na medida em que o trabalhador é importante
enquanto forca de trabalho, assim “[...] todas as atividades voltadas para o individuo
nao visaréo, na verdade, o seu desenvolvimento omnilateral, harmonioso, integral,
mas adequa-lo, da melhor forma possivel, a produ¢do de mercadorias”. Essa
complexidade resultante do proprio trabalho fez com que “[...] a reprodugao do ser
social exigisse o surgimento de esferas de atividade, como uma especificidade e
uma legalidade préprias, - tais como arte, religido, politica, ciéncia, direito, educacao,
etc. — que cumprem, cada uma, determinadas fun¢des nesta reprodugao”. (TONET,
2007, p.13).

Dessa forma, € necessario que examinemos alguns aspectos do trabalho em
relagdo a formacdo humana, bem como a educacdo. O exame dessas questdes nos
permite aprofundar a maneira pela qual as mudancas na organizacdo do trabalho, a
partir do antagonismo entre capital e trabalho, mediados pelo Estado, incidem na

educacao.

1.2.1 Mediag0Oes entre trabalho, formacdo humana e educacao

Ao analisar a mudanca na forma de organizacdo do trabalho, pode-se
observar novas demandas em relacdo a educagéo.

Masson (2009, p.54) comenta que a educacdo, nessa visdo, ganha
centralidade por ser uma relevante mediagéo para a legitimagéao do capital. Destaca,
também, que as transformac¢fes na forma de organizacdo do trabalho, para a
recomposicdo dos patamares de acumulacdo do capital, promovem alteracbes no
campo educacional.

Sendo assim, é importante considerarmos que, a partir de todas as
mudancas ocorridas nos processos de trabalho, se faz necessario o estabelecimento
de novos objetivos e finalidades para diferentes campos: social, epistemolégico e
pedagdgico (VERISSIMO, 1997, p.27). Sendo assim, as mudancgas nas concepcoes
pedagdgicas estao intrinsecamente associadas as mudancas na sociedade. Nesse
sentido, o que a autora busca evidenciar € que qualquer mudanga no contexto da

materialidade social, bem como nos campos filosoficos e cientificos trazem
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implicagbes para o contexto educacional. Desse modo, Verissimo (1997, p.24)
destaca que a Pedagogia, bem como a educagdo, “[...] € dialeticamente
indissociavel das praticas sociais e dos modos de conhecimento que a definem e lhe
dao sentido. Assim, as reflexdes, teorizacdes e acdes pedagogicas ndo podem
ignorar as mudancas ocorridas no campo social [...]" e, ainda, econdmico e cultural.
Lombardi (2011, p.347), a partir de Marx, destaca que a educacdo é
determinada, em ultima instancia, pela forma como os homens produzem sua vida
material, “[...] bem como as relagbes ai implicadas, quais sejam, as relagdes de
producéo e as forcas produtivas sdo fundamentais para apreender o0 modo como 0s
homens vivem, pensam e transmitem as ideias e os conhecimentos que tém sobre a
vida e sobre a realidade [...]". Nesse sentido, compartilhamos da concepcéo do autor

ao afirmar que,

[...] para o marxismo, ndo faz o menor sentido analisar abstrata e
ahistoricamente a educacéo, pois esta é uma dimenséo da vida dos homens
que, como qualquer outro aspecto da vida e do mundo existente, se
transforma  historicamente, acompanhando e articulando-se as
transformag¢des do modo como os homens produzem a sua existéncia. A
educacéo (e nela todo o aparato escolar)ndo pode ser entendida como uma
dimenséo estanque e separada da vida social. Como qualquer outro aspecto
e dimensédo da sociedade, a educacdo estd profundamente inserida no
contexto em que surge e se desenvolve, também vivenciando e
expressando 0os movimentos contraditérios que emergem do processo das
lutas entre classes e fragdes de classe. (LOMBARDI, 2011, p.348).

Tonet (2007, p.65) comenta que o trabalho, ato fundante do ser social, €
uma atividade social e, nesse sentido, pressupde, por parte do individuo, a
apropriagdo de conhecimentos, valores e também no desenvolvimento de
determinadas habilidades e comportamentos comuns ao grupo. Assim,

resumidamente:

[...] podemos dizer que a natureza essencial da atividade educativa consiste
em propiciar ao individuo a apropriagcdo de conhecimentos, habilidades,
valores, comportamentos, etc. que se constituem em patriménio acumulado
e decantado ao longo da histéria da humanidade, contribuindo, assim, para
gue o individuo se construa como membro do género humano e se torne
apto a reagir face ao novo de um modo que contribua para a reproducéo do
ser social, que se apresenta sempre sob uma determinada forma particular.
(TONET, 2007, p.65).

Tal atividade educativa, segundo Mészaros (2008), pode ser,

potencialmente, considerada como um mecanismo de apreensao de conhecimentos
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que remetam a uma postura revolucionéaria de transformacgéo social, como também,
contraditoriamente, servir para a reproducao e perpetuacao da forma capitalista de
sociabilidade, na medida em que ndo possibilita, a classe trabalhadora, uma
formacdo integral.

Segundo Kuenzer (2003), podemos considerar que o taylorismo/fordismo se
caracterizou pela valorizagdo de um conhecimento parcial e préatico, o que ilustra a
simplificacdo em relacdo as exigéncias de escolaridade e, em decorréncia, a
valorizacdo de um conhecimento empirico, condi¢do fundamental para a entrada dos

trabalhadores no mundo do trabalho:

Dai a primazia do saber tacito sobre o conhecimento cientifico, da pratica
sobre a teoria, da parte sobre a totalidade, do descaso com a formagéo do
profissional da educacédo, que também nédo mais fazia do que apresentar a
sua pratica para ser imitada. No &mbito do trabalho, o processo educativo
se reduzia ao desenvolvimento dos conhecimentos tacitos sobre
determinadas partes do processo de trabalho, através da repeticdo dos
procedimentos levados a efeito pelos trabalhadores mais antigos e pela
prépria experiéncia. (KUENZER, 2003, p.48-49).

Também, segundo Kuenzer (2003), a partir de um confronto direto com a
rigidez do fordismo, a acumulacao flexivel se apoia na flexibilizacdo dos processos
de trabalho a partir das mudancas trazidas pela implementacdo da microeletronica.
Passa-se a exigir, diferentemente do taylorismo/fordismo, uma nova forma de
conhecimento ou competéncia, como é tratada pela autora, que “[...] deixa de
priorizar os modos de fazer para contemplar a articulacao entre as diferentes formas
e intensidades de conhecimento, tacito e cientifico com foco no enfrentamento de
situagdes nao previstas.” (KUENZER, 2003, p.50). A partir dessas transformacdes se
exige um conhecimento maior por parte do trabalhador, e ndo apenas tacito.
Kuenzer (2003, p.51) afirma que se passa a exigir:

[...] o desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas e de
relacionamento, tais como andlise, sintese, estabelecimento de relagbes,
criacdo de solucdes inovadoras, rapidez de resposta, comunicacao clara e
precisa, interpretacédo e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade
para trabalhar em grupo, gerenciar processos para atingir metas, trabalhar
com prioridades, avaliar, lidar com as diferencas, enfrentar os desafios das
mudancas permanentes, resistir a pressées, desenvolver o raciocinio légico-
formal aliado a intuicdo criadora, buscar aprender permanentemente, e
assim por diante.
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Nesse sentido, Pinto (2007) comenta que as mudancas ocorridas na
implementacdo do modelo de organizacdo flexivel, denominado toyotismo, assim
como o anterior taylorismo/fordismo, fizeram com que houvesse significativas
mudancas para a formacéo e educacdo do trabalhador. Tais processos ampliaram
ainda mais os graus de exploracéo do trabalhador, em que a estabilidade trabalhista
ndo era mais tida como beneficio e era aplicada a poucos trabalhadores, isso,
devido a grande intensificacdo do trabalho e o grande nimero de desempregados.

Tais mudancgas ndo ocorreram unicamente pela implementacdo de um ou
outro modelo de producdo, mas também pelo processo de reproducdo e
perpetuacdo do antagonismo de classe existente na sociedade capitalista, o qual
exacerba ainda mais a divisdo classista e as desigualdades sociais. Marx (2003,

p.672-673) contribui para essa analise, quando destaca que:

Com o préprio funcionamento, o processo capitalista de produgéo reproduz,
portanto, a separacgéo entre a for¢ca de trabalho e as condi¢des de trabalho,
perpetuando, assim, as condi¢cdes de exploracdo do trabalho. Compele
sempre o trabalhador a vender sua forca de trabalho para viver, e capacita
sempre o capitalista a compra-la para enriquecer-se. [...] A producao
capitalista, encarada em seu conjunto, ou como processo de reproducao,
produz ndo s6 mercadoria, ndo s6 mais-valia; produz e reproduz a relagédo
capitalista: de um lado o capitalista e do outro, o assalariado.

Também, pode-se perceber a questdo no que se refere a reproducdo da

desigualdade de classes, quando Marx (2003, p.669) comenta que:

A reproducdo da classe trabalhadora envolve ao mesmo tempo a
transferéncia e acumulagéo da habilidade, de uma geracéo para a outra. O
capitalista considera a existéncia de uma classe trabalhadora dotada de
habilidade entre as condicbes de producdo que lhe pertencem; vé nela a
existéncia real de seu capital variavel. E o que se comprova quando uma
crise traz-lhe ameaca de perdé-la.

Podemos analisar em tais contribuicbes que a reproducao e a perpetuacéo
da exploracdo de uma classe sobre outra € mediada por inumeros fatores, dentre
eles a educacéo.

Saviani (2005) apresenta algumas reflexdes acerca da educacdo como
mediadora de tal processo de reproducdo e perpetuacdo da desigualdade de

classes, bem como transformadora dessa condicao:
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Se a educagdo é mediacdo no seio da pratica social global, e se a
humanidade se desenvolve historicamente, isto significa que uma
determinada geracdo herda da anterior um modo de producdo com os
respectivos meios de producéo e relacbes de producédo. E a nova geracao,
por sua vez, impde-se a tarefa de desenvolver e transformar as relacbes
herdadas das gerac@es anteriores. Nesse sentido, ela é determinada pelas
geracdes anteriores e depende delas. Mas é uma determinacdo que nao
anula a sua iniciativa histérica, que se expressa justamente pelo
desenvolvimento e pelas transformacdes que ela opera sobre a base das
producdes anteriores. A educacgéo, na medida em que é uma mediagcdo no
seio da pratica global, cabe possibilitar que as novas geragfes incorporem
os elementos herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo
de desenvolvimento e transformagéo das rela¢des sociais.

Nesse sentido, a reproducdo da desigualdade de classes requer a
disseminacdo da ideologia dominante. Harvey (2002, p.119) comenta sobre o
disciplinamento da forca de trabalho para as finalidades da propria acumulacdo do
capital, se referindo, de modo genérico, ao chamado “controle do trabalho”, que

consiste:

[...] em primeiro lugar, alguma mistura de repressédo, familiarizacéo,
cooptagdo e cooperacdo, elementos que tém de ser organizados nao
somente no local de trabalho, como na sociedade como um todo. A
socializagdo do trabalhador nas condi¢des de producao capitalista envolve o
controle social bem amplo das capacidades fisicas e mentais. A educacao,
o treinamento, a persuasdo, a mobilizacdo de certos sentimentos sociais (a
ética do trabalho, a lealdade aos companheiros, o orgulho local ou nacional)
e propensfes psicolégicas (a busca da identidade através do trabalho, a
iniciativa individual ou a solidariedade social) desempenham um papel e
estdo claramente presentes na formacdo de ideologias dominantes
cultivadas pelos meios de comunicacdo de massa, pelas instituicbes
religiosas e educacionais, pelos varios setores do aparelho do Estado.
(HARVEY, 2002, p.119, grifo nosso).

O conceito de ideologia, na concepcdo marxiana, ndo esta proposto num
sentido unilateral. Porém, no sentido proposto para essa condicdo de opressédo e
exploracdo, ela é tida num sentido negativo, “[...] como uma forga mistificadora e
contraproducente, que, em grande medida, impede o desenvolvimento social.”
(MESZAROS, 2011, p.141).

A reproducao e a perpetuacao da exploracdo de uma classe sobre a outra é
mediada por inimeros fatores e, dentre eles, podemos citar a educacao. Segundo
Mészaros (2008), é preciso romper com a légica do capital se queremos contemplar
a criacdo de uma alternativa educativa significativamente diferente.

De acordo com Tonet (2007, p.31),
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[...] os homens serdo efetivamente (plenamente) livres quando puderem, de

fato, ser senhores do seu destino. Isto nada tem a ver com liberdade
absoluta, anarquica ou irrestrita. Tem a ver apenas (e isto é essencial) com
a possibilidade de os homens estarem em condi¢cfes — a partir de uma base
material capaz de criar riquezas suficientes para satisfazer as necessidades
de todos — de serem efetivamente sujeitos de sua histéria. (TONET, 2007,
p.31).

A propoésito disso, Marx e Engels (1998, p.21) esclarecem que o primeiro
pressuposto para a existéncia humana € necessario que “[...] todos os homens
devem ter condi¢des de viver para poder ‘fazer a historia’. Mas, para viver, é preciso
antes de tudo beber, comer, morar, vestir-se e algumas outras coisas mais.” Nesse
sentido, Tonet (2005; 2007) comenta sobre a necessidade de uma forma de
educacdo que proporcione um desenvolvimento integral do homem, o qual
pressupde uma nova forma de organizacdo da sociedade, ou seja, uma nova forma
de organizacéo do trabalho, o trabalho associado.

A partir da concepcdo pressuposto marxiana, podemos afirmar que o
trabalho associado representa a forma mais livre possivel do trabalho humano
(TONET, 2007). No entanto, essa forma de organizacao do trabalho n&o se constitui
como uma forma de cooperativa, “ela se caracteriza pelo controle livre, consciente,
coletivo e universal dos trabalhadores sobre o processo de producéo e distribuicdo
de riqueza.” (TONET, 2007, p.46). Sendo assim,

O trabalho associado significa que as necessidades humanas - e ndo mais
a riqueza da classe dominante - irdo dirigir a produgdo do “conteudo
material da riqueza social”’ pela transformacdo da natureza nos meios de
producédo ou de subsisténcia. O imprescindivel, para tanto, é o controle livre,
consciente, coletivo e universal dos produtores sobre o processo de
producéo e distribuicdo da riqueza. A sua forma de organizacdo (que tera
que ser muito mais sofisticada e complexa do que as formas de organizacdo
do trabalho que conhecemos hoje sob o capitalismo, porque tera que ser,
necessaria e imediatamente, mundial) deixara nos museus (ou na lata de
lixo da histéria, na famosa expressdo de Engels) o controle do trabalho
manual pelo trabalho intelectual e toda a hierarquia que necessariamente
acompanha o trabalho alienado. (LESSA;TONET, 2012, p.58).

Em outras palavras, é necessario destacar que:

Para evitar mal-entendidos, deixemos claro que trabalho associado ndo é
simplesmente o trabalho em cooperativas. Ele consiste naquele tipo de
relacbes que os homens estabelecem entre si na produgcdo econdmica e
nas quais eles p6em em comum as suas for¢as individuais e mantém o
controle consciente do processo na sua integralidade, ou seja, na producéo,
na distribuicdo e no consumo. Por isso mesmo, dele estdo ausentes tanto a
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sujeicdo dos homens a natureza, quanto a exploracdo e a sujeicdo dos
homens uns aos outros. (TONET, 2007, p.63).

No entanto, essa forma de organizagéo do trabalho sé € possivel a partir de
um alto grau de desenvolvimento das forcas produtivas, um nivel que possibilite a
producdo necessdria de bens que supram as nhecessidades de todos. Isso
possibilitara que a producéo perca o carater de mercadoria e o fundamento de valor-
de-troca, para ter como objetivo o valor-de-uso e possa atender as necessidades
humanas.

Por sua vez, essa transformagao “como nao se trata da passagem a um
novo patamar historico da sociedade de classes, mas da transi¢cdo a uma sociedade
inteiramente nova [...]" (LESSA; TONET, 2012, p.58), necessita, portanto, de uma
tarefa historica que envolva o desenvolvimento das condi¢cdes objetivas e das
condicBes subjetivas e, nesse processo, a educacao possui um papel importante. Na

visdo de Mészaros (2008, p.65, grifo do autor),

[...] o papel da educacéo é soberano, tanto para a elaboracdo de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condicdes objetivas de
reproducdo, como para a automudanca consciente dos individuos
chamados a concretizar a criacdo de uma ordem social metabdlica
radicalmente diferente. E isto que se quer dizer com a visdo de uma
"sociedade de produtores livremente associados.""

Dessa forma, a educacdo necessita caminhar no sentido do
desenvolvimento de uma ordem social qualitativamente distinta (MESZAROS, 2008),
pois “0 mero desenvolvimento do capitalismo n&o conduzira a nada mais do que
ainda mais capitalismo.” (LESSA; TONET, 2012, p.58).

Nesse sentido, é evidente que as incorrigiveis determinagfes destrutivas da
ordem existente tornam imperativo contrapor aos antagonismos estruturais e
irreconciliaveis do sistema capitalista, assim, é necessario uma alternativa positiva

20
I

sustentavel” para a regulagdo da reproducdo metabodlica social, se quisermos

% Devemos ressaltar aqui que Mészaros se refere a educacdo em sentido geral, como formagcao
humana. Duarte (2006) destaca que Mészaros enfatiza a educacdo nao-formal, em detrimento da
educacdo escolar, para o0 processo revolucionario. No entanto, Mészaros ndo desconsidera a
importancia da educacéo escolar.

%% Sobre isso, Mészaros (2008, p.72, grifo do autor) comenta que “a sustentabilidade equivale ao
controle consciente pelos produtores associados livremente do processo de reproducdo metabdlico
social, em contraste com a indefenséavel, estruturalmente estabelecida rivalidade e destrutibilidade
ultima da ordem reprodutiva do capital.”
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assegurar as condi¢cbes elementares da sobrevivéncia humana (MESZAROS, 2008,
p.71-72). Por isso, Lessa e Tonet (2012, p.59) destacam que:

O desenvolvimento do capitalismo pode até mesmo extinguir a humanidade
ou produzir uma crise de proporcdes tao elevadas que assistamos a um
recuo das capacidades produtivas da humanidade a patamares muito
inferiores ao atual, sem que o capital venha a ser superado. Nao importa a
crise, ndo importa o nivel de alienacédo e desumanidade, ndo importa quéo
destrutivo tenha se tornado o sistema do capital, ele ndo enterrara a si
proprio. Em outras palavras, o desenvolvimento das relag6es de produgéo
capitalistas ndo conduz “automaticamente” ao comunismo.

A partir disso, “o papel da educacgao, orientado por uma perspectiva
positivamente viavel de ir para além do capital, € absolutamente crucial a este
propésito.” (MESZAROS, 2008, p.72, grifo nosso).

Concordamos com Tonet (2012), o qual afirma que a formacdo humana é
histérica e social. Ndo ha a possibilidade de uma definicio perene para ela. E
processo, hora continuo, hora descontinuo, que guardara certa identidade ao longo

da historia.

Assim, pode-se dizer, partindo dos fundamentos onto-metodolégicos
elaborados por Marx, que o processo de o individuo singular tornar-se
membro do género humano passa pela necesséaria apropriacdo do
patriménio — material e espiritual — acumulado pela humanidade em cada
momento histérico. E através dessa apropriacdo que este individuo singular
vai se constituindo como membro do género humano. Por isso mesmo, todo
obstdculo a essa apropriagdo é um impedimento para 0 pleno
desenvolvimento do individuo como ser integralmente humano. (TONET,
2012, p.77, grifo nosso).

Obviamente que, a partir das contradicbes e antagonismos presentes na
forma de sociabilidade capitalista, tanto a educacdo em geral, quanto as politicas
que regulam a educacdo escolar, sdo organizadas de modo a atender a
determinados interesses da classe dominante. Impedem, portanto, a formacéo
integral do individuo, isto é, o acesso aos bens materiais e espirituais, necessarios
para sua autoconstrucdo e pertencimento ao género humano. Para tanto, ha a
necessidade da superacao do capital, uma vez que, como apontado anteriormente,
seria necessaria uma nova forma de organizacao da producéo da riqueza social, 0
trabalho associado, para que houvesse uma formacéo verdadeiramente humana.

De fato, a educagéo escolar se constitui como um importante instrumento

para a formacao dos individuos. No entanto, como ressalta Tonet (2012, p.83),
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[...] nas sociedades de classes ela € organizada de modo a servir a
reproducéo dos interesses das classes dominantes. Na sociedade
capitalista isto é ainda mais forte e insidioso porque as aparéncias indicam
gue uma formacdo de boa qualidade é acessivel a todos, enquanto a
esséncia evidencia que tanto o acesso universal quanto a qualidade néo
passam de uma falacia.

O discurso de igualdade, democratizacdo e garantia do acesso esta muito
presente nas politicas educacionais brasileiras, sobretudo, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica — DCNs/10, que
desconsideram a realidade objetiva e as desigualdades sociais, enquanto atribuem a

educacdo uma caracteristica salvacionista e emancipatoéria. Sobre isso, apontamos,

E, pois, indtil dar voltas & inteligéncia para — tanto do ponto de vista tedrico
como do ponto de vista pratica — querer conceituar e levar a efetivagdo uma
educacgéo que contribua para a formagdo humana integral no interior desta
forma de sociabilidade. (TONET, 2007, p.83, grifo nosso).

Por isso, concordamos com a afirmacgéo de Tumolo (2012, p.161, grifo do
autor), que “[...] no capitalismo a construcdo do género humano se da pela sua
destruicdo, sua emancipacao se efetiva pela sua degradacéo, sua liberdade ocorre
pela sua escravidao, a producédo de sua vida se realiza pela producao de sua morte”

Nesse contexto, a légica que permeia tanto a educagcdo mais ampla, quanto
a producédo do conhecimento e as politicas educacionais, apesar das conquistas e
avangos em seus campos, servem predominantemente para manter a reproducéo da
forma de sociabilidade do capital.

Desse modo, para que a educacdo e também a producdo do conhecimento
cientifico sejam, necessariamente, voltados para a formacdo humana, para a
emancipacdo humana, apenas a superacao do capital e do capitalismo é o ponto no
horizonte a ser alcancado, com a possibilidade de construcdo de uma sociedade
para além do capital. (TUMOLO, 2012).

Nesse capitulo, procuramos apreender, a partir das relagbes materiais, a
importancia do papel da educacdo no contexto da sociedade. Por isso, nos
detivemos na analise do conjunto das transformacdes resultantes da propria
organizacdo social, pela sobredeterminacdo das chamadas mediacées de segunda
ordem sobre aquela considerada a mediacao primaria, as quais se sustentam como

bases estratégicas de legitimacdo do modo de producgédo capitalista.
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A partir disso, em meados da década de 1970, questionamentos sobre a
nocdo de verdade, do conhecimento cientifico entraram na pauta de discusséo.
Argumentos de naturalizacdo da realidade procuraram encontrar um modo de
atribuir legitimidade a forma de organizacdo da sociedade capitalista, velando os

antagonismos que surgem da crise estrutural®*

do capital e apregoando a ideologia
pés-moderna.

Nesse sentido, alguns questionamentos sdo tomados como pontos de
partida para que possamos entender a relacdo da base econémica com as demais
expressodes ideoldgicas da sociedade e, dentre elas, a relacdo entre a agenda pos-
moderna e a educacao, quais sejam: a) a partir das transformacdes advindas da
reestruturacdo produtiva em meados da década de 1970, € possivel afirmarmos a
existéncia de um periodo histérico p6s-moderno ou de uma tendéncia cultural pos-
moderna? b) sera a agenda pd6s-moderna uma tentativa legitimadora do capital? c)
quais os fundamentos legitimadores da agenda pds-moderna? d) quais seus
desdobramentos na educacéao escolar brasileira?

A partir disso, no préximo capitulo procuraremos analisar o debate em
relacdo a agenda pés-moderna, a partir dos diferentes posicionamentos, ou seja,
daqueles que fazem apologia a um nudcleo de ideias comuns a ela, bem como
daqueles que fazem a critica a esses pressupostos, sobretudo os de orientacao

marxista, e, ainda, suas implicacfes para uma educacdo emancipadora.

L Antunes (2010, p.4-5, grifo do autor) versa que “diferentemente das crises anteriores do sistema —
que puderam ser todas elas resolvidas, por mais tempestuosas que possam ter sido (a de 1929-1933,
por exemplo), dentro dos limites do capital — no interior de uma crise estrutural, o capital enfrenta
seus préprios limites. As saidas imediatamente utilizadas pelo capital em crise decorrem diretamente
de sua contradicdo primordial — o irreconciliavel antagonismo entre capital e trabalho — e se
manifestam na brutal intensificacdo das taxas de exploragdo, elevadas a niveis cada vez mais
desumanos, e da taxa de utilizac@o decrescente das mercadorias. Tal movimento do capital, além de
toda a reificacdo que necessariamente promove, tem um duplo impacto devastador sobre toda a
humanidade: desemprego estrutural crescente em escala global (que atinge até mesmo os paises
onde o assim chamado Estado de bem-estar social logrou alguma efetividade) e devastacéo
incontrolavel e inevitdvel do meio ambiente (tanto do ponto de vista da exaustdo dos recursos
naturais de nosso planeta quanto da imensa quantidade de lixo necessariamente gerada) [...]". Nesse
sentido, em linhas gerais, “crise estrutural do capital significa, portanto, que, pela primeira vez na
histéria, o sistema sociometabdlico vigente “confronta-se globalmente com seus préprios problemas”
(MESZAROS, 2006¢c apud ANTUNES, 2010, p.5), e que qualquer tentativa de resolucdo de tais
problemas dentro dos limites do capital aproxima a humanidade de sua real possibilidade de
destruicédo, tanto no plano ecol6gico quanto no plano militar.”
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CAPITULO 2 ,
VINHO VELHO EM PIPA NOVA: ENTRAVES DA AGENDA POS-
MODERNA PARA A EDUCAGAO

As mudancas® que ocorreram no contexto econdmico, politico, social e
cultural, no final da segunda metade do século XX, contribuiram para o
desenvolvimento do debate entre os que afirmam que a modernidade passa por uma
crise e esta sendo superada, progressivamente, por um novo periodo histérico
chamado de p6s-modernidade, e ha, ainda, os que negam tal afirmacéao.

A patrtir disso, concordamos com Santos (2007, p.28), o qual afirma que:

No seu processo de producdo e reproducdo social, a humanidade cria
através do trabalho ndo s6 um mundo materialmente tangivel. Ela cria
hébitos, valores morais, éticos e civilizatérios: cria a sociabilidade que
interage na formagéo da subjetividade dos individuos sociais. Os elementos
da subjetividade humana sé&o, portanto, dialeticamente determinados pelo
processo produtivo, mas nem por isso de menor importancia.

Nesse sentido, a estreita ligacdo entre a forma como se organiza a
sociedade e a producdo social e ideologica advinda dessa relacdo, é fundamental
para se entender os resultados produzidos na subjetividade humana, entre eles a
prépria producédo do conhecimento e o desenvolvimento da educacéo. Dessa forma,

considera-se que:

Uma consciéncia correspondente a fase de acumulacéo flexivel tende a ser
igualmente fugidia e efémera; em meio a crescente inseguranca provocada
pelo desemprego, ela é marcada pela incerteza; do ritmo frenético das
inovacdes lancadas no mercado, ela precisa ser cada vez mais descartavel
e capaz de consumir as novidades. Se, neste momento, para a logica de
valorizagdo do capital o aumento do controle sobre o trabalho € central, a
forma mais eficaz de fazé-la é a ofensiva ideolégica. (SANTOS, 2007, p. 28-
29, grifo do autor).

Ainda, segundo a autora, “tudo é cada vez mais mercantilizavel”’ e, portanto,
a educacdo como expressao disso, tende a sofrer influéncias semelhantes as do

campo econdmico e nisso a expressdo da ideologia pds-moderna, procedida da

22 Segundo Masson (2009, p.19), poderiamos citar algumas mudancas no contexto econdémico,
politico, social e cultural, como por exemplo: o declinio das taxas de crescimento e aumento de taxas
de inflacéo, a partir de 1973, a crise do Estado de bem-estar social, a reestruturacdo do modelo
taylorista-fordista, o questionamento das noc¢des classicas de razéo, de objetividade, de verdade, de
emancipacéo, as criticas as metanarrativas, entre outras.
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prépria estrutura econdémica, coloca-se como uma espécie de vinho velho em pipa

nova®?, ou seja, ha uma reposicdo do mesmo em um novo formato.

2.1 AS ORIGENS E OS FUNDAMENTOS DA AGENDA POS-MODERNA E A
CHAMADA “CRISE DO MARXISMO”

As discussdes sobre o surgimento de um novo periodo, condicdo ou ainda
como corrente de pensamento denominado de “pdés-modernidade”, “poés-
modernismo”, “agenda pds-moderna”, “pds-industrial’, se constitui como um reflexo
da complexidade da materialidade social. Alguns autores abordam sobre as suas
possiveis origens/géneses, por isso, busca-se evidenciar questdes pertinentes que
se relacionam com a génese das discussdes sobre a agenda pos-moderna,
sobretudo, no contexto da educacéo e da pesquisa educacional.

Filosoficamente o inicio do pensamento pds-moderno pode ser localizado
em Friedrich Nietzsche?*, o qual mesmo sendo antecedente aos autores, como
Lacan, Lyotard, Foucault e Derrida, serviu de base para seus estudos. (WOOD,
1999).

A dificuldade em conceituar, periodizar e realizar uma apreensédo adequada
do que seria a agenda pds-moderna, reside no fato de ndo existir um consenso.
Portanto, procura-se apontar questdes pontuais que procurardo evidenciar o debate
tedrico em razdo da origem da agenda pés-moderna. Nesse sentido, a evidenciacao
historiografica de momentos em que o termo aparece é de fundamental importancia.

Diehl (1997), ao propor uma “garimpagem” do conteudo da nogao do pos-
moderno, mostra que uma das primeiras vezes em que a expressao aparece é em
1917, na obra Die Krisis der europdischen Kultur, do fildsofo alem&o Rudolf
Pannwitz. A expressao também aparece no ano de 1934, utilizada por Frederico de
Oniz, de modo diferente do que Pannwitz, pois ndo representa a cultura em geral,
mas um movimento na literatura, em especifico na poesia espanhola e hispano-

americana. Anderson (1999) também aborda a questao e destaca que o surgimento

2% Esse é o titulo dado ao livro Vinho Velho em Pipa Nova: o pés-moderno e o fim da histéria, de Astor
Antbnio Diehl, com publicacdo no ano de 1997, o qual procura responder, entre outras questdes,
sobre os limites e as possibilidades da discussdo sobre a pds-modernidade e a teoria do fim da
histéria para a ciéncia historica.

24 Segundo Della Fonte (2006, p.13), tanto Nietzsche como Heidegger sdo apontados como
inspiradores filosoficos da tendéncia pés-moderna. No entanto, de acordo com a autora, em sua
maioria, 0os escritos educacionais privilegiam Nietzsche por sua forte critica a modernidade.
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do termo “pds-modernismo” como ideia, no mundo hispanico, ocorreu por volta da
década de 1930. Sanfelice (2009) interpreta a questdo ao afirmar que Anderson
(1999) nos lembra que o termo foi utilizado primeiramente no mundo das artes.
Portanto, percebe-se, segundo Anderson (1999), que as primeiras evidenciacfes de
termos relacionados a agenda pos-moderna surgiram em movimentos literarios e
que, consequentemente, espalharam-se em outros campos, como arquitetura,
historia e, finalmente, como uma corrente de pensamento, que pode ser utilizada de
forma genérica, como evidenciado por Diehl (1997, p.23): cultura, literatura, politica;
também de forma cronolégica, como: futuro, inicio do século, passagem; e de
valoracao (ponto de referéncia, fase intermediéria).

Ainda segundo Diehl (1997, p.22), na lingua inglesa o termo post-modern
aparece como fase da cultura contemporanea, por Arnold Toynbee, em 1947,
possuindo como referencial cronolégico o ano de 1875, onde ocorrera “[...] a
passagem de pensamento do Estado nacional para a interagéo global.”

As transformacfes no significado do termo, principalmente no campo da
literatura®®, trouxeram contribuices para que seja possivel entender sua génese e
desenvolvimento nos demais campos e, sobretudo, no educacional. Para Diehl
(1997, p.24), o debate sobre a questdo assume, a partir de 1969, algumas linhas

gerais.

Portanto, a expressdo pds-moderno passou de uma condi¢do esporadica
para uma nocdo com contornos mais claros; evoluiu de uma palavra
cunhada de teor negativo, de fenébmeno adormecido, para uma palavra
positivamente carregada e empregada no debate das diferentes formas de
pluralismos. A partir de entdo, passa a assumir contetdo preciso, saindo da
esfera literaria para ser discutida em outros campos das ciéncias humanas.
(DIEHL, 1997, p.24).

Para Anderson (1999), a obra A condicdo pés-moderna, de 1979, € a

primeira publicacao filoséfica a adotar a nog¢ao de cultura pés-moderna.

% Diehl (1997) salienta que contornos de maior consisténcia ocorreram no debate da literatura norte-
americana, algures em 1959 por Irving Howe, seguido por Harry Levin, os quais dao inicio ao debate
contemporéneo dos poés-modernos e que se diferenciam dos escritos de Pannwitz e de um
diagnéstico negativo.
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Para Lyotard (2006)*°, a chamada “era pds-industrial” teve seu inicio em
meados da década de 1950 e se caracteriza como um processo de modificacdo
causado pela “crise da ciéncia” e verdade, e alerta que isso se deu por uma
mudanca nos ultimos decénios do séc. XIX, e ndo por uma simples substituicao
entre concepcdes de ciéncia. Versa, ainda, sobre o pos-moderno como condigdo
cultural do momento de crises no campo do conhecimento, das metanarrativas e das

préprias ciéncias. Nesse sentido, Anderson (1999) comenta que:

Para Lyotard, a chegada da pés-modernidade ligava-se ao surgimento de
uma sociedade p6s-industrial — teorizada por Daniel Bell e Alain Touraine —
na qual o conhecimento tornara-se a principal forga econémica de producao
numa corrente desviada dos Estados nacionais, embora ao mesmo tempo
tendo perdido suas legitimacdes tradicionais. Porque, se a sociedade era
agora melhor concebida, ndo como um todo organico nem como um campo
de conflito dualista (Parsons ou Marx) mas como uma rede de
comunicacdes linguisticas, a propria linguagem — “ todo vinculo social” —
compunha-se de uma multiplicidade de jogos diferentes, cujas regras nao
se podem medir, e inter-rela¢des agonisticas. (ANDERSON, 1999, p.32).

Ainda, Anderson (1999, p.32) complementa a interpretacdo sobre Lyotard
(2006), afirmando que “nessas condicbes, a ciéncia virou apenas um jogo de
linguagem”, perdendo sua legitimidade tradicional. Sobre isso, Sanfelice (2009)
também traz contribuicdes importantes a respeito de Lyotard (2006), ao destacar

que:

A ciéncia, é agora apenas um jogo de linguagem dentre outros, ja ndo podia
reivindicar o privilégio sobre outras formas de conhecimento que pretendera
ter nos tempos modernos quando, com sua pretensdo de verdade em
relacdo ao conhecimento comum, ocultava sua base, classicamente, em
duas grandes narrativas: a primeira, herdada da Revolucdo Francesa, que
colocava a humanidade como agente historico de sua prépria libertacao por
meio do avanc¢o do conhecimento e, o segundo, descendente do idealismo
alemdo que via o0 espirito como progressiva revelacdo da verdade. Seriam
estes os mitos justificadores da modernidade. (SANFELICE, 2009, p.3-4).

A incredulidade as metanarrativas € uma das caracteristicas fundamentais
da agenda pos-moderna, nesse sentido ha a instauracdo de uma espécie de

relativismo, legitimado pelos jogos de linguagem?’.

%6 Anderson (1999) comenta que a oportunidade para a realizacéo da obra foi uma encomenda para a
produgdo de um relatério sobre o estado do “conhecimento contemporaneo”, para o conselho
universitario do governo de Quebec.

" Para Lyotard (2006) a ciéncia, ou seja, 0 saber cientifico se constitui como uma espécie de
discurso. Por isso, segundo o autor, ha uma impossibilidade de legitimacdo do conhecimento
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Para Wood (1999), a agenda pds-moderna representa um movimento que
teve o seu inicio “[...] em algum momento em fins da década de 1960 e principios da
de 1970” (WOOQD, 1999, p.10) e, nesse sentido, € “[...] produto de uma consciéncia
formada na chamada idade aurea do capitalismo [...]” (WOOD, 1999, p.9). Para a
autora, constitui-se como um ponto de importante discussédo e alvo de iniUmeros
debates, tanto na area educacional como nas demais.

Nesse contexto, alguns autores persistem em defender o discurso sobre um
novo periodo/condicdo/corrente tedrica e também se autointitulam “pés-modernos”.

A exemplo disso, Moraes (1996) se refere a polissemia em relagdo ao uso e

conceituacao do termo:

Sao ditos poés-modernos, por exemplo, determinado estilo arquiteténico ou
certos movimentos e expressoes artisticas, produ¢des no campo da teoria e
da filosofia ou, até mesmo, um suposto novo estagio na histéria da
humanidade. Fala-se que sdo pds-modernas “uma condigdo” (Harvey,
Lyotard), “um estado da cultura” (Lyotard), “uma poética” ou “uma politica”
(Hutchon), uma “cultura” (Foster) ou “légica cultural” (Jameson), uma nova
forma “de experienciar o espago e o tempo” (Jameson, Harvey). (MORAES,
1996, p.46).

Concordamos com a posi¢cdo da autora sobre a dificuldade em relagédo ao
significado do(s) termo(s)?®. Alguns autores evidenciam essa questdo ao afirmar que
a utilizacdo das conceituacfes, pés-modernismo, pés-moderno e pés-modernidade
ndo é consensual. Destacamos, dentre outros, Goergen (2005), Moraes (1996),
Masson (2009), Gatti (2005) e Sbardelotto (2009) que apontam questdes pertinentes
sobre o assunto.

Eagleton (1998)%, por exemplo, difere os termos “pds-modernismo” e “pds-
modernidade”. Para ele, o primeiro condiz a uma forma de cultura contemporanea,
enquanto o segundo faz alusdo a um periodo histérico especifico, que questiona a

verdade, as metanarrativas, a objetividade, entre outros aspectos.

cientifico, dada a centralidade do papel da linguagem na elaboragdo e transmissdo dos
conhecimentos e também na substituicdo de analises do real.

8 para Moraes (1996, p,46), o que na verdade se convencionou chamar de pés-moderno é de
tamanha abrangéncia que se transformou em uma espécie do denominado “conceito guarda-chuva”,
que diz respeito a questdes estéticas e culturais, a filosoficas e politico-sociais.

* Em nota, o autor adverte gue apesar da distincdo entre pds-modernismo e pds-modernidade Ihe
pareca com certa utilidade, ndo se debrugou com especial atencdo na presente obra. Eagleton (1998)
utiliza o termo “pds-modernismo” para abranger as duas coisas, dada a evidente e estreita relagcao
entre ambas.
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Se pudéssemos “definir a data” de um possivel novo periodo histérico, como
querem fazer crer os apologistas da agenda pés-moderna, poderiamos concordar

com Eagleton (1998) que destaca que:

[...] se o pos-modernismo decolou nos anos 60 ou 70, ou quando
supostamente acabaram o fordismo, a cultura autbnoma ou as
metanarrativas -, isto quer dizer que ainda estamos até certo ponto dentro
da estrutura daquele relato linear. “Até certo ponto” porque é dificil saber se
a finalizacdo encontra-se dentro ou fora do que ela realiza, assim como é
dificil saber se a fronteira de um terreno faz ou n&o parte dele. [...] A
dificuldade do pés-modernismo quanto a isso reside no fato de que, se no
plano cultural ele de fato parecia um periodo histérico determinado, no
plano filoséfico ele devia existir h4 muito tempo, muito antes de qualquer
pessoa ter noticia do significante ou dos circuitos de excita¢do libidinosa.
(EAGLETON, 1998, p.38).

Podemos sublinhar isso em outra passagem, em que o autor afirma que,

Essa maneira de ver, como sustentam alguns, baseia-se em circunstancias
concretas: ela emerge da mudanca histérica ocorrida no Ocidente para uma
nova forma de capitalismo — para o mundo efémero e descentralizado da
tecnologia, do consumismo e da industria cultural, no qual as inddstrias de
servicos, financas e informacéo triunfam sobre a producéo tradicional, e a
politica classica de classes cede terreno a uma série difusa de “politicas de
identidade”. (EAGLETON, 1998, p.7).

As politicas de identidade, de direito as diferencas, as quais veremos
adiante, sdo consideradas por tedricos da teoria marxista, dentre eles Tonet e
Nascimento (2009), como tentativa de descentralizacdo do trabalho para a
centralizacdo da politica.

Sobre isso, Paniago (2000, p.30-31) destaca que a politica pode ser

considerada como uma falsa mediacgao:

O fato de o sistema do capital tornar in6cuas, do ponto de vista estratégico,
as intencdes reformadoras ou conciliatérias, mesmo que orientadas por
interesses emancipatorios dos trabalhadores, ndo esvazia a fungéo politica
da luta de classes; ao contrario, indica os limites intransponiveis das
politicas formuladas, além, é claro, de questionar o contelddo teérico nelas
contido. Tal tese ndo inviabiliza a politica e a acdo dos homens na
construcdo de sua prépria histéria, mas expde a superficie as
impossibilidades de todo tipo de politica cujos pressupostos sejam a
possibilidade de controle do capital, e sua superacdo, por meio de recuos
progressivos a ele impostos no plano da politica, ao mesmo tempo em que
permanece atuante sua base constitutiva de producao material.

Por isso, Mészaros (2002, p.189) afirma que as mediacdes de segunda

ordem, das quais tratamos no primeiro capitulo, sdo articuladas como um sistema
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coeso e, nesse sentido, é impossivel abolir uma ou outra, de forma independente.
Somente uma alternativa de mudancga estrutural/sistémica e abrangente podera dar

conta disso. Por isso,

O grave e insuperavel defeito do sistema do capital consiste na alienacao
de mediacdes de segunda ordem que ele precisa impor a todos os seres
humanos, incluindo-se as personificacdes do capital. De fato, o sistema do
capital ndo conseguiria sobreviver durante uma semana sem as suas
mediacdes de segunda ordem: principalmente o Estado, a relacéo de troca
orientada para o mercado, e o trabalho, em sua subordinacédo estrutural ao
capital. Elas (as mediacbes) s@o necessariamente interpostas entre
individuos e individuos, assim como entre individuos e suas aspiracoes,
girando essas de “cabega para baixo” e “pelo avesso”, de forma a conseguir
subordina-los a imperativos fetichistas do sistema do capital. Em outras
palavras, essas media¢bes de segunda ordem imp8em a humanidade uma
forma alienada de mediagdo. A alternativa concreta a essa forma de
controlar a reproducdo metabdlica social s6 pode ser a automediacdo, na
sua inseparabilidade do autocontrole e da autorrealizacdo através da
liberdade substantiva e da igualdade, numa ordem social reprodutiva
conscienciosamente regulada pelos individuos associados. (MESZAROS,
2008, p.72-73, grifo do autor).

O que se apresenta, a partir dessa sobreposicdo, das mediacdes de
segunda ordem, é uma reproducdo do trabalho, como fundamento ontolégico.
Assim, o campo da politica ganha centralidade pelo discurso da democracia, da
cidadania e dos direitos civis, como € possivel percebermos na andlise das
DCNSs/10, realizada no capitulo 3.

Dessa forma, podemos apreender que a agenda pos-moderna se apresenta,
ou pretende se apresentar como uma forma ideolégica, ancorada em uma base
material, € uma mediacao de segunda ordem, também falsificada e falsificadora.

Suas formas de mediacdes falsificadoras incidem no campo da cultura. Em

Kaplan (1993), por exemplo, o pés-moderno é tido como uma “ruptura” cultural,

[...] no sentido da “episteme” de Foucault ou dos paradigmas de Kuhn: o
momento pos-moderno é uma ruptura iniciada pelo modernismo, aqui
encarado como um periodo transicional entre 0 romantismo do século XIX e
o atual panorama cultural. A palavra “pés-moderno” é util, nesse caso, por
implicar os elos com o modernismo, ao mesmo tempo indicando um
movimento substancial para além ou longe dele. A ruptura iniciada pelo
modernismo foi prontamente preenchida pelo desenvolvimento das recentes
sofisticadas tecnologias eletrdnicas e, ao mesmo tempo, foi drasticamente
alterada nesse processo, de modo a se tornar “pds-moderna”. (KAPLAN,
1993, p.11).

No sentido oposto da concep¢cdo de que “0 momento pds-moderno é [um]

periodo transicional entre o romantismo do século XIX e o atual panorama cultural”,
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Kumar (2006) aponta que é possivel a distincdo entre termos como modernidade e
modernismo, pois o primeiro € utilizado com conotacdo politica e ideoldgica,
enquanto o segundo com conotacdo cultural e estética. (KUMAR, 2006, p.139).
Partindo desse argumento, 0 mesmo nao se pode aplicar a questdo da agenda pos-

moderna, pois:

N&o ha uma tradicdo de uso a que possamos recorrer para diferenciar de
forma coerente “pds-modernidade” e “pds-modernismo”. Ambos sdo usados
mais ou menos um pelo outro. Poderiamos preferir, na analogia com
modernidade, reservar pos-modernidade para o conceito social e politico
mais geral, e pds-modernismo para seu equivalente cultural. Mas isso se
chocaria com o uso corrente, que se recusa a fazer uma distingdo analitica
tdo nitida — se recusa, na maioria dos casos, a fazer qualquer disting&o.
(KUMAR, 2006, p.139-140).

Essa questdo pode ser relacionada, a partir da confusdo na utilizacdo do
termo pds-moderno que é aplicado, muitas vezes, a uma grande parte de obras que
nao consideram os contextos de producédo, exibicdo e consumo. (KAPLAN, 1993,

p.14). Ainda, segundo o autor:

A principal confusd@o, porém, talvez resulte de um deslize inconsciente do
gue foi visto como uma caracteristica dos textos pés-modernos (isto &, o
esmaecimento da distingdo entre a alta cultura e a cultura popular — sua
mistura de elementos de ambas) para um esmaecimento das fronteiras
institucionais dentro das quais o0s textos sdo produzidos, exibidos e
consumidos. (KAPLAN, 1993, p.14, grifo do autor).

A partir do exposto, fica evidente que nao se pode definir uma origem exata

para a agenda pés-moderna ou uma defini¢cdo Unica, mas isso ndo € por acaso, pois

Tal orientacdo é, reconhecemos, contraria a maior parte da préatica pos-
modernista. Os pos-modernistas tém horror a definir, em parte porque ‘é
dificil evitar dar uma definicdo moderna do pos-moderno; na verdade
virtualmente toda definicdo de pds-modernismo acabara por ser modernista’
[...]. (KUMAR, 2006, p.142).

Chegar a uma definicdo mais precisa seria recair na no¢cado de conhecimento
totalizador, criticado no contexto da agenda poOs-moderna, em relacdo a

modernidade. Ao contrério disso, os p6és-modernistas®, a partir de sua tendéncia

% Wood (1999) utiliza essa expressdo para apreender a vasta gama de tendéncias intelectuais e
politicas que surgiram em anos recentes, incluindo um possivel “pos-marxismo” e o “pos-
estruturalismo”.
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anti-totalizadora em relacdo a uma epistemologia e em relagdo aos valores
universais, ddo énfase as diferencas, como: sexo, raca, etnia®*, sexualidade; suas
relacbes com a opressao nas mais distintas lutas particulares (WOOD, 1999), ou do
gue poderiamos considerar de micro-grupos.

Para a ideologia da agenda pds-moderna, o exemplo do que seria uma
verdade cientifica, no sentido de colaborar com as diferencas das mais diferentes
identidades/grupos sociais, consiste nas consideracfes particulares/subjetivas de
cada comunidade, “[...] entdo as leis da natureza talvez nada mais sejam que aquilo
que uma dada comunidade diz que elas sdo em um determinado momento.”
(WOOD, 1999, p.12). Dessa forma, o que pode ser evidenciado € a natureza
fragmentadora da agenda pos-moderna em relacdo ao conhecimento do proéprio
mundo.

Para Vieira e Vieira (2004, p.77), “a pdés-modernidade representa uma
redefinicdo, um reordenamento e um redimensionamento da sociedade global a
partir, principalmente, da ultima década do século XX.” Nomeia como eventos
importantes e, ainda, determinantes da modernidade industrial & pés-modernidade:
a) a revolucdo cibernética; b) a queda do comunismo; c) a globalizacdo da
economia; d) as mudancas de costumes e de comportamentos; e) as manifestacdes
artisticas e f) os avancos no conhecimento e na informacao.

No entanto, concordamos com a tese de Harvey (2002) sobre as mudancas
politico-econémicas e nas praticas culturais desde o inicio da década de 1970.
Porém, segundo o autor, “essa mudanga abissal esta vinculada a emergéncia de
novas maneiras dominantes pelas quais experimentamos o tempo e o espaco.”
(HARVEY, 2002, p.7). Sobre isso, comenta:

Embora a simultaneidade nas dimens8es mutantes do tempo e do espaco
ndo seja prova de conexdo necessaria ou causal, podem-se aduzir bases a
priori em favor da proposicao de que ha algum tipo de relacdo necessaria
entre a ascensao de formas culturais poés-modernas, a emergéncia de
modos mais flexiveis de acumulagdo do capital e um novo ciclo de

%1 De acordo com Faustino (2006, p.10), foi na década de 1990 que a politica para a educaco
escolar das minorias étnicas foi reelaborada em todo o continente latino-americano. No contexto
educacional brasileiro esse processo teve inicio no governo de Fernando Collor, por meio do Decreto
n° 26/1991 (BRASIL, 1991) que retirou da FUNAI — Fundac&o Nacional do indio e atribuiu ao MEC a
funcdo de coordenar acdes condizentes a tal modalidade de ensino. Desse modo, o MEC criou,
segundo a autora, a Assessoria de Educacao Escolar Indigena e o Comité da Educagédo Escolar
Indigena para a Politica Nacional de Educacao Escolar Indigena em 1992 (BRASIL, 1994). Esse
processo desencadeou na publicagcao de inimeros trabalhos, organizacéo de eventos e outros meios
gue contribuiam para o desenvolvimento das discussfes dessa tematica.
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“compreenséo do tempo-espago” na organizagéo do capitalismo. Mas essas
mudancgas, quando confrontadas com as regras béasicas de acumulagdo
capitalista, mostram-se mais como transformacdes da aparéncia superficial
do que como sinais do surgimento de alguma sociedade pds-capitalista ou
menos poés-industrial inteiramente nova. (HARVEY, 2002, p.7, grifo do
autor).

Tais mudancas sao expressdes decorrentes da base material da sociedade,
na forma de organizacao das relagdes de producdo. Harvey (2002, p.119) destaca
que foi da década de 1970 que se iniciou um periodo de “[...] rapida mudanca, de
fluidez e de incerteza”.

Em uma andlise mais ampla,

Nem todos os intelectuais que se consideram ‘pds-modernistas’
subscreveriam conscientemente esse tipo de relativismo (até mesmo de
solipsismo) epistémico extremo — embora isso pareca uma consequéncia
inevitdvel de seus pressupostos epistemoldgicos. (WOOD, 1999, p.12).

Nesse sentido, ainda segundo a autora, isso alude a uma recusa do
conhecimento “totalizante” e de valores “universalistas”, ai incluidas aquelas
concepgdes ocidentais de “racionalidade”, das ideias mais gerais de igualdade e
também da teoria marxista, por exemplo, de emancipacéo social/humana mais geral.

A ciéncia, de maneira mais ampla, segundo a ideologia da agenda pos-
moderna, estaria passando por uma crise teérica, uma crise paradigmatica, isso se
deu pelo fato de se advogar a falacia de que as grandes teorias, dentre elas as
sociais, construiram-se sob a influéncia das conquistas da razéo, e ai todo o
conhecimento cientifico de andlise macrossocial, do progresso de toda a
humanidade. Contudo, para a ideologia da agenda pés-moderna, essa forma de
analise macrossocial se mostraram insuficientes e incapazes de explicar as
mudancas, os fenbmenos da sociedade atual. (EVANGELISTA, 2002).

E nesse contexto que a teoria marxista, uma das mais notaveis expressodes
das teorias que se desenvolveram no contexto da modernidade, é tida como
ultrapassada®®. Portanto, a crise que é destinada a ela foi situada num quadro de

argumentacfes que defendem a elaboracdo de um novo paradigma, capaz de

s Evangelista (2002, p.12) comenta que, na maioria das vezes, a recusa ao marxismo nao se da
abertamente, mas segundo um “[...] tortuoso ritual cheio de cavalheirismos e salamaleques
intelectuais.”
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analisar relacbes microssociais. Isso se deu, também, pela disseminacao,

denominada por Eagleton (1998), das “politicas de identidade”.

Todavia, a “crise do marxismo” agudizou-se ainda mais, tornando-se
inexoravel, com o0s acontecimentos histérico-sociais da década de 60. O
aparecimento de novos movimentos sociais — estudantis, feminista,
homossexual, ecolégico, pacifista, entre outros — deslocou, para segundo
plano, o “velho” movimento operario nas lutas por transformagbes sociais.
(EVANGELISTA, 2002, p.16, grifo nosso).

E nesse sentido que se desdobra o argumento da substituicdo das classes
sociais®®* para os mais variados grupos/atores sociais e, por isso, segundo
Evangelista (2002, p.19), ao analisar Castoriadis (1985), “[...] o proletariado tende a
se tornar uma ‘camada’ social numericamente minoritaria e ndo mais se manifesta

como uma classe social”, e complementa:

Por esse motivo, a concep¢do de um sujeito revolucionario deve dar lugar a
uma “nova”’ forma de pensar as transformacgdes sociais a partir de uma
pluralidade de sujeitos sociais igualmente importantes. Dai, podemos
concluir que as classes sociais ndo podem mais ser consideradas o0s
sujeitos coletivos fundamentais na trama das relagBes sociais e da ordem
vigente. (EVANGELISTA, 2002, p.19).

Lessa e Tonet (2012, p.81) explicam os dois principais argumentos em
relacdo ao que seria o “fim” do proletariado: a) o primeiro argumento consiste em
afirmar que o desenvolvimento da tecnologia capitalista estaria eliminando o trabalho
manual. Nesse sentido, sua eliminacdo culminaria na “extincao” da classe operaria
(em termos de classificacdo de classe) e desse modo, a superacdo do marxismo.
Com a eliminagdo do trabalho manual, ndo haveria classe operaria e,
consequentemente, o projeto marxiano de revolucédo, seria negado pela historia; b) o
segundo versa sobre a elevacdo do padrdo de renda dos trabalhadores e, nesse
sentido, a fundicdo de classes (operéria, média e etc.) numa mesma classe social.

Segundo os autores:

¥ 0 conceito de classe social tem capital importancia para a teoria marxista/marxiana, a concepgao
de que o proletariado, como forca politica engajada na busca pela emancipacdo humana fez com que
Marx e Engels direcionassem suas analises para a estrutura econdmica da sociedade moderna e do
seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido, a forma de organizacdo da sociedade e a estrutura
de classes da fase inicial do capitalismo e a luta de classes nessa forma de sociedade — a partir dos
antagonismos presentes na relagao capital (burgués) x trabalho (proletario) — se constituiram como
um dos pontos referenciais para a teoria marxista. (BOTTOMORE, 2001, p.61).
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E nesse contexto histérico, em que a crise estrutural do capital coincide por
décadas com a auséncia de classe dos burgueses, em que o capital, sem a
oposicdo de seu “inimigo mortal”, ficou livre para aprofundar as nossas
alienacdes até o ponto de contemplarmos a nossa autodestruicdo, que se
desenvolvem as teses acerca do fim do proletariado. (LESSA; TONET,
2012, p.81).

A patrtir disso, apreendemos a estreita relagao da “substituicao” ou o “fim” do
proletariado com a descentralidade do trabalho®. Isso se deu pelo desenvolvimento
das novas tecnologias, como: a robdtica, a cibernética, a microeletrbnica e,
sobretudo, a informatica. Tais transformacdes fizeram, segundo Prieb (2005), com
gue se proliferassem teses sobre o futuro do mundo do trabalho no capitalismo
contemporaneo, em que se destaca o fim da centralidade do trabalho. Nesse
sentido, o trabalho bem como a classe trabalhadora estaria em posicdo de

dependente. Sobre isso, 0 autor comenta que se:

[...] estaria jogando o trabalho e os trabalhadores para uma posicao
subordinada e a beira do desaparecimento ou de um profundo abismo sem
volta. O resultado da obsolescéncia do trabalho e da classe trabalhadora é
de grande monta para o futuro do préprio capitalismo, pois se o trabalho néao
€ mais o responsavel pelo processo de criacdo da riqueza capitalista, ndo
haveria motivos para justificar a tomada do poder pela classe trabalhadora,
decretando, assim, a eternidade do capitalismo. (PRIEB, 2005, p.17-18).

Nesse sentido, concordamos com a analise da questdo evidenciada por

Masson (2009, p.81) que argumenta:

Defendo o pressuposto de que o trabalho ndo perdeu sua centralidade,
porque o capital ndo pode extrair mais-valia das inovagfes tecnolodgicas,
mas somente pela exploracdo da forca de trabalho. A criagdo e ampliacdo
do capital ndo prescindem do trabalho, por isso, a contradicdo capital-
trabalho permanece na base estrutural da sociedade capitalista. O que esta
ocorrendo é a exacerbacdo da precarizagdo pela ascensdo do trabalho
informal, parcial, temporario e outras formas, que emergem como
estratégias de exploragdo conveniente as oscilagbes do mercado. O
suposto declinio da politica de classe relaciona-se com a alegagdo pos-
moderna da morte das metanarrativas.

Portanto, € no sentido exposto que a agenda pés-moderna se manifesta

como uma ideologia, no sentido destacado por Mészaros (2004, p.65):

* Prieb (2005) comenta que dentre os principais autores que tratam da problematica em relagdo ao
futuro do trabalho, sobre a perda de sua centralidade ou fim da classe trabalhadora, destacam-se:
Gorz, Schaff, Offe, Habermas, Touraine, De Masi e outros.
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[...] a ideologia ndo é ilusdo nem supersticdo religiosa de individuos mal
orientados, mas uma forma especifica de consciéncia social, materialmente
ancorada e sustentada. Como tal, ndo pode ser superada nas sociedades
de classe. Sua persisténcia se deve ao fato de ela ser constituida
objetivamente (e constantemente reconstituida) como consciéncia pratica
inevitdvel das sociedades de classe, relacionada com a articulacdo de
conjuntos de valores e estratégias rivais que tentam controlar o
metabolismo social em todos os seus principais aspectos. Os interesses
sociais que se desenvolvem ao longo da histéria e se entrelagam
conflituosamente manifestam-se, no plano da consciéncia social, na grande
diversidade de discursos ideologicos relativamente autbnomos (mas, €
claro, de modo algum independentes), que exercem forte influéncia sobre
0S processos materiais mais tangiveis do metabolismo social.

A ideologia da agenda pOs-moderna procura, através de seus mecanismos,
subverter e velar a divisdo de classes, bem como os conflitos resultantes dessa
relacdo, ou seja, harmonizar, naturalizar as possibilidades de conhecimento do real,
na medida em que impede o consentimento sobre, também, a existéncia da classe
trabalhadora e da centralidade do trabalho.

Dessa maneira, consideramos, a partir de Masson (2009, p.28), que “toda
concepcao ideologica € uma manifestagdo das condigcbes historicas existentes”,
dessa forma, a agenda pds-moderna se constitui como uma ideologia, a qual
procura legitimar-se a partir de um conjunto de transformacdes que fornecem
pressupostos para a conservacdo da ordem social existente. Ainda, segundo a
autora, ela é um estado particular de consciéncia social, materialmente
fundamentado nas estratégias de reproducdo e acumulag¢do do capital, que incide
nos mais variados campos e, dentre eles, a educacao, do qual alguns fundamentos

podem ser evidenciados.

2.1.1 Os fundamentos da agenda p6s-moderna

A caracteristica principal da agenda pds-moderna é, segundo Wood (1999),
a énfase na fragmentacdo da contemporaneidade e também do conhecimento

humano. Para ela, as

[...] implicagBes politicas de tudo isso sdo bem claras: o self humano é tao
fluido e fragmentado (o “sujeito descentrado”) e nossas identidades, tao
variaveis, incertas e frageis que ndo pode haver base para solidariedade e
acdo coletiva fundamentadas em uma “identidade” social comum (uma
classe), em uma experiéncia comum, em interesses comuns. (WOOD,
1999, p.13).
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A partir disso, destacaremos algumas questdes essenciais sobre o0s
fundamentos que alicercam a ideologia da agenda pés-moderna.

Eagleton (1998) apresenta algumas caracteristicas que estdo na pauta de
discusséo e se apresentam como principais caracteristicas do que compreendemos

por agenda pés-moderna:

Pés-modernidade é uma linha de pensamento que questiona as nocdes
classicas de verdade, razédo, identidade e objetividade, a idéia de progresso
ou emancipagdo universal, 0s sistemas unicos, as grandes narrativas ou 0s
fundamentos definitivos de explicacdo. Contrariando essas normas do
iluminismo, vé o mundo como contingente, gratuito, diverso, instavel,
imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpreta¢cdes desunificadas
gerando um certo grau de ceticismo em relacdo a objetividade da verdade,
da histdria e das normas, em relacdo as idiossincrasias e a coeréncia de
identidades. (EAGLETON, 1998, p.7).

Nega-se, portanto, as concepc¢des universalistas e, assim, advoga-se que
elas rejeitam a diversidade de experiéncias, culturas, valores e identidades humanas
(WOOD, 1999, p.18).

Para Diehl (1997, p.15), a principal caracteristica na argumentacdo no pos-
moderno®, na comparagdo com outras posigdes, consiste em afirmar que “[...] ha
uma producdo de sentido pluralista, tendéncia do debate para a qual ndo existem

mais possibilidade de futuro social.” E ainda,

[...] o aparecimento de concepg¢Bes da pos liga-se ao objetivo de dar uma
orientacdo cultural a acdo das pessoas dentro da realidade social
contemporénea e particular. Defendemos, com isso, que as atuais
condi¢cdes de vida perderam suas vincula¢cdes com qualquer direcionamento
de grandes narrativas histéricas. A histéria como ciéncia ja nao oferecia
mais nenhuma possibilidade de orientagdo existencial, portanto, retirou o
presente e o futuro dos horizontes da modernidade. (DIEHL, 1997, p.17,

grifo do autor).

Nesse contexto, ndo ha a busca de um sentido, valor ou verdade
considerada de forma ampla e ancorada por grandes narrativas, pois sao

considerados na sua forma subjetiva e individualista.

% para Diehl (1997, p.15), a ja consagrada diferenga entre o pés-moderno e a Posthistoire consiste
em afirmar que: “[...] o teorema pds-moderno fundamenta-se num diagnéstico positivo, ganhando, a
luz dessa reavaliacdo da razao, uma incrivel atualidade, enquanto que a Posthistoire é explicitada por
uma espécie de diagndstico negativo, transformando seu arsenal argumentativo em um lamento no
qual tudo ja aconteceu.”
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A partir das transformagfes e inovacgfes tecnoldgicas, o conhecimento
cientifico passa a ser visto como uma “espécie de discurso” e, segundo Lyotard

(2006, p.4), “a natureza do saber ndo permanece intacta”:

O antigo principio segundo o qual a aquisicdo do saber € indissociavel da
formacéo (Bildung) do espirito, e mesmo da pessoa, cai e cair4 cada vez
mais em desuso. Esta relacdo entre fornecedores e usuario do
conhecimento e o préprio conhecimento tende e tendera a assumir a forma
gue os produtores e os consumidores de mercadorias tém com estas
Ultimas, ou seja, a forma valor. O saber é e sera produzido para ser vendido,
e ele é e serd consumido para ser valorizado numa nova producéo: nos dois
casos, para ser trocado. Ele deixa de ser para si mesmo seu proprio fim;
perde seu “valor de uso”. (LYOTARD, 2006, p.5).

Nesse sentido, o conhecimento assume a forma de mercadoria, como valor
de troca. Assim, Anderson (1999, p.32-33) destaca a perda da credibilidade nas
metanarrativas e a reducédo da verdade ao desempenho. Isso pode ser observado
na afirmacao de Lyotard:

Sabe-se que o saber tornou-se nos Ultimos decénios a principal forca de
producdo, que jA modificou sensivelmente a composi¢cdo das populacdes
ativas nos paises mais desenvolvidos e constitui o principal ponto de
estrangulamento para os paises em vias de desenvolvimento. Na idade pés-
industrial e p6s-moderna, a ciéncia conservara e sem duvida refor¢ara ainda
mais sua importancia na disputa das capacidades produtivas dos Estados-
nacdes. Esta situacdo constitui mesmo uma das razfes que faz pensar que
o afastamento em relacdo aos paises em vias de desenvolvimento nao
cessara de alargar-se no futuro. Mas este aspecto ndo deve fazer esquecer
outro que Ihe é complementar. Sob a forma de mercadoria informacional
indispenséavel ao poderio produtivo, o saber ja é e ser4d um desafio maior,
talvez o mais importante, na competicdo mundial pelo poder. (LYOTARD,
2006, p.5, grifo nosso)

A informagéo é tomada como conhecimento vendavel. Para Lyotard (2006),
a transmissdo do conhecimento € realizada pelos meios tecnolbgicos, pela

linguagem das maquinas e pelo intercambio de conhecimento como valor®®, moeda:

% |sso esta intimamente ligado & denominada rede social Bliive, onde cada usuéario pode oferecer
uma experiéncia, como por exemplo: aula de guitarra, por determinado periodo de tempo. Ao fazer
isso, 0 usuario receberd um TimeMoney, segundo citagao no préprio site: “TimeMoney é a moeda de
tempo do Bliive! Cada hora do seu tempo vale um TimeMoney, ou seja, um TimeMoney vale uma
hora, dois duas horas e assim por diante. Dessa forma, vocé pode conseguir seu TimeMoney
trocando um tempo de atividade pelo TimeMoney de outro usuério. O significado de TimeMoney é
dinheiro (money) de tempo (time) em inglés. Escolnemos um nome que a maioria possa entender ao
redor do mundo porque uma das coisas mais legais da nossa moeda € que, ndo importa em qual pais
vocé esteja, o TimeMoney sempre vai valer a mesma coisa. Afinal o tempo é igual pra todo
mundo!”.Os conhecimentos/experiéncias sao tidos como moedas de troca, que podem ser cambiados
por outros conhecimentos, no caso experiéncias, por isso, a moeda é o tempo. Ainda, “a troca de
tempo € uma forma colaborativa de viver experiéncias, conhecer pessoas e tornar seus planos



73

Em vez de serem difundidos em virtude de seu valor “formativo” ou de sua
importancia politica (administrativa, diplomatica, militar), pode-se imaginar
gue os conhecimentos sejam postos em circulacdo segundo as mesmas
redes da moeda, e que a clivagem pertinente a seu respeito deixa de ser
saber/ignorancia para se tornar como no caso da moeda, “conhecimentos
de pagamento/conhecimentos de investimento”, ou seja: conhecimentos
trocados no quadro da manutencdo da vida cotidiana (reconstituicdo da
forca de trabalho, “sobrevivéncia”) versus créditos de conhecimentos com
vistas a otimizar as performances de um programa. (LYOTARD, 2006, p.7,
grifo do autor).

A partir disso, a apropriacdo de conhecimentos informacionais, de carater
superficial limita-se nos fenbmenos, na aparéncia, na subjetividade, no relativismo,
na pseudoconcreticidade®’. Segundo Kosik (2011, p.15), a ela pertencem: a) o
mundo dos fenbmenos externos, aqueles que se desenvolvem a superficie dos
processos essenciais; b) a praxis fetichizada dos homens (aquela que nao coincide
com a praxis critica revolucionaria da humanidade); c) o mundo das representacdes
comuns, projecdes dos fendmenos externos na consciéncia dos homens e d) o
mundo dos objetos fixados, que dédo a impressdo de ser condi¢cdes naturais e nao
imediatamente reconheciveis como resultados da atividade social dos homens.
Dessa forma, a apropriacédo superficial do proprio conhecimento e da realidade gera
uma espécie de aceitacdo de respostas utilitaristas aos problemas sociais. Delineia-
se, portanto, nos limites da chamada cotianidade: “Geracfes inteiras e milhdes de
pessoas viveram e vivem na cotidianidade de sua vida como em uma atmosfera
natural sem que lhes ocorra & mente, nem de longe, a idéia de indagarem qual o
sentido dessa cotidianidade.” (KOSIK, 2011, p.79-80, grifo do autor).

A cotidianidade, no sentido exposto, possui carater negativo, por isso, Kosik

(2011, p.87) a define como “[...] um mundo em cujo ritmo regular o homem se move

possiveis. Por meio de uma econdmia [sic] alternativa, trocar de tempo € construir um sistema
baseado no valor das pessoas, usando a moeda de tempo como forma de facilitar a troca de
experiéncias, servicos e atividades, sem a necessidade do dinheiro.” Apregoa-se uma cultura da
colaboracédo, um “senso de comunidade”, uma “economia colaborativa, sustentavel e baseada em
pressuposto real de valor”. Para ter acesso a rede social € necessario acessar o enderecgo eletrénico,
hospedado em <http://bliive.com/>.

% Nao intentamos negar a relagdo fendmeno e esséncia, ‘o fendmeno ndo é radicalmente
diferentemente da esséncia, e a esséncia ndo € uma realidade pertencente a uma ordem diversa da
do fenbmeno. Se assim fosse efetivamente, o fenbmeno néo se ligaria a esséncia através de uma
relacdo intima, ndo poderia manifestd-la e ao mesmo tempo escondé-la; a sua relacdo seria
reciprocamente externa e indiferente.” (KOSIK, 2011, p.16). No entanto, procuramos destacar que “o
mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano. O seu elemento préprio é o
duplo sentido. O fendmeno indica a esséncia e, ao mesmo tempo, a esconde.” (KOSIK, 2011, p.16) e,
nesse sentido, reduz o mundo concreto a aspectos isolados, das representacdes sociais de senso
comum, na sua imediaticidade.
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com uma instintividade mecénica e com o sentimento de familiaridade.” Neste
sentido, podemos entender que, uma vez que todo modo de existéncia humana
possua uma cotidianidade ela é entendida nesse processo como uma espécie de
conformismo social, carregada com sentimento de familiaridade, acomodacéao as
situagcOes impostas, “ar caseiro”. (KOSIK, 2002, p.82).

Rosenmann (2003) comenta que:

El conformismo social es un tipo de comportamiento cuyo rasgo mas
caracteristico es la adopcién de conductas inhibitorias de la conciencia en el
proceso de construccion de la realidad. Se presenta como un rechazo hacia
cualquier tipo de actitud que conlleve enfrentamiento o contradicciéon con el
poder legalmente constituido. Su articulacion social esta determinada por la
creacion de valores y simbolos que tienden a justificar dicha inhibicién en
favor de un mejor proceso de adaptacion al sistema-entorno al que se
pertenece. El conformismo social se manifiesta tanto en la dimension
colectiva como en la individual. Actia en todas las esferas de la vida
cotidiana, en los espacios publicos y en los privados, incluso intimos.
(ROSENMANN, 2003, p.1).

Freitas (2005), a partir da andlise de Rosenmann, destaca que isso acaba
gerando, no campo politico, a falta de consenso e de articulacdo nas lutas politicas.
Além da incredulidade em razéo da fragmentacao do conhecimento e das incertezas

geradas na impossibilidade do consenso, também é importante salientar que,

Fora dos circulos pés-modernos, essas transformagfes tendem a ser vistas
pela Otica do processo de trabalho, pela investigacdo das alteracdes nas
linhas de producéo, ilhas de producéo, toyotismo, flexibilizacdo da forca de
trabalho, qualificacdo, enfim, arranjos que intensificam, por adicdo de
conhecimento cientifico, a exploracdo em tempos cada vez menores e em
espacos fragmentados (redes terceirizadas e subcontratadas nacionais ou
entre paises, trabalho doméstico parcelarizado, informalidade etc.) ainda
gue inseridos em redes de agregacdo de valor reais e virtuais etc.
(FREITAS, 2005, p.18).

Por esse motivo, a agenda pds-moderna possui vinculagdo direta com o
neoliberalismo, exigindo flexibilizac&o estrutural, abertura de canais de informacéo e
comunicacdo, individualidade e criatividade como aspectos fundamentais de
adaptacao (GOERGEN, 2005, p.74). O autor ainda destaca elementos interessantes
sobre essa ligacao, considerando que “o pés-modernismo anda de méos dadas com
o neoliberalismo, afirmando que nada deve se opor ao exercicio da responsabilidade
individual cujo ambiente natural de desenvolvimento é o mercado.”

O campo educacional, bem como a escola, sofrem influéncias desse

processo e, como aponta Sanfelice (2009), a educacdo ndo est4d imune as
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transformacdes da base material da sociedade, do processo de globalizacdo, e
também, da agenda pds-moderna, 0os quais se relacionam pela l6gica do mercado.

2.2 A AGENDA POS-MODERNA NA PESQUISA EDUCACIONAL BRASILEIRA

No Brasil, essa discussao teve inicio “...] por José Guilherme Merquior, que
usou o termo pés-moderno em um artigo publicado no jornal O Estado de S. Paulo,
em 7 de novembro de 1976, para tecer comentarios em relacdo a situacao filosofica
do pais.” (NASCIMENTO, 2001, p.174-175). Nesse sentido, segundo Nascimento
(2001), o autor ndo so efetuou comentarios em relacéo a situacao filosofica do pais,
mas também desenvolveu uma discussao interna em relacdo a producéo literaria
brasileira, na primeira metade do século XX.

No entanto, para Nascimento (2001, p.178), a discussdo iniciada por
Merquior, em relacdo a pés-modernidade no Brasil, pareceu limitar-se a questdes de
forma, e também aparentou omitir a discussdo sobre aspectos econdmicos, sociais,
histéricos e politicos, condicionantes, para o autor, dos processos culturais e
artisticos.

No contexto da pesquisa educacional, a discussdo sobre a agenda pos-
moderna surgiu em meados da década de 1990, num contexto de reformas em que
passava a educacdo no periodo. Também € importante salientar que o uso da
expressdo agenda poés-moderna foi utilizado pela primeira vez, no campo da
educacdo, por Maria Célia Marcondes de Moraes, em 1996. (MASSON, 2009).

O mapeamento das producdes no campo da educacdo sobre o tema pode
nos ajudar a perceber a sua génese e desenvolvimento. Por isso, com o intuito de
contribuir na analise do numero de producdes realizadas no Brasil, construimos a
tabela a seguir, apresentando a quantidade de trabalhos encontrados no contexto

nacional na area de educagéo38 gue abordam sobre a agenda p6s-moderna.

3 A coleta de dados, ou o levantamento de producdes foi realizado por meio do acesso as seguintes
bases de dados: Biblioteca Digital do Portal Dominio Publico, Banco de Teses e Dissertacfes da
CAPES, Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes do Ibict, Portal de Periédicos da CAPES, por
meio dos sites das universidades, Programas de P6s-Graduacdo em Educacao e revistas eletronicas
(classificadas no qualis como Al e A2). A escolha das revistas avaliadas como qualis A1 e A2 se deu
pelo limite de tempo para a realizacdo da pesquisa, o qual inviabilizou o levantamento da totalidade
de trabalhos publicados nos diversos periédicos da area da educacao no Brasil.



Tabela 1: Relag¢do de trabalhos publicados no Brasil sobre a
relacdo entre a agenda pos-moderna e a educacgdo no periodo
de 1994-2011.

TIPO DE TRABALHO QTD.

ARTIGOS EM PERIODICOS - QUALIS A1 17
ARTIGOS EM PERIODICOS - QUALIS A2 15

TESES 38
DISSERTACOES 26

Fonte: O autor.
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O quadro a seguir evidencia a distribuicdo dos trabalhos publicados nos

Programas de Pds-Graduacdo em Educacéo, no Brasil, em diferentes universidades

(publicas e privadas) e 0s seus respectivos autores.

Quadro 1: Autores que abordam a relac@o entre a agenda pds-moderna e a educacdo no contexto
brasileiro e suas respectivas universidades no periodo de 1994-2011.

(continua)

MACKENZIE COELHO (2001).

UEL PEREIRA (2003).

UEPG TIGRE (2002).

UERJ PIEMONTE (2000); PORTES (2005); GONCALVES (2009).

UFAM OLIVEIRA (2004).

UFC MARINHO (2008); SOARES (2007).

UFF LIMA (2009); ALMEIDA (2007).

UFG SOUZA (2006).

UFPEL SCHULZ (2003).

UFPR SILVA (1995); SILVA (2010); OLIVEIRA (2008).

UFRGS SILVA (1997); SANTOS (2009); MOMO (2007).

UFRJ SILVA (1999); FONTES (2008); JANOARIO (2008).
ALMEIDA (2009); MASSON (2009); SIQUEIRA (1994);

UFSC DELLA FONTE (2006); STEMMER (2006); FAUSTINO
(2006).

UFSCAR PEREIRA (2001); MARIANO (2009).

UFU VERISSIMO (1996); SA (2007).

ULBRA AZEVEDO (2010).

UNEB MENDONCA (2009).

UNESP LOPES (2008); CARVALHO (2010); MILANI (2006);

(Araraquara) ZADOROSNY (2006).

UNESP (Marilia) SANTOS (2001); MACHI (2001).

UNICAMP PRADO (2001); FERREIRA (2002); FERNSTERSEIFER
(1999); ZANARDINI (2006).

UNIJUI RIGO (2005).
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(concluséo)

UNIMEP FONTES (1997); SILVA (2001).

UNINOVE TONGU (2003).

UNIOESTE SBARDELOTTO (20009).

UNISO ROMERO (2006); MARCOLAN JR (2005); BRANCAM

(2003); PAES (2007).
FERREIRA (2005); FERNANDES (2007); OLIVEIRA (1999);

— FARIA (2011).

BERTASSONI (2004); PEIXOTO (1997); GIOVANELLA
PUC-PR (2009)
PUC-RS VEGA (2002); SANDRINI (2007); BORN (2009).
PUC-SP NETO (1999).

Fonte: O autor.

Esses dados®® mostram que o campo da educacdo vem se constituindo
como area de grande interesse e importancia para o desenvolvimento de pesquisas
voltadas a questdo da agenda p6s-moderna e suas diferentes manifestacdes. Tais
dados também mostram uma evolucdo no que fora evidenciado por Silva (1992,
p.61) quanto ao debate sobre o pensamento pds-moderno, que ndo havia
encontrado maiores repercussées no campo da educacdo e o fato de que muitos
tedricos dessa area do conhecimento ndo haviam “meditado mais detidamente”
sobre as mudancas sociais do periodo contemporaneo e sua teorizacdo mais
radical.

No entanto, quatro anos apods tal constatacdo, Moraes (1996) ja
argumentava que a controvérsia sobre os paradigmas das ciéncias sociais e da
histéria se manifestavam no cenario cultural e intelectual do ocidente nas décadas
anteriores. Sobretudo, gostariamos de destacar que a autora ressalta que, para o
campo da educacdo, o referido debate apresenta “[...] sinais de inquietagéo e
perplexidade em vista da emergéncia de novas perspectivas teoricas e
metodoldgicas, de novos objetos e abordagens.” (MORAES, 1996, p.45) e, nesse
sentido, “anima a intelligentsia nos dias de hoje”.

A partir da constatacdo de Moraes (1996), percebemos o aumento
quantitativo em relacdo a evolucdo de trabalhos (teses e dissertacdes)
desenvolvidos nos Programas de Pos-Graduacdo em Educacéo — PPGE brasileiros,

como pode ser observado na tabela a seguir:

% Com os dados coletados, percebemos que o maior nucleo de produgfes sobre a relagdo entre a
agenda pés-moderna e a educacdo € a Universidade Federal de Santa Catarina, instituicdo da qual
Maria Célia Marcondes de Moraes trabalhou nos ultimos anos de sua vida.
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Tabela 2: Relacdo da evolugédo dos trabalhos
desenvolvidos entre 1994 e 2011, nos
Programas de Pés-Graduacdo em Educacao —
PPGE, no Brasil
ANO QUANTIDADE
1994 1
1995
1996
1997
1998
1999
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011 1

A NN O O WO P A ODNDN P

=
o

Fonte: O autor.

A partir do exposto, percebe-se um aumento significativo em relacdo a
producdo académica sobre a tematica da agenda pos-moderna na educacao,
principalmente a partir do ano de 1999.

O campo de discussdo em relagdo a agenda pos-moderna abrange
inimeras &reas-tematicas®®. Do presente levantamento, destacamos a baixa
producdo, em termos quantitativos, que analisam a relagcdo da agenda pds-moderna
nas politicas educacionais (CARVALHO, 2010; FAUSTINO, 2006; MASSON, 2009;
SBARDELOTTO, 2009; ZANARDINI, 2006). Para a discussdo sobre a tematica do
presente estudo, o trabalho de Sbardelotto (2009) € o unico, dentre as 64 teses e
dissertacdes, que traz contribuicbes e analises voltadas para a relacdo da agenda

pés-moderna com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental —

“° Podemos evidenciar tal afirmativa pelo mapa conceitual presente no Apéndice B.
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DCNs/98. Por isso, a andlise a partir de tais producbes e a apreensdo dos
fundamentos que embasam a discussdo da agenda pds-moderna € fundamental
para a analise.

Embora ndo seja possivel, dadas as limitacbes deste texto, analisar com
profundidade os trabalhos supracitados, algumas caracteristicas gerais serao
tratadas a seguir.

Carvalho (2010) pauta-se pela perspectiva materialista histérica e dialética e
tem como objetivo a analise da funcdo social do conhecimento inserido na Proposta
Curricular do Governo do Estado de Sao Paulo. O autor realiza seu estudo a partir
de quatro documentos: a) Relatério pedagdgico do SARESP 2007; b) Programa de
Qualidade na Escola — PQE; c) Proposta Curricular Geral do Estado de Séo Paulo e;
d) Orientacdes Curriculares do Estado de S&o Paulo: Lingua Portuguesa e
Matematica — Ciclo I. O autor traz suas contribuicbes na medida em que procura
apreender, a partir das determinagbes mais amplas do capital, as relacbes de
producdo capitalista e a forma como o conhecimento e a propria educacéo escolar
tornaram-se produto do corolério ideologico capitalista, neoliberal e pdés-moderno,
presentes na proposta curricular do Governo do Estado de S&o Paulo. Segundo
Carvalho (2010, p.19):

De maneira geral, procurei verificar a demonstracdo concreta das funcdes
do conhecimento, sob o prisma da pés-modernidade e neoliberalismo
presentes na educacdo paulista. Para atingir este objetivo contextualizei a
politica do periodo da década de 1990 relacionando-a com a criagdo dos
mecanismos de controle e avaliacdo, tais como o SARESP e o IDESP,
fundamentais para a consolidacdo do projeto neoliberal na educacdo de
Séo Paulo.

Nesse sentido, a analise dos fatores que determinam a producédo e a
socializagcdo do conhecimento na sociedade capitalista, possibilitou ao autor
evidenciar que o conhecimento, reconstrucdo ideolégica do movimento do real,
adquiriu carater mercadolégico, fragmentado, transformado em mercadoria. A énfase
numa formacéo utilitarista, pautada por competéncias, mostrou-se como uma das
principais caracteristicas que possibilitaram a incorporacdo da ideologia da agenda
pos-moderna na educacdo, ndo somente na forma de uma politica de
convencimento, mas também como mecanismo de controle administrativo que

garanta a imposicao dessa condi¢cao no ensino paulista.
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Faustino (2006) situa-se numa posicao tedrico-metodoldgica que se pauta
pelas contribuicdes de tedricos marxistas e versa sobre a relagdo das teorias pos-
modernas e a rejeicdo que elas tém sobre a apreensdo da totalidade social por
favorecerem a analise dos fatos de forma isolada. A autora teve como objetivo a
andlise de alguns dos mecanismos pelos quais o ideario do multiculturalismo e da
interculturalidade, elaborados nos paises centrais, foi apropriado como fundamento
na politica educacional para os povos indigenas no Brasil e no Parana. Segundo
Faustino (2006, p.289), o estudo possibilitou a apreensdo: a) do modo pelo qual a
politica educacional indigena foi proposta no Brasil, especialmente na década de
1990; b) da presenca de interesses internacionais, realizada pela intervencéo de
organizacoes, inclusive as de carater religioso e; c) da abordagem dessa politica na
producao intelectual em teses, dissertacfes e periddicos.

A partir da andlise, Faustino (2006, p.299) considera que a politica
educacional de 1990 “...] teve como principal objetivo divulgar um discurso de
respeito a diferenca e de alivio da pobreza entre as minorias étnicas [...] por meio da
énfase na cultura.” No entanto, isso se mostrou de forma equivocada, pois se
responsabilizou a escola na elaboracdo de solugbes para os problemas dos povos
indigenas, problemas que ndo foram produzidos pela escola e que néo sao de sua
responsabilidade resolver.

A pesquisa de Masson (2009, p.23) teve como objetivo “[...] desvelar a
reforma da formacdo de professores, a partir das mudancas sociais mais amplas e
no contexto de um governo pretensamente democratico”. Para tanto, a autora realiza
a andlise das influéncias da agenda pds-moderna nas politicas de formacdo de
professores, no periodo de 2003 a 2009.

A autora, ao pautar-se pela teoria materialista histérica e dialética, realiza a
analise das contradicdes presentes entre capital, trabalho e Estado e, também, da
agenda pos-moderna, com suas implicagcbes para a educacdo. Nesse sentido,
evidencia como tais questdes estdo presentes nas politicas de formacdo de

professores que abrangeram o periodo supracitado. Sobre isso, destaca que:

A influéncia da agenda pds-moderna nas politicas de formacdo de
professores, materializada, sobretudo, pelo neopragmatismo, demonstra
que as mudangas desejaveis sdo aquelas que ‘resolvem” os problemas
conforme eles surgem, incidindo sobre os efeitos e ndo sobre as causas que
os originam. (MASSON, 2009, p.223).
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Portanto, defende a tese de que a politica de formacéo de professores de tal
periodo d& prosseguimento ao neopragmatismo da agenda poés-moderna.
(MASSON, 2009, p.221). No entanto, a autora reafirma a importancia da acao,
esclarecida e fundamentada, que busque a apreensdo da realidade, para além da
manifestacdo fenoménica e defende a formacdo de professores numa perspectiva
sécio-histérica®’, pautada no compromisso social para a superacdo da forma de
sociabilidade capitalista, que vise o quadro viavel e necessario para a emancipacao
humana. (MASSON, 2009, p.223).

O estudo de Sbardelotto (2009) teve como objetivo apontar nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 1998 — DCNs/1998, o
multiculturalismo, como um dos aspectos vinculados ao pensamento pos-moderno.
Trata-se de uma andlise na qual se procura: a) evidenciar as determinacfes da
reorganizagdo do capitalismo contemporéaneo; b) evidenciar as agdes do Estado
para a conservacdo do capitalismo, de forma mediadora nas politicas sociais e
educacionais; ¢) demonstrar a vinculacdo entre o multiculturalismo e o pensamento
pos-moderno e c) apontar e analisar a orientacdo multicultural das DCNs/1998.
(SBARDELOTTO, 2009, p.112).

A organizacdo teérica realizada pela autora permitiu a identificacdo de
alguns pressupostos nas DCNs/1998, tais como: a relativizagdo dos conhecimentos,
a dialogicidade dos processos de ensino-aprendizagem como o reconhecimento das
multiplas linguagens, o multiculturalismo tendo como foco o respeito a diversidade
cultural, a proposta de relativizagdo cultural e, por isso, a naturalizacdo das

diferencas.

*1 Segundo Masson (2009, p.17-18, grifo do autor), “a concepcdo sécio-histérica de formacdo de
professores foi construida pelo movimento de educadores, representado pela ANFOPE, e possui
carater amplo, que defende pleno dominio e compreensdo da realidade, com consciéncia que
possibilite interferir e transformar as condicdes da escola, da educagcdo e da sociedade. Essa
concepcao de formacdo busca se desenvolver em bases teoricamente sélidas e fundada nos
principios de uma formacédo de qualidade, com relevancia social [...] A abordagem socio-historica
concebe a formacéo de professores como um continuum entre formacao inicial e continuada com
carater emancipatorio, que permita a auto-organiza¢do dos professores para a construcdo de um
projeto coletivo de educacdo, o qual venha a contribuir para a resisténcia ativa ao modelo de
sociedade capitalista. Tal processo de formacgédo é entendido como unitario e orgénico, pressupondo
uma formacado para o humano como forma de manifestacdo da educacéo integral dos homens. Sua
origem encontra-se na educacdo socialista que pretendia ser omnilateral, ou seja, formar o ser
humano na sua integralidade fisica, mental, cultural, politica, estética, cientifico-tecnolégica. Essa
proposta opfe-se a educacgédo unilateral que desenvolve apenas uma dimensdo do ser humano ou
aspectos isolados. A formacdo, na perspectiva da omnilateralidade, objetiva contribuir para a
emancipag¢ao humana e para a transformacgao social.”
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A partir da analise, Sbardelotto (2009, p.113) destaca que a expressao da
ideologia pds-moderna no multiculturalismo apregoa as pretensdes burguesas de
manutencgao do sistema, “[...] anunciando uma crise de paradigmas para com isso,
arrefecer e enfraguecer as lutas contra esse sistema, de forma a produzir um
conformismo com essa organizagao social.” Isso esta intimamente ligado a tentativa
de apaziguar os conflitos sociais intra e extra-escolar. Segundo Sbardelotto (2009,
p.115):

De forma mediada, as DCNs/98 representam a efetivacdo das politicas
neoliberais, no sentido que operacionalizam o receitudrio para a educacao
ajustada ao modelo de acumulagéo flexivel, formando o sujeito repleto de
competéncias e habilidades, além de ser solidario aos demais no que se
refere a aceitacéo das diferencas [...] O multiculturalismo €é incorporado a
esta legislacdo educacional e ajuda a construir o consenso em torno de um
tipo determinado de educacdo, que no limite colabora para a fragmentacéo

da classe trabalhadora, e da sustentacé@o a sociedade capitalista.

Desse modo, a autora versa sobre a influéncia pés-moderna, permeada pelo
multiculturalismo nas DCNs/98, na énfase da cultura nos curriculos e a promocao,
através dessa relagcdo com o conhecimento cientifico e determinada cultura, de
grupo e localidade, que apenas questionam aspectos fenoménicos da realidade.

Zanardini (2006), ao propor a tese sobre a articulacdo da reforma na gestéo
escolar com a Reforma do Estado Brasileiro, que ocorreu na década de 1990,
abordou criticamente sobre a problematica que argumenta uma possivel crise de
eficiéncia na educacdo e no Estado e na necessidade de implementacdo da
eficiéncia mercadoldgica da educacdo escolar. Traz para a analise a questdo da

agenda pés-moderna na medida em que esta se apresenta, nas palavras da autora:

[...] como uma expressao ideolégica do padrdo atual de acumulagcdo do
capital, que engendra, dentre outros “mecanismos”, as nogbes de
neoliberalismo e de globalizacdo. Constituindo uma producéo do capital, em
meio a negacdo da razdo moderna, a exacerbacdo da subjetividade e a
critica a qualquer proposicdo de analise metodol6gica rigorosa, a poés-
modernidade propde um conjunto de orientagbes “tedrico-metodolégicas”
gue acabam celebrando o mercado e a sua efemeridade. Essas
concepcBes desembocam na reforma do Estado e da educagéo, a fim de
assegurar 0 seu carater instrumental, técnico e ideolégico, na manutengéo
da reproducéo do capital. (ZANARDINI, 2006, p.3, grifo nosso).

Desse modo, a autora investiga, com propriedade, 0s pressupostos presentes
nos documentos e que abarcam as recomendacdes tedricas para a reforma da

gestédo escolar, os quais se articulam ao quadro de reformas sociais e econbémicas
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presentes na concepc¢do neoliberal e nas proposi¢cdes ideoldgicas da agenda poés-
moderna. (ZANARDINI, 2006).

Como vimos, ha poucos trabalhos que enfocam a relacdo da agenda pés-
moderna e as politicas educacionais. Consideramos, portanto, a necessidade de
uma ampliacdo dos estudos sobre o tema, a fim de contribuir para um maior
aprofundamento. Na secdo seguinte do trabalho, procuramos enfocar os
fundamentos gerais da agenda pdés-moderna para analisarmos, posteriormente, as
suas influéncias nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo

Basica, definidas em 2010.

2.2.1 Agenda poés-moderna, pesquisa educacional e educacdo: limites e
possibilidades

A partir das transformacg@es ocorridas na sociedade nas ultimas décadas e a
forma como vem se organizando a producgéo da riqueza social, a educacao e, mais
especificamente, a pesquisa educacional, como complexos pertencentes a uma
totalidade social, sofrem influéncias dos mais variados campos da sociedade. A
partir disso, articulam-se as transformacdes resultantes da materialidade social, da
prépria sociedade.

Para Goergen (2005), a ideia de sociedade estd se modificando
gradualmente pela de mercado. Nesse processo, a agenda pdés-moderna procura
atingir um novo padrdo de conhecimento, articulado as mudancas superficiais, a

forma de organizacgéo branda, flexivel e complexa. Por isso,

A escola individual deve tornar-se a base da mudanca: cada escola é uma
organizacdo Unica e cada uma deve aprender a aprender segundo seus
proprios recursos e horizontes. [...] A valorizacéo e a responsabilizagéo das
escolas criard um cenario fragmentado em que algumas escolas serdo mais
e outras menos competentes. Segundo as leis do mercado, estas Ultimas
teriam que fazer esforcos para se aproximar das primeiras para nao perder
sua cota no mercado. [...] Enfim, educacéo torna-se mercadoria e, como tal,
sujeita a todas as leis do mercado. (GOERGEN, 2005, p.75-76, grifo nosso).

Num primeiro momento, parece que a andlise se limita muito detidamente a
analise e citagao de “escola”, porém, essas transformacgdes acabam por influenciar
tanto a Educacédo Basica, quanto o Ensino Superior.

Segundo Moraes (2003, p.152), o elevado grau de competitividade

aumentou a necessidade por “conhecimentos e informacgdes” e, por isso, a educagao



84

serviu, e, diga-se de passagem, ainda serve, como instrumento articulador
estratégico para fazer face a velocidade das mudancgas num contexto mais amplo. A

partir disso:

Prolifera a velha fantasia salvacionista a seu respeito e todos, governo e
oposicao, filosofos, tedlogos, cientistas, sindicatos e empresas, locutores e
jornalistas, o povo nas ruas, reconhecem sua indisputavel primazia. Se o
mundo virou pelo avesso, a educacdo deve acompanha-lo na reviravolta.
Caem em desuso a escola tradicional, a educacdo formal, as antigas
referéncias educacionais. (MORAES, 2003, p.152).

A educacdo, como instrumento articulador estratégico, ganha primazia em
relacdo ao desenvolvimento da logica do capital/mercado, ganha, de certa forma,

centralidade no processo e, por isso, uma caracteristica salvacionista.

O discurso é claro: é preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um
projeto educativo de outra natureza, e assegurar o desenvolvimento de
competéncias, valor agregado a um processo que, todavia, ndo é o mesmo
para todos. Para alguns, exigem-se niveis crescentemente altos de
aprendizagem, situados em um dominio tedrico-metodologico que a
experiéncia empirica, por si s6, é incapaz de garantir. Para a maioria,
porém, bastam as competéncias no sentido genérico que o termo adquiriu
nos Ultimos tempos, as quais permitem a sobrevivéncia nas franjas de um
mercado de trabalho com exigéncias diferencadas e niveis de exclusédo
jamais vistos na histéria. Como se sabe, o “capitalismo tornou-se um
espetaculo global para a minoria” [...] (MORAES, 2003, p.152).

Nesse sentido, a educacdo, segundo a autora, parece articular-se as
demandas do “mercado insaciavel’ e aos paradigmas propostos para a “sociedade

de ‘aprendentes’™. Ainda, a adequacao dos sistemas educacionais a légica do capital
pode ser evidenciada na medida em que estes sofrem pressdes para gerir e atuar
apropriadamente de forma seletiva, “[...] para gerar cidadaos capazes de manipular
ou operar as tecnologias de informagcdo e comunicacgéo, e dispostos a se atualizar
ao longo da vida.” (MORAES, 2003, p.152).

Uma das respostas mais imediatas do campo educacional a légica do
mercado esta relacionada ao que Moraes (2003, p.154) denominou de “marcha ré
intelectual” e também tedrica, “[...] na definicdo e efetivacdo das préprias politicas
educacionais, em niveis nacional e internacional.” Isso se faz presente, conforme
Moraes (2003) e Freitas (2005), na relagcdo do que poderiamos chamar de uma

desestruturacao da teoria no campo das politicas educacionais:
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No Brasil, por exemplo, assistimos a ansiedade de nossos programas de
poés-graduacdo, obrigados a atender os quesitos do sistema de
acompanhamento e avaliacao da Capes (Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal e Nivel Superior, do Ministério da Educacao), particularmente —
e sob a ameaca de perda de bolsas de estudo dos alunos — o de cumprir os
prazos cada vez mais restritos em que mestrandos e doutorandos devem
concluir suas dissertac@es e teses. (MORAES, 2003, p.154).

Essa desconstrucéo teodrica, a partir de uma légica de produtividade e de

prazos, também € apontada por Freitas (2005), ao afirmar que:

[...] instalam o produtivismo, restringem as verbas e lancam a
intelectualidade numa espécie de contabilidade da produgcédo académica na
gual o que vale € a pesquisa de resultados rapidos ou de curta duracéo que
possa virar um numero a mais na avaliagdo da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), ou de outros 6rgéo
de financiamento e avaliagdo. Mergulham a comunidade cientifica em uma
acao do tipo caca-niquel, mendigando ajuda financeira para seus projetos
em empresas ou recebendo pareceres restritivos sobre suas solicitacdes em
orgdos de financiamento cuja finalidade é simplesmente diminuir o nimero
de postulantes para que o dinheiro dé. E visivel, por exemplo, a queda de
qualidade dos trabalhos de mestrado e doutorado que sédo defendidos sob
pressdo de alguns coordenadores de pOs-graduagdo, ndo raramente em
contragosto do orientador, preocupados com suas avaliagdes institucionais
— em especial nas instituicdes privadas. (FREITAS, 2005, p.15-16).

Considerando que o tempo de permanéncia dos alunos nos cursos de pos-
graduacéo é um dos critérios para a destinacéo de bolsas pela CAPES, denominado
de “fluxo”, acaba por influenciar a producéo tedrica. A necessidade do cumprimento
de prazos® e a atencdo as exigéncias impostas pelos 6rgédos de financiamento e
avaliacdo acarretam num esvaziamento da discusséao te6rica (MORAES, 2003). Isso
esté relacionado, também, a preparacdo durante a vida académica, a forma como os
alunos “chegam” a graduacao/pos-graduacgédo, a forma como orientadores trabalham
em relacdo as teorias e problematicas. Dito de outra forma, essa situacdo €
decorrente, também, da préopria organizacao e funcionamento do sistema de ensino
brasileiro, em que a Educacdo Basica publica possui um ensino precario, marcado
por inUmeros problemas que incidem na formacdo estudantil e consequentemente
académica, sem contar nas questdes relativas a docéncia, nas quais existe uma
vasta bibliografia e da qual ndo é necessario nos determos detalhadamente.

Outros problemas podem, ainda, ser destacados, uma vez que permeados

por uma logica produtivista, que tem por objetivo um nimero maior de publicactes e

42 Segundo Moraes (2003) foi em meados da década de 2000 que os programas de pds-graduagéo
brasileiros foram pressionados a reduzir seus cursos de mestrado para dois anos e de doutorado para
guatro anos.
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certificacoes, boa parte daqueles que se dedicam ao estudo da ciéncia, da producgao
do conhecimento chegam a convencer-se de que, nas leis do universo académico,
se manifesta um “Espirito” extremamente superior as possibilidades do homem e
diante do qual nés, com 0s nossos “poderes” limitados, devemos degradar-nos para
conseguir algum espaco. Chamamos esse fendmeno de “espirito da boa indicagéo”,
da “meritocracia da carta marcada”, da “dedicacdo da coalizdo” e, da “politica de
castas”, muito presente na logica produtivista que a pesquisa, ndo s6 educacional
brasileira, se faz presente nas ultimas décadas.

Nesse contexto, procuramos chamar a atencao para outro aspecto de capital
importancia e que resulta em alguns limites para o campo da pesquisa educacional
gue sao as influéncias da agenda pds-moderna, as quais acabam por instaurar uma
espécie de pseudo-intelectualismo, como afirma Moraes (1996), ao citar Norris
(1990), recaindo num “ceticismo epistemologico”.

Moraes e Torriglia (2000, p.1) destacam que, “tal ceticismo, além de
trivializar o problema da verdade, tornando-a topico de atracdo persuasiva dentro
desse ou daquele contexto cultural, silencia o sujeito e o agir humano, suprime o
campo da escolha” e, é esse um dos motivos para que ocorra, segundo as autoras,
uma lightinizacdo do campo educativo. Dessa maneira, destacamos que é

importante,

[...] salientar que o corrente ceticismo, em quaisquer de suas facetas,
embora se faga acompanhar por uma constante apologia de liberdades,
aprisiona-as nas esferas individuais ou de grupos, perdendo, assim, a
utopia da emancipacdo genérica. Estranha liberdade essa, a que se
apresenta: assenta-se sobre relacdes sociais de tal forma excludentes que
dispensam, como descartavel, a imensa maioria da populagao; é “liberdade
ausente”, discursiva, que s6 na multiplicidade das falas apaziguadas
propde-se para todos. (MORAES; TORRIGLIA, 2000, p.2).

Nesse sentido, Della Fonte (2010, p.43) aponta aspectos para a critica a
impossibilidade de conhecimento do real, destacando que “o ceticismo
epistemologico reinante se nutre da postura antirrealista e relativista: a realidade é
incognoscivel, ou porque ela néo existe, ou porque ela ndo passa de uma descricao
ou convenc¢ao de uma comunidade.”

Pelo caminho da ideologia da agenda pos-moderna, os esforgos de justificar
a apologia de uma liberdade pela via individualista e de grupos que buscam
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emancipacdes especificas, se delineiam dentro dos limites da chamada
emancipacao politica.

Desse modo, chamamos a atencdo pelo que Marx*® (1991; 2010)
denominou de emancipacdo politica e emancipacdo humana. Para o autor, a
emancipacao politica constitui-se como um grande processo. No entanto, ela é
considerada como um meio para se chegar a emancipacdo humana, “[...] se
caracteriza como a derradeira etapa da emancipacdo humana dentro do contexto do
mundo atual.” (MARX, 1991, p.28). Apesar disso, na visdo do autor, ela € limitada,
pois detém-se nos limites da prépria politica, por isso, “o intelecto politico é politico
exatamente na medida em que pensa dentro dos limites da politica. Quanto mais
agudo ele é, quanto mais vivo, tanto menos € capaz de compreender os males
sociais.” (MARX, 2010, p.62). Dito de outra forma significa que, apesar da defesa de
argumentos que limitam-se a cidadania e a democracia burguesa, versando a
liberdade por meio de tais préticas, na sociedade capitalista isso é impossibilitado,
uma vez gue a exploracdo do homem pelo homem continuara existindo. Portanto, a
emancipacdo humana, ou seja, a superacdo dessa condicdo de exploracdo deve
ser, de acordo com a teoria marxista, o maior objetivo da educagéao.

Assim, concordamos com Della Fonte (2010) de que nao estamos
unicamente interessados em analisar aspectos ontolégicos e gnosiolégicos, mas
apreender o que estd em jogo, os seus desdobramentos éticos e politicos para a
educacao. Por isso, destacamos a importancia da analise das influéncias da agenda
pés-moderna na politica educacional, quais sdo seus limites e possibilidades para
evidenciar em que aspectos as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacédo Bésica se articulam a logica da ideologia da agenda pds-moderna e suas
implicagbes para a emancipacao politica e humana.

Sendo assim, no terceiro capitulo, busca-se analisar quais as influéncias e
os fundamentos da agenda pés-moderna estéo presentes nas Diretrizes Curriculares

Nacionais para Gerais a Educacédo Basica de 2010 — DCNs/10.

3 Em A Quest&o Judaica (1843) e também em Glosas Criticas Marginais ao artigo "O Rei da Prussia
e a Reforma Social", de um prussiano (1844), Marx apresentou as diferencas entre emancipacao
politica e emancipacdo humana
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CAPITULO 3
AS RELACOES ENTRE A AGENDA POS-MODERNA E AS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A
EDUCACAO BASICA

A partir da década de 1970, as reformas que aconteceram nas politicas
educacionais, atreladas aos organismos mais amplos como: agéncias de
financiamento, organizagbes multilaterais e programas de desenvolvimento
educacional, fizeram com que a propria educacdo ganhasse centralidade no
processo de reorganizacdo do capital. Diante disso, a educacdo em geral e a politica
educacional ganharam destaque.

Como assinalam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), o estudo sobre a
politica, diz respeito a um campo relacionado ao Estado e, por esse motivo, ele esta
articulado as demandas sucedidas do proprio sistema do capital. Uma vez que,
como aponta Mészaros (2002), o comando do capital € apenas complementado no
Estado e ndo baseado nele, por isso, as politicas publicas de carater social — saude,
educacao, cultura, previdéncia, seguridade, informacéo, habitacdo e etc. — séo,
portanto, expressdes do conjunto de antagonismos e contradicdes presentes na
sociedade, legitimando os interesses da classe burguesa em detrimento da classe
trabalhadora. Em outras palavras, sao politicas que, em ultima instancia, delineiam-
se para suprir algumas demandas do conjunto social. Isso se da por meio de
politicas compensatérias, medidas atenuantes, remediadoras que atendem,
sobretudo, as necessidades de reproducéo do capital. Sobre isso, Mészaros (2002,

p.109) destaca que nessa relacgéo:

[...] prevalece a necessidade ideoldgica da ordem estabelecida, produzindo
racionalizacdes complicadas que visam esconder as profundas iniquidades
das relacBes estruturais dadas também na esfera do consumo. Tudo deve
ser desvirtuado para proporcionar a impressao de coesdo e unidade,
projetando a imagem de uma ordem saudavel e racionalmente
administravel.

Desse modo, as acdes que o Estado realiza para suprir algumas das
necessidades do conjunto social, como: saude, educacdo, habitacdo, seguranca,
entre outras, constituem-se como medidas paliativas que tém como objetivo a
reproducdo das condi¢Bes de regulacdo de controle social, das quais as politicas

educacionais também sdo mediadas. Assim, apontamos que:
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As politicas publicas, particularmente as de carater social, s&o mediatizadas
pelas lutas, pressdes e conflitos entre elas. Assim, ndo sdo estaticas ou
fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente empregadas no decurso
dos conflitos sociais expressando, em grande medida, a capacidade
administrativa e gerencial para implementar decisbes de governo.
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.8-9).

Decisbes que em grande medida sdo formas de transcender o carater
meramente remediador e apaziguador de uma politica publica, para que exerca
distintas formas de opressao social, as quais fazem parte de uma realidade muito
mais ampla e complexa. Apesar disso, ndo estamos retirando as proposicoes
positivas das politicas sociais, pois elas representam um avanco na garantia de
alguns direitos sociais. No entanto, elas ndo se constituem como um fim e, ndo sao a
garantia de liberdade, de igualdade social. O exame desse campo de estudo é
fundamental para se entender os limites e possibilidades que as politicas sociais €,
nesse contexto, as educacionais tém nessa forma de sociabilidade. Portanto, a
andlise dessa dimensdo social, a politico-educacional, sé pode ser apreendida,
segundo Tonet e Nascimento (2009, p.4), a partir da relagdo com sua génese, 0s
nexos causais da materialidade social, pois “[...] assim se evitaria tanto a
subestimacdo quanto a superestimacdo do papel que elas podem exercer na

reproducgao do ser social.”

Por isso mesmo, uma analise das politicas sociais se obrigaria a considerar
ndo apenas a dindmica do movimento do capital, seus meandros e
articulagbes, mas os antag6nicos e complexos processos sociais que com
ele se confrontam. Compreender o sentido de uma politica publica
reclamaria transcender sua esfera especifica e entender o significado do
projeto social do Estado como um todo e as contradicdes gerais do
momento histérico em questdo. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2007, p.9).

Desse modo, entendemos a educacdo como expressao de uma politica
social especifica que legitima, sob certa medida, as contradicbes advindas da
sociedade. Em outras palavras, “adapta-se aos modos de formacdo técnica e
comportamental adequados a producédo e a reproducdo das formas particulares de
organizagado do trabalho e da vida.” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007,
p.9).

Portanto, o exame das politicas educacionais no contexto brasileiro requer

uma analise de sua situacdo no atual quadro de crise do capital. Uma crise
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estrutural, que forcosamente elevou suas potencialidades a diferentes mecanismos
de reproducao, de forma a obscurecer a analise da materialidade social.

Por esse motivo, procura-se desvelar as possiveis influéncias da légica do
capital na agenda pos-moderna e suas influéncias nos pressupostos tedricos das

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica— DCNs/10.

3.1 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A EDUCACAO
BASICA — DCNs/10

O acesso a Educacao Basica constitui-se como um direito social, introduzido
pela Constituicdo Federal de 1988:

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| —igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Desse modo, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional -
LDBEN n° 9394/96 da continuidade ao que esta disposto na Constituicdo Federal de
1988 sobre o acesso a Educacdo Basica, a qual se organiza em trés etapas:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, destacando no seu Artigo
5°:

z

O acesso a Educacdo Basica obrigatoria € direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitdria,
organizacao sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e,
ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo. (BRASIL,
1996, p.2)

A promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional de
1996, LDBEN n° 9394/96, procurou promover a reorganizacdo do sistema nacional
de educacéo no Brasil. Sbardelotto (2009, p.91) comenta que apds a promulgagéao
dessa legislacéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
1998 foram uma expressdao do amplo processo de transformacdes na legislacao

educacional, na década de 1990*, e visaram & implementacdo das propostas da

* Devemos ressaltar aqui a Conferéncia de Jomtien realizada na Tailandia em 1990, a qual foi um
importante marco organizacional na educacdo em nivel mundial no que diz respeito a tentativa de
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LDBEN n° 9394/96, definindo parametros curriculares em nivel nacional. Em
consequéncia disso, foram aprovadas, em 1998, pelo CNE, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (Parecer CEB n° 22/98; Resolucéo
CEB n° 01/99), o Ensino Fundamental (Parecer CEB n° 04/98; Resolu¢cdo CEB n°
02/98) e o Ensino Médio (Parecer CEB n° 15/98; Resolu¢do CEB n° 03/98). (MEC,
2009, p.5).

Esse processo teve inicio com Fernando Collor de Mello, entdo presidente
da Republica, o qual, inspirado pelo governo de Margaret Thatcher, na Inglaterra,
irompeu o processo de ajuste da economia nacional as exigéncias da
reestruturacdo produtiva. I1Sso aconteceu mesmo com 0 atraso brasileiro e sua
incapacidade produtiva em relagdo a concorréncia internacional. (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.46-47).

Tais reformas, a partir da década de 1990, foram implementadas na entdo
gestdo de Fernando Henrique Cardoso e envolveram os proprios intelectuais para a
analise de projetos curriculares, foruns, reunifes, midia, e buscaram reafirmar a
centralidade da educacdo nos documentos e politicas (SHIROMA; MORAES,;
EVANGELISTA, 2007, p.10-11).

Ainda, segundo as autoras, podemos perceber o argumento da centralidade
da educacdo advindo desde a década de 1970, resgatando-se o discurso
salvacionista atribuido a educacao “[...] o condao de sustentacdo da competitividade
nos anos 1990.” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p.47), o qual esta
muito presente nas DCNs/10.

A definicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica (Parecer CEB n° 7/2010; Resolucdo n° 4/2010) se deu®, como exposto, da
necessidade da atualizacéo das politicas educacionais. Tais diretrizes gerais serao
o foco da nossa analise, entretanto existem, ainda, outros Pareceres e Resolucdes
especificos para a Educacdo Infantil (Parecer CEB n° 20/2009; Resolucdo n°
05/2009); o Ensino Fundamental (Parecer CEB n°® 11/2010; Resolugéo n° 7/2010); e

universalizacdo do ensino basico e a implementacdo de competéncias e habilidades necessérias para
0 processo de ensino-aprendizagem.

BE importante destacar que “[...] o momento em que estas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica estdo sendo elaboradas € muito singular, pois, simultaneamente, as
diretrizes das etapas da Educacao Basica, também elas, passam por avaliagdo, por meio de continua
mobilizacdo dos representantes dos sistemas educativos de nivel nacional, estadual e municipal.”
(PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.3).
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para o Ensino Médio (Parecer CEB n° 5/2011; Resolucdo n° 2/2012), os quais sao
importantes documentos que ainda merecem atencéo e estudo.

A garantia do acesso a Educacéao Basica, vigorados pela legislacao nacional
ndo foi, como salientado pelo trabalho Subsidios para Diretrizes Curriculares
Nacionais Especificas da Educacédo Basica, elaborado pelo Ministério da Educacéo
— MEC (2009), capaz de realizar consideraveis avancos em niveis qualitativos na
educacao nacional. Isso se deu pelo fato de que, apesar do aumento consideravel
no que diz respeito ao nimero de alunos matriculados*® nas trés etapas da
Educacéo Basica, a modéstia dos processos de acesso ao Ensino Fundamental ndo
atingiram niveis qualitativos consideraveis e as medidas relacionadas a ampliacdo e

permanéncia de oportunidades educacionais foram insuficientes.

Em resumo, 0s progressos obtidos na expansdo e nas mudancas dos
diversos niveis de ensino no Brasil ainda ndo foram suficientes para
assegurar a necesséria universalizacdo da Educacdo Bésica, bem como
para superar 0 quadro de acentuada desigualdade educacional, marcado
por uma situacdo ainda precaria em relacdo a permanéncia e a
aprendizagem dos alunos nas escolas. Em outras palavras, ainda ndo se
conseguiu, como seria desejavel, construir no pais, para todos os alunos da
Educacao Baésica, uma escola de qualidade, que pudesse Ihes garantir: a
continuidade na escola; o sucesso nos estudos; a aprendizagem de
conhecimentos significativos e relevantes; o desenvolvimento de
habilidades; a adocdo de procedimentos éticos e a aquisicdo dos valores
necessarios ao comprometimento tanto com uma sociedade brasileira cada
vez mais justa e democratica quanto com um mundo menos desigual e mais
solidario, pautados, ambos, pela diversidade, pela solidariedade e pelo
respeito entre os diferentes grupos sociais e entre os individuos. (MEC,
2009, p.8).

Nesse sentido, 0 acesso a educacdo nao pode ser considerado como uma
das medidas de maior importancia para a garantia da universaliza¢cdo do ensino e da
formacdo humana. Por si s, 0 acesso ndo garante o aprendizado, ndo combate as
desigualdades sociais e educacionais. Como ressaltam Carvalho e Noma (2011,
p.173) “[...] o sistema educativo tem capacidade limitada para amenizar as
desigualdades sociais [...]".

A definicAo das DCNs/10 constitui-se, portanto, como uma atribuicdo de
nivel federal, como uma politica que busca organizar a Educagdo Béasica, com a

colaboracdo dos entes federados, responsabilizando os estados, o distrito federal e

¢ “De acordo com o Censo Escolar de 2007, 53.028.928 milhdes de alunos estavam matriculados na
Educagdo Baésica, sendo 12,3% na Educacao Infantil, 60,6% no Ensino Fundamental e 15,8% no
Ensino Médio.” (MEC, 2009, p.6).
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0S municipios no estabelecimento de diretrizes e competéncias para a Educacédo
Infantil e o Ensino Fundamental e Médio*’. Tais diretrizes possuem como objetivos:

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-
os em orientacBes que contribuam para assegurar a formacdo basica
comum nacional, tendo como foco os sujeitos que déo vida ao curriculo e a
escola;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a
formulagdo, execugédo e avaliacdo do projeto politico-pedagégico da escola
de Educacéo Basica;

Il — orientar os cursos de formacao inicial e continuada de profissionais —
docentes, técnicos, funcionarios - da Educacdo Bésica, os sistemas
educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os integram,
indistintamente da rede a que pertencam. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010)

Dessa forma, estdo norteados, como exposto no Parecer CNE/CEB n°
7/2010, “[...] a formacéo cidada e a formacdao profissional, na vivéncia e convivéncia
em ambiente educativo.” S&o prerrogativas pertinentes que adotam para este

parecer um sentido advindo da propria Resolucdo CNE/CEB n° 2/1998:

Art.2° Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicdes
doutrindrias sobre principios, fundamentos e procedimentos da educacgéo
basica, expressas pela Camara de Educacao Bésica do Conselho Nacional
de Educacéo, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino
na organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas.

Em outras palavras, sdo medidas que procuram estabelecer uma base
comum para a educacdo em nivel nacional, sobretudo, visando aperfeicoa-la
buscando assegura-la a participacdo da sociedade nesse processo, 0 que ja estava
previsto pelo artigo 7° da Lei n® 4.024/61.

Nesse sentido, o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 explicita que houve a

participacdo de varias entidades no que foi acordado em 2006* como o Férum

*" De acordo com o Art.21 do Capitulo I: Etapas da Educacao Basica da Resolugdo n° 4, de 13 de
julho de 2010: “S&o etapas correspondentes a diferentes momentos constitutivos do desenvolvimento
educacional:

| - a Educacdo Infantil, que compreende: a Creche, englobando as diferentes etapas do
desenvolvimento da crianca até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses; e a Pré-Escola, com duracao de 2
(dois) anos;

Il - o Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, com duracdo de 9 (nove) anos, € organizado e
tratado em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais e a dos 4 (quatro) anos finais;

Il - o Ensino Médio, com duracdo minima de 3 (trés) anos.”

% E importante salientar que em 2005 a Indicagdo CNE/CEB n° 3/2005, assinada pelo ent&o
conselheiro da CEB, Francisco Aparecido Cord&o, apresentou a proposta de revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental. “Nessa Indicagéo, justificava-
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Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacao, a Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacédo, os Conselhos dos Secretérios Estaduais de Educacéo, a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo, e as entidades
representativas dos profissionais da educacdo, das instituicbes de formacédo de
professores, das mantenedoras do ensino privado e de pesquisadores em
educacéao.

A elaboracdo e implementacdo de uma politica educacional se constitui
como um processo complexo, pois muitos interesses estdo em jogo, por isso é

resultado de um campo de disputas, de diferentes interesses.

3.2 REPOSICAO DO VELHO? INFLUENCIAS DA AGENDA POS-MODNERNA NAS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A EDUCACAOQO BASICA

As politicas educacionais servem de norteadoras da educacdo escolar e
acabam por influenciar na formacéo dos individuos nas diferentes etapas de ensino,
ou seja, “o processo educativo forma as aptidées e comportamentos que lhes sao
necessarios, e a escola € um dos seus loci privilegiados.” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.9). Nesse sentido, ha a necessidade de analisar as
influéncias da chamada agenda pds-moderna nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica — DCNs/10, enquanto expressdo de uma politica
educacional mais ampla, que contempla, também, o processo de atualizacdo das
DCNSs/98.

Como ressalta Gomes (2012, p.187), sdo medidas, sobretudo, resultantes do
processo de reestruturacdo produtiva, politica e ideolégica que aconteceu nas
politicas educacionais no periodo em questdo. A partir disso, destaca: “Ao nos
reportarmos ao campo educacional, os elementos desta empreitada tornam-se ainda
mais refinados, turvando, sobremaneira, nossa visdo sobre as incongruéncias do
sistema.” (GOMES, 2012, p.187).

Tais acdes fazem sentido na medida em que os paises periféricos

encontram

se que tais Diretrizes encontravam-se defasadas, segundo avaliacdo nacional sobre a matéria nos
Gltimos anos, e superadas em decorréncia dos Ultimos atos legais e normativos, particularmente ao
tratar da matricula no Ensino Fundamental de criancas de 6 (seis) anos e consequente ampliagdo do
Ensino Fundamental para 9 (nove) anos de duracgao. Imprescindivel acrescentar que a nova redacéo
do inciso | do artigo 208 da nossa Carta Magna, dada pela Emenda Constitucional n° 59/2009,
assegura Educacgédo Bésica obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, inclusive a sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria.” (Parecer CNE/CEB n° 7/2010).
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[...] nas politicas educacionais um locus difusor das imposi¢cdes dos
organismos multilaterais que buscam abolir qualquer tensdo capaz de
revelar que as necessidades estruturais do capital sdo essencialmente
distintas das necessidades do conjunto da humanidade. (GOMES, 2012,
p.187).

Desse modo, as politicas educacionais brasileiras contemporaneas se
apresentam predominantemente como uma “[...] tentativa de solidificar um consenso
ideoldgico arquitetado pelos agentes da ordem.” (GOMES, 2012, p.188). E o autor

complementa:

Apresentam-se agora caricaturas reformistas que, via de regra, rebatizam o
projeto salvacionista da educacéo, instituindo como pedra de toque uma
possivel cura para os males do capitalismo, corroborando,
equivocadamente, com a tese de que é viavel o controle e humanizacéo
desse sistema, desconsiderando, assim, que faz parte da sua teia primordial
nos distanciar cada vez mais da possibilidade de produzirmos uma
comunidade autenticamente humana [...]. (GOMES, 2012, p.188).

Nesse sentido, a politica educacional se apresenta como uma extensédo dos
processos de controle objetivo e subjetivo da organizacéo social do capital.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica —
DCNSs/10 possuem fundamentos que se relacionam aos postulados da agenda pés-
moderna, tais como: a) a énfase no processo educacional, atribuindo a ele a tarefa
de emancipacdo do homem e, nessa medida, centralidade ao processo educacional
como principal agente de transformac&o em nossa sociedade; b) na medida em que
centraliza a educacdo como agente transformador, também enfatizam as diferencas,
as politicas de identidade, o multiculturalismo e, assim, apenas a emancipacao dos
grupos minoritarios em detrimento de outros; c) difusdo do discurso de “formacao do
cidadao”, “educar para a cidadania, para a ordem democratica” e, desse modo,
limitar as possibilidades de conhecimento do processo real de reproducao capitalista
e d) defesa de um discurso de uma sociedade incerta, volatil e, portanto,
imprevisivel.

Desse modo, é possivel evidenciar alguns fundamentos essenciais das
DCNSs/10, sucedidas do sistema de sociometabolismo do capital e da agenda pos-

moderna, sintetizadas no quadro a sequir:
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Quadro 2: Algumas relagfes entre o sistema de sociometabolismo do capital, a agenda pés-moderna e
as DCNs/10.

SISTEMA DE AGENDA POS- DIRETRIZES
SOCIOMETABOLISMO MODERNA CURRICULARES
DO CAPITAL NACIONAIS GERAIS

PARA A EDUCACAO
BASICA/ DCNs/10

e Producao instavel. e Mundo fragmentado,| e Sociedade volatil,
e Producéo flexivel. incerto. incognoscivel.
e Fim das | e Enfrentamento da
metanarrativas. Incerteza.
e Fim da centralidade | e Micro grupos. e Multiculturalismo.
do trabalho. e Enfase nas | e Emancipagdo pelas
e Perda da centralidade diferencas. diferencas.

da classe social.

e Formacdo da classe | e Formacao de | e Hipercentralidade da
trabalhadora para competéncias, educacéao.
atender as habilidades, e Formacgéo cidada,
necessidades do expectativas de democrética.
mercado. aprendizagem.

Fonte: o autor.

Desse modo, a analise de tais fundamentos/categorias presentes nas
DCNSs/10, os quais emergem da materialidade social e reorganizacédo do capital nas
tltimas décadas, se torna importante para que se possa desvelar os seus
pressupostos teoricos e suas possiveis implicacdes para o campo educacional e

especificamente o da politica educacional.

3.2.1 O hibridismo, a volatilidade, a incerteza: sociedade da imprevisibilidade

As mudancas que aconteceram, sobretudo nas ultimas trés décadas, no
contexto mundial como a expansao do capital, o desenvolvimento tecnolégico, a

reestruturacdo produtiva, o fenbmeno da globalizacdo e, também, a defesa de uma
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suposta crise da modernidade, intensificaram o argumento de que vivemos numa

sociedade, incerta, volatil, hibrida. Nesse sentido,

O cenario de inseguranca intensificado pela crise estrutural do capital tem
propiciado a emergéncia de politicas voltadas a adequar a educacdo as
exigéncias da suposta “nova ordem social” volatil, consagrada pela diligente
economia globalizada, que encontra no deus-mercado sua génese e seu
horizonte extremo. (GOMES, 2012, p.195).

De fato, para os defensores de tais argumentos, a educacdo ganhou
centralidade nas JUltimas décadas como instituicdo capaz de realizar o
“enfrentamento da incerteza™®, para apresentar solucdes capazes de garantir
condi¢Bes de sobrevivéncia aos individuos. (GOMES, 2012).

No campo da politica educacional, as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica — DCNs/10 trazem argumentos que fazem a defesa
de uma sociedade incerta, imprevisivel, volatil. Podemos perceber, ja nas primeiras

paginas do Parecer CNE/CEB n° 7/2010, o argumento de que:

Ha de se reconhecer, no entanto, que o desafio maior est4 na necessidade
de repensar as perspectivas de um conhecimento digno da humanidade na
era planetaria, pois um dos principios que orientam as sociedades
contemporéaneas é a imprevisibilidade. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.9,
grifo nosso).

Faz-se, portanto, defesa do argumento de uma sociedade incerta, dinamica,
fluida, aberta, trazendo a tona a necessidade de se repensar o conhecimento e,

nesse sentido, elaborar respostas imediatistas. Nesse sentido, destacamos:

O processo de criacdo e transmissdo do conhecimento, desta forma, é
reduzido a esfera do imediato mais reles da experiéncia docente, perdendo
sua conexdo com os elementos da historicidade humana e impossibilitando
a emergéncia do carater ontologicamente emancipador da propria
educacédo. (GOMES, 2012, p.196).

pY

O conhecimento limita-se a cotidianidade, aligeirando e superficializando

tanto a formacdo docente, como a discente. Ocorre a fragmentacdo do

9 De acordo com Gomes (2012, p.195, grifo do autor), “novamente, para resolver tal equagao, a
educacéo foi convocada a apresentar solu¢des imediatas por meio de programas capazes de garantir
as condicdes de sobrevivéncia no panorama atual. As ideias que potencializam tais programas
podem ser encontradas, em sua forma originaria, no Relatorio Delors, assim como em outras tantas
orientagbes que consubstanciam um corpo teorico informador do preceito educativo geral a ser
adotado: o enfrentamento da incerteza.”
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conhecimento e uma das suas expressfes é o estabelecimento de expectativas de
aprendizagens™ para o educandos.

Persegue-se, assim, uma formacéo que visa a adaptacdo dos individuos a
sociedade incerta, imprevisivel. Por isso, as DCNs/10 estabelecem uma formacéo
multidimensional, pautada por abordagens de cunho: multidisciplinar, pluridisciplinar,
transdisciplinar e interdisciplinar, como instrumentos capazes de responder as

necessidades de formacao postas para tal sociedade.

E interessante observarmos que 0s elementos postos para esta génese
multidimensional se assemelham aos elementos listados pela
reestruturacdo produtiva do capital nas Ultimas décadas. Policognicdo e
polivaléncia tornaram-se a tbénica da formacdo exigida ao novo individuo.
Neste sentido, ganharam destaque o desenvolvimento de competéncias e
habilidades no campo da inter-relacdo, participacdo, solidariedade,
resolugdo de conflitos por meio do dialogo, capacidade de critica e
contextualizac&o, criatividade etc. (GOMES, 2012, p.192)*".

Nas DCNs/10, a defesa desses elementos € evidenciada da seguinte

maneira:

Na organizacdo e gestdo do curriculo, as abordagens disciplinar,
pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar requerem a atengdo
criteriosa da instituicdo escolar, porque revelam a visdo de mundo que
orienta as préticas pedagoégicas dos educadores e organizam o trabalho do
estudante. Perpassam todos os aspectos da organizacéo escolar, desde o
planejamento do trabalho pedagégico, a gestdo administrativo-académica,
até a organizacao do tempo e do espaco fisico e a selecado, disposi¢céo e
utilizacdo dos equipamentos e mobiliario da instituicdo, ou seja, todo o
conjunto das atividades que se realizam no espaco escolar, em seus
diferentes ambitos. As abordagens multidisciplinar, pluridisciplinar e
interdisciplinar fundamentam-se nas mesmas bases, que séo as disciplinas,
ou seja, o recorte do conhecimento. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.23).

Desse modo, na medida em que se defendem tais elementos, em favor de
um recorte do conhecimento e, portanto, fragmentado, criam-se opacidades em

relacdo a apreensdo da realidade, além de impedir uma analise aprofundada da

% Por meio do Departamento de Educagédo Basica (DEB), o Governo do estado do Parana, em 2012,
lancou o Caderno de Expectativas de Aprendizagem, Flavio Arns, Secretario de estado da Educacéo,
em destaca o caderno como um importante instrumento, “[...] na medida em que estabelece
parametros em relacéo aos contelidos fundamentais a serem trabalhados com todos os alunos (as)
da Educacéo Basica da Rede Estadual, independente da regido.” (PARANA, 2012, p.3).

°! N&o poderiamos deixar de citar aqui as influéncias de elaboracdes internacionais, entre tantas
outras, como o relatério da UNESCO, presidido por Jacques Delors: Educacdo: um tesouro a
descobrir e, também, a elaboracdo presidida por Edgar Morin: Os Sete Saberes necessarios a
Educacao do Futuro, que potencializam o ideal pés-moderno na educagéo ao apontarem principios,
pilares, saberes necessarios que permeiam uma formacao para o enfrentamento da incerteza.
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materialidade social. De acordo com Zanardini (2006, p.147), é necessario ao capital
a “capacitacao” da classe trabalhadora, devido ao fato da necessidade do trabalho
vivo, da reproducdo de valores, principios e atitudes, através de diferentes
instituicdes sociais que sao necessarias a continuidade desse modo de producéo.

E nessa direcdo que a proclamacio do esgotamento das teorias explicativas
da realidade social, articulam-se a incapacidade da compreenséo da sociedade, em
constante mudanca. Esse argumento € decorrente da reorganizacao social, segundo
Zanardini (2006, p.148): a) da propria reorganizacédo do capital; b) da proposicao de
acumulacao flexivel; c) da flexibilizacdo de equipamentos e relacbes de trabalho; d)
da terceirizacdo; e) da producdo articulada a volatiidade de produtos e f) da
descartabilidade no ambito do consumo.

Na medida em que atende a essas readequacdes mais amplas do capital, a
ideologia da agenda po6s-moderna se constitui, em outros espagos, como uma
extensdo do controle do trabalho, da racionalidade, de direcionamento da formacao
da classe trabalhadora. Como destaca Mészaros (2004, p.65), a ideologia € uma
“[...] consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada”. Sendo assim, a
agenda pés-moderna sé pode ser entendida se for analisada como expressao da
realidade historica e social na qual emerge.

A desvalorizacdo da teoria, na agenda pdés-moderna, € uma evidéncia de
que ela ndo € necesséaria para se “[..] enfrentar o acaso, a volatiidade e a
imprevisibilidade [...]’, por isso, os programas educacionais ndo podem ser
“sustentados em certezas”. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.9, grifo nosso).
Desse modo, procura, de certa forma, desestruturar a utilizacdo de modelos
explicativos constituidos e validados historicamente para serem estabelecidas
interpretacbes de cunho exclusivamente empirico-subjetivo, fragmentario e
individual, enfatizando a primazia da subjetividade. Nesse sentido, como seria
possivel as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacado Basica —
DCNSs/10 definir fundamentos tedéricos, uma vez que questionam a possibilidade de
conhecimento objetivo da realidade? Como o0 conhecimento historicamente
sistematizado teria suporte sob a énfase na hipersubjetividade, que nega e
desconhece a possibilidade do conhecimento objetivo?
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3.2.2 A via do multiculturalismo, a emancipacéo pelo reconhecimento das diferencas
e a descentralizacdo da luta da classe trabalhadora

A discussdo sobre as influéncias da agenda pdés-moderna nas Diretrizes
Curriculares Nacionais foi 0 objeto de estudo de Sbardelotto (2009), a qual procurou
analisar, pela via do materialismo histérico e dialético, o multiculturalismo pos-
moderno presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental

—1998%. A partir do estudo realizado, a autora comenta que as DCNs/98:

[...] difundem o multiculturalismo, ou seja, demarcam a centralidade da
cultura nos curriculos, seguindo um receituario para a educacao definido
pelo conjunto de organismos internacionais que visam a expansdo do
capitalismo. (SBARDELOTTO, 2009, p.112).

Segundo a autora, aparece como medida para apaziguar os conflitos sociais
e, nesse sentido, anular a importancia do conceito de classes sociais, dividindo-as
em subgrupos com menor forga politica e social.

A influéncia do multiculturalismo pés-moderno permaneceu nas DCNs/10. O
que se deu foi a incluséo das chamadas politicas de identidade (EAGLETON, 1998).
Novas questbes relacionadas ao meio ambiente, a condicdo e direito dos idosos e
aos problemas no transito® foram acrescentadas em todos os niveis e modalidades
da Educacéo Basica.

Percebemos uma forte influéncia da agenda pés-moderna, pela via
multicultural, no sentido de atribuir a defesa aos diferentes grupos sociais. Como é

possivel observar:

Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as préaticas de um
processo de inclusdo social, que garanta 0 acesso e considere a
diversidade humana, social, cultural, econémica dos grupos historicamente
excluidos. Trata-se das questdes de classe, género, raga, etnia, geracao,
constituidas por categorias que se entrelagam na vida social — pobres,
mulheres,) afrodescentendes [sic], indigenas, pessoas com deficiéncia, as
populacdes do campo, os de diferentes orientacbes sexuais, 0s sujeitos
albergados, aqueles em situacdo de rua, em privacao de liberdade — todos
gue compdem a diversidade que é a sociedade brasileira e que comecam a

2 A autora analisa especificamente o Parecer n® 04, de 29 de janeiro, de 1998, da Camara de
Educacao Basica, do Conselho Nacional de Educacao e a Resolugcédo n° 02, de 07 de abril, de 1998,
da Camara de Educacao Basica.

>3 Segundo as informacfes do Parecer CNE/CEB n° 7/2010, a Lei n°® 9.795/99 dispBe sobre a
Educacdo Ambiental, a Lei n® 10.741/2003 sobre o Estatuto do Idoso e a Lei n°® 9.503/1997 sobre o
Cddigo de Transito Brasileiro.
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ser contemplados pelas politicas publicas. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010,
p.11).

Os documentos analisados apontam sobre a questédo de classe social, no
entanto, o que é posto em pauta em tal politica € a énfase nos diferentes grupos e,

portanto, num subjetivismo individualizado. Tonet (2013, p.58) destaca que:

A centralidade da subjetividade sempre significou, de alguma forma, uma
dissociagéo entre a consciéncia e a realidade efetiva. Esta dissociagdo
significa que a consciéncia vai perdendo, cada vez mais, a capacidade de
apreender a realidade na sua ldgica propria.

Sobre isso, concordamos com Evangelista (2002, p.16) que comenta que o
aparecimento dos novos movimentos sociais, tais como o estudantil, o feminista, o
homossexual, o ecoldgico, o pacifista, deslocaram “o velho movimento operario nas
lutas por transformacdes sociais, colocando-o em segundo plano”. A partir disso, o
autor destaca que:

A estratégia de “tomada do poder” caducou e cedeu lugar a “contestacao
imediata e cotidiana de cada relagdo de dominacao”. [...] O surgimento de
Novos movimentos sociais levou a constituicdo de novos sujeitos politicos
que, assim, implicou na criacdo de novos espacos politicos, fora do plano
institucional, que ensejardo novas praticas sociais e novas representacfes

simbdlicas, que as acompanham. (EVANGELISTA, 2002, p.16-17, grifo do
autor).

Pelo caminho do multiculturalismo pds-moderno, as politicas educacionais
sao influenciadas na medida em que tratam dos problemas sociais como plurais,
sem um sentido, sem uma pauta, sem uma direcdo unificada. Isso esta intimamente
ligado ao pressuposto de que uma mudanca social s6 €& possivel no nivel
“microscopico”, dos diferentes grupos sociais. Como salienta Evangelista (2002,
p.26), “[...] a transformagdo macroscopica e de milhdes, € substituida pelas
‘pequenas lutas’, pelas infindaveis transformacdes ‘moleculares’, ‘sem centro, sem
coordenacao [...]".

Trata-se, portanto, de enfatizar os direitos dos diferentes grupos, das

diferentes culturas. Na visao de Moraes (2001, p.17):

Dilui-se a grande questdo dos valores e dos fins. Perde-se a possibilidade
de transgresséo, para além dos limites individuais, ou de grupos. De forma
ardilosa proclama-se o novo patamar “democratico”, no qual deverdo
constituir-se 0os modos emergentes de resisténcia — ética, politica e
discursiva — vivenciados por “atores plurais” ou pelas “multiplas identidades
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sociais”. [...] as clivagens ali escandalosamente evidentes sdo obliteradas
em favor de um nivelamento das noc¢des de multiplicidade e diversidade,
marcadamente culturais. Definidas no campo da cultura é neste lugar que a
construcdo das varias identidade encontra sua base de sustentacdo. Entram
em cena os “atores”, saem dela os “sujeitos”. Atores que articulam relagées
sempre plurais, sem hierarquias, em fluxo e mobilidade constantes, atores
partilhando com outros [sic] multiplas e mutaveis identidades e que tém na
ambiéncia cultural ja existente os limites de sua atuacao.

Ha, portanto, uma supressdo da questdo comum, do fio condutor, que é a
guestdo de classe social, pertencente a todos os diferentes grupos, por uma certa
acomodagdo atenuante na defesa da cultura. E nesse sentido que ocorre uma
descentralizacdo, uma fragmentacéo social. Segundo Freitas (2005, p.55, grifo do
autor), a negacao da possibilidade de uma luta consonante que possa articular as
diferentes lutas, dos diferentes grupos “[...] em torno a um projeto coletivo e insistir
no ethos especifico de cada diferenca, desarticula o0os movimentos sociais

contestatorios e dificulta sua organizacdo e crescimento.” Em outras palavras:

Em sua nova versdo a sociedade civil veste bem o figurino, fazendo-se
palco onde atores representam nobres ideais, ou nem tanto, mas todos
legitimos enquanto expressdo daquela diversidade de culturas, sujeitos,
agentes, etc., singulares e, portanto, insubordinaveis a qualquer
universalidade que viesse a congregar a multiddo de agentes livres. E, para
gue melhor cumpra seu papel, dela exorciza-se qualquer base sécio-
econdmica: desarticulam-se os nexos mais profundos do todo social,
negam-se as articulagBes entre economia e poder politico, proclama-se a
autonomia da politica e do discurso, enfatiza-se a espontaneidade e a
diversidade. (MORAES, 2001, p.16).

Além disso, em tais grupos a questao de classe é uma questdo comum, mas

acaba ficando em segundo plano. A partir disso,

[...] pode-se dizer que hoje vigora ndo apenas a centralidade, mas a
hipercentralidade da subjetividade, que se manifesta sob as mais diversas
formas e nas mais variadas areas. Na esfera do conhecimento, desde a sua
forma mais extremada, que € o irracionalismo, ténica das chamadas
concepcdes pds-modernas, até as formas mais moderadas, como o
neoiluminismo, o pragmatismo e outras. Todas elas tém em comum a
énfase na subjetividade face a uma objetividade que se recusa — total ou
parcialmente — a compreenséo. E na acao ela aparece ora como demisséo
face a uma realidade que parece recusar qualquer possibilidade de
transformacdo radical e em sua totalidade, ora como voluntarismo,
objetivando moldar a forca essa mesma realidade renitente, ora como
politicismo, atribuindo a esfera da politica a capacidade de moldar o mundo
social de modo a possibilitar a plena realizagdo de todos os individuos.
(TONET, 2013, p.61).
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A questéo da educacao escolar aparece como politicismo e, na medida em
gue se descentraliza da questao da classe social, da superacéo radical da condicao
de exploracdo e reproducdo do sistema do capital, estabelecem-se “poderes” a
educacdo escolar, como instrumento mediador capaz de ‘possibilitar a plena
realizacdo de todos os individuos”, além de mediar o processo de “emancipagao das
minorias”.

Desse modo, a incorporacao de tais pressupostos nas DCNs/10 expressa 0
imperativo da ideologia da agenda pos-moderna de fragmentacdo social, do
combate a uma unificacdo e consenso politico, para que, de certa maneira, ocorra a
divisao em diferentes grupos sociais com menor for¢ca e articulagdo no que diz
respeito a uma luta pela transformacao radical da sociedade. No entanto, € preciso
destacar os avancos que tais grupos conquistaram em questfes de direitos e que

nNao sao uma expressao negativista univoca.

3.2.3 A centralidade da educacdo e uma possivel emancipacdo humana?
Implicacbes dos limites e das possibilidades da defesa da cidadania e da
democracia

De acordo com Moraes (2001, p.8-9), devido ao elevado grau de
competitividade que ampliou a necessidade por conhecimentos e informacdes, a
educacao ganhou centralidade como instrumento articulador estratégico para “fazer
face a velocidade das mudancas”. E, ainda, destaca que os documentos elaborados
por organismos multilaterais, bem como de governos nacionais, sdo “unanimes em
assegurar a centralidade da educacado”. Para isso, duas razdes podem ser
evidenciadas: a) pelo fato de a educacéo ter se tornado uma mercadoria mediante a
introdugdo de mecanismos de mercado no financiamento e gerenciamento das
praticas educacionais; b) pelo fato de se ter atribuido a ela a funcdo de formacéao
para o trabalho, com competéncias/expectativas/necessidades suficientes para
atender ao mercado.

Certamente, a necessidade de um conhecimento que possa suprir as
demandas mais imediatas de formacdo para o mercado, tornam as politicas
educacionais um recurso mais amplo de legitimacdo dessa condicdo, devido ao
desenvolvimento do sistema do capital.

Nesse sentido, o desenvolvimento histérico-social fez com que a propria

natureza do ser social sofresse profundas mudancas. A partir da divisdo social do
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trabalho, ocorreram inimeras alteragcbes em todos os aspectos da vida social. A
propria educacao é desvinculada do seu sentido fundamental, ontoldgico, pois ela é
impossibilitada, nessa forma de organizacéo social, de garantir a apropriacdo, pelos
individuos, daqueles conhecimentos, habilidades, valores e, comportamentos
produzidos historicamente e que Ihes permitem a participacdo consciente no
processo social. Nas palavras de Tonet (2011, p.142):

Como consequéncia dessa profunda transformacdo no processo de
trabalho, todos os aspectos da vida social sofrerdo enormes mudancgas. As
atividades humanas ja existentes serdo modificadas e outras surgirdo para
fazer frente a novas exigéncias. No caso da educacdo, ela sera
“privatizada”, vale dizer, organizada para atender a reprodugdo da
sociedade de modo a privilegiar os interesses das classes dominantes. Uma
forma de educacédo para aqueles que realizam o trabalho manual e que séo
as classes exploradas e dominadas (a ampla maioria). Outra forma para
aqueles que realizam o trabalho intelectual e que fazem parte das classes
exploradoras e dominantes (uma pequena minoria).

Vale dizer que, de um carater de conservacdo do patriménio humano
historicamente produzido e que fundamentalmente colabore para a reproducdo do
ser social, a educacéao, na forma histérica capitalista, € definida pelas necessidades
de reproducéo do capital, pelo carater em grande medida negativo, de mercadoria.

Essa caracteristica da educacdo capitalista € resultado do processo de
desenvolvimento de complexos sociais utilizados como extensdes da dominacéo
burguesa, desse modo, se apresentam como instrumentos que tendem a subverter
seus pressupostos ideoldgicos sobre a fragmentada massa de individuos para

garantir a perpetuacao do capital. Em uma analise mais ampla,

Toda sociedade demanda dos seus proprios membros uma dada massa de
conhecimentos, habilidades, modos de comportamento, etc; contudo,
duracdo, etc. da educacdo em sentido estrito sdo consequéncias das
necessidades sociais surgidas. (LUKACS, 1981, p.153 apud TONET, 2011,
p.141).

Dessa forma, insistimos, que a educacdo, na forma de sociabilidade
capitalista, € organizada para atender aos interesses da classe dominante. Portanto,
ela segrega, na medida em que serve para “atender’ a necessidade de diviséo e
formacdo entre aqueles que realizam o trabalho manual e que sédo explorados (a
grande maioria) e 0s que realizam o trabalho intelectual, pertencentes a classe

exploradora, dominante (a pequena maioria). (TONET, 2011).
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Considerando que a educacédo é subordinada aos imperativos do capital e,
desse modo, da divisdo social do trabalho, ndo proporciona a todos uma igualdade
de acesso, “[...] a igualdade nunca pode ultrapassar os ambitos juridico e politico.”.
(TONET, 2011, p.142). Por isso, destacamos, de acordo com Tonet (2011, p.142,
grifo nosso), que “[...] onde ha divisdo social do trabalho, onde ha desigualdade
social, exploracédo e dominacdo do homem pelo homem, € impossivel uma educacéo
voltada para a formacao integral do ser humano.”.

No caso das DCNs/10 traz-se a concepc¢ao de escola que possibilite a plena
emancipacdo do individuo, atribuindo a ela uma hipercentralidade como uma
espécie de panaceia para os problemas sociais. Sobre isso, o Parecer CNE/CEB n°

7/2010 destaca como uma das ideias-forca das diretrizes:

Il — o papel do Estado na garantia do direito a educacdo de qualidade,
considerando que a educacgdo, enquanto direito inalienavel de todos os
cidaddos, é condicéo primeira para o exercicio pleno dos direitos: humanos,
tantos dos direitos sociais e econémicos quanto dos direitos civis e politicos.
(PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.3, grifo nosso).

Em outra passagem defende-se a ideia de que a cidadania contribui para

garantir a harmonia social:

Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de excluséo
cada vez mais sutis e humilhantes, a cidadania aparece hoje como um
promessa de sociabilidade, em que a escola precisa ampliar parte de suas
funcgBes, solicitando de seus agentes a funcdo de mantenedores da paz nas
relagbes sociais, diante das formas cada vez mais amplas e destrutivas de
violéncia. Nessa perspectiva e no cenario em que a escola de Educacao
Basica se insere e em que o professor e o estudante atuam, ha que se
perguntar: de que tipo de educacé@o os homens e as mulheres dos proximos
20 anos necessitam, para participarem da construcdo desse mundo tao
diverso? A que trabalho e a que cidadania se refere? Em outras palavras,
gue sociedade florescera? Por isso mesmo, a educacdo brasileira deve
assumir o desafio de propor uma escola emancipadora e libertadora.
(PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.13, grifo nosso).

Embora as DCNs/10 abordem os problemas sociais, ficam limitadas a
solugdes remediadoras ou apenas a mengdes ao longo do texto. Vale ressaltar que
termos como cidadania e democracia sao tidos como a garantia da liberdade plena,
sao considerados como a expressao maxima de direitos, que atendem os interesses

de todos. No entanto, € necessario salientar, segundo Tonet (2012, p.34), que:
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Reconhecer as limitagdes intrinsecas da cidadania néo significa, de modo
nenhum, menosprezar a importancia que ela teve e tem nos processos de
autoconstrucao do ser social. Significa apenas reconhecer que ela integra
necessariamente — ainda que de modo contraditério e tensionado — a
sociabilidade regida pelo capital. De modo que a cidadania, por mais plena
gue seja, jamais sera sindnimo de liberdade plena.

Considerando que, a compra e venda da forca de trabalho esta na base da
sociedade capitalista, a cidadania sempre contribuirA para o processo de
desenvolvimento desse sistema, pois jamais ir4 superar a exploracdo do homem
pelo homem. Por isso, a defesa de uma formacdo baseada no exercicio da
cidadania pressup8e um objetivo a ser atingido no interior da sociedade capitalista,

sustentando sua reproducéo e 0s antagonismos a ela pertencentes.

Estd, pois, instaurada, no coracdo mesmo do ato que funda a sociabilidade
do capital, a desigualdade social. A dimensdo juridico-politica podera,
certamente, contribuir para impor-lhe limites, mas ndo para erradica-la.
Nenhum aperfeicoamento, melhoria, ampliacéo, correcdo ou conquista de
direitos que comp8em a cidadania podera eliminar a raiz que produz a
desigualdade social. (TONET, 2012, p.34, grifo nosso).

A defesa do argumento da formacao para a cidadania tem como limitagdes,
por exemplo, a ideia de que por meio dela seria possivel uma sociedade justa, livre,
humana e, que 0s sujeitos teriam uma postura critica, seriam sujeitos da histéria.
(TONET, 2012). Como a cidadania faz parte da emancipacéao politica, seria 0 mesmo
que esperar uma transformacdo social a partir da mediacdo da politica e, desse
modo, desconsiderar as bases materiais da sociedade que impedem a emancipacao
humana, pela superacéao radical do capital.

Pelo caminho da agenda pés-moderna, as tentativas de legitimar tais
argumentos se consolidam também nas politicas educacionais, uma vez que trazem
a tona conceitos muito presentes na elaboracéo tedrica de esquerda, inclusive na
problematica da emancipacdo humana, sem ao menos conceitua-la, quanto mais

refletir sobre ela. Isso fica evidente nas DCNs/10:

Nesse sentido, 0 Ensino Médio, como etapa responsavel pela terminalidade
do processo formativo da Educacdo Basica, deve se organizar para
proporcionar ao estudante uma formagdo com base unitaria, no sentido de
um método de pensar e compreender as determinacdes da vida social e
produtiva; que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva
da emancipacdo humana. (PARECER CNE/CEB n° 7/2010, p.35, grifo
Nnosso).
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Como foi tratada no capitulo primeiro, a questdo da emancipacado humana sé
é efetivamente possivel como uma alternativa para além desta forma de
sociabilidade, o que implica em uma nova forma de organizacdo da producdo da
riqueza material, ou seja, pressupde uma nova forma de organizacéo do trabalho, na
passagem da forma assalariada para a associada.

Para que isso seja possivel, é necessario: a) o desenvolvimento de
condicbes objetivas: elevado desenvolvimento das forcas produtivas, que seja capaz
de permitir a producdo em abundancia da riqueza material e a possibilidade de
diminuicdo do tempo de trabalho, o que possibilitard& aos homens o tempo livre
necessario para a realizacdo de atividades propriamente humanas; b) o
desenvolvimento de condicfes subjetivas: elevado desenvolvimento das condi¢des
especificas na formacdo dos individuos, na formacdo da consciéncia
individuo/género no intuito da construcdo de uma sociedade dignamente humana.
(TONET, 2012, p.67).

As DCNs/10 nao contribuem para uma formacdo para a emancipacdo
humana, embora a coloque como uma questdo importante na Educacdo Basica.
Para que isso fosse possivel, € fundamental a defesa da necessidade histérica da
superacdo do capital. Contudo, as DCNs/10, essencialmente, reproduzem o0s
fundamentos da agenda pés-moderna que se constitui como uma ideologia que

contribui para perpetuar a l6gica do capital.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas em geral se constituem a partir de multiplas relacées, interesses,
contradicdes e antagonismos que fazem parte da realidade social.

A andlise de uma politica educacional que se paute pelo referencial tedrico
marxista, devem considerar os postulados que fundamentam a materialidade social
e, ainda, apreender a forma como ela esta estruturada, 0s nexos causais, as
relacbes sociais de producdo que permeiam e incidem na formacdo humana e na
producdo do conhecimento.

A realizacdo do presente estudo buscou evidenciar, a partir da logica
materialista dialética, a forma como a sociedade capitalista esta estruturada, quais
as implicacbes dessa organizacdo para a formacdo humana, bem como o0s
postulados tedricos que emergem das relacfes presentes nesse contexto e a forma
como aparecem no campo da politica educacional.

No primeiro capitulo, procuramos apreender, a partir das relacbes materiais
da sociedade, o papel da educacdo no processo de formacdo humana, a partir da
organizacdo do sistema capitalista sob o tripé: capital, trabalho e Estado. Nosso
propdsito foi analisar a sobreposicdo das mediacdes de segunda ordem sobre a
mediacdo priméria, devido a reorganizacdo do sistema de sociometabolismo do
capital, marcado pela reestruturacdo produtiva. Desse modo, foi possivel evidenciar
gue as mudancas no processo produtivo, ou seja, a flexibilizacdo nos processos de
producao tiveram direta influéncia na necessidade de formacgéo de forca de trabalho
e, consequentemente, na formacdo humana. Por isso, a educacdo escolar ganhou
centralidade e serviu (ainda serve) como instrumento mediador de legitimagao do
capital.

Aléem disso, procuramos destacar a primazia da categoria trabalho,
responsavel pela producao dos bens necessarios para a existéncia humana, da qual
emergem as outras atividades da realidade social, responsaveis pela reproducéo do
ser social. Nesse caso, essa constatacdo ontologica se deu pelo fato de, como
salienta Tonet (2011, p.139), existir entre o trabalho e as outras atividades uma
relacdo de: a) dependéncia ontoldgica; b) autonomia relativa; c) determinagao
reciproca. No primeiro caso, consiste na dependéncia que as outras atividades tém
em relacdo ao trabalho, sendo esse o seu fundamento, a mediacdo primaria. No

segundo, pelo fato de que cada atividade humana desempenha uma funcao que néao
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deriva mecanicamente de sua relacdo com o trabalho. E, no terceiro caso, pela
relacéo interdependente de todas as atividades humanas, inclusive o trabalho.

A partir disso, a educacdo escolar se constitui como uma importante
mediacdo para a formacdo dos individuos, a qual possui, sobretudo, uma
dependéncia ontologica em relacéo ao trabalho. Por isso, destacamos que na forma
de sociabilidade capitalista, permeada por uma légica de exploracdo, pelo do
trabalho assalariado, a educacao € organizada de modo assegurar a reproducéo dos
interesses da classe dominante, limitando a formacéo a essa condicao.

Por isso, apontamos e defendemos o argumento de que para que a
educacdo escolar e também a producdo do conhecimento cientifico sejam,
necessariamente, voltados para a formacdo humana, para a emancipacdo humana é
preciso que aconteca a superacao da forma de sociabilidade capitalista e da logica
do capital pelo desenvolvimento do trabalho associado. Sendo assim, este é o
objetivo a ser vislumbrando e alcangado no horizonte, a possibilidade de construcao
de uma sociedade para além do capital.

No capitulo subsequente, a intencdo de analisar o debate em relacdo a
agenda pos-moderna, daqueles autores que defendem um nucleo de ideias que
comungam com 0s pressupostos da agenda pdés-moderna, bem como daqueles que
fazem a critica a eles, sobretudo os de orientacdo marxista. Dessa forma, a analise
demonstrou que este conjunto de ideias foram sistematizadas, ao longo do século
XX, a partir das transformacdes sociais, politicas, culturais e, principalmente,
econOmicas.

Através do estudo da agenda pds-moderna percebemos alguns
fundamentos importantes: a) a incredulidade as metanarrativas e, desse modo, a
instauracdo do relativismo e, por isso, a consideragcdo da impossibilidade do
conhecimento do real e defesa de que vivemos numa sociedade incerta; b) a
exacerbacéo da subjetividade individualizada, através da desarticulagdo dos sujeitos
nos diferentes grupos sociais; ¢) a nega¢ao do conhecimento objetivo e a defesa de
um conhecimento subjetivo, legitimado pelos jogos de linguagem; d) o ceticismo
epistemologico; e) a énfase na cultura e na politica pautada pelo discurso da
formacéo cidada e democratica, suprimindo o antagonismo de classes,

No terceiro capitulo, procurou-se evidenciar quais os fundamentos da
agenda pds-moderna estdo presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

para a Educacdo Basica — DCNs/10. O estudo focalizou o processo de formulacdo
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de tal legislagéo e teve com objeto o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e a Resolugdo
CNE/CEB n° 4/2010.

As analises realizadas demonstraram que o contexto de transformacfes
provenientes da forma de reorganizacdo do capital, sustentados pela e na ideologia
da agenda p6s-moderna, proporcionaram a adequacao das politicas educacionais e,
nesse caso das DCNs/10, como legitimacao e reproducao do capital. Tais diretrizes
se detiveram em questdes limitadas, permeadas pela defesa do controle civico e
democratico, atribuindo a educagao “superpoderes”, como meio de superacdo dos
problemas da sociedade contemporanea.

Os pressupostos de tal agenda permanecem quase que intocaveis nas
pesquisas educacionais (MORAES, 2009), avancam e sao incorporados para o
campo da politica educacional de maneira subversiva. Dos quais carregam trés
principios basicos: a) o fundamento de naturalizacdo do capital, o qual significa o
entendimento de imutabilidade das relagbes e estruturas sociais existentes; b) o
principio de atomismo social, que caracteriza a sociedade por uma simples
agregacado de individuos e, também, de diferentes grupos sociais; ¢) o principio de
afirmacao abstrata de valores emancipatérios, o qual condiz a descricao dos valores
como entidades absolutas e subjetivas, desvinculadas da préxis social. (MEDEIROS,
2004, p.31 apud MORAES, 2009, p.590).

A influéncia da agenda pds-moderna nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica — DCNs/10 demonstraram que elas estdo
estreitamente ligadas a necessidade de reproducéo do capital. As DCNs/10 indicam
a incapacidade de conhecimento do real e procuram deter-se em andlises da
realidade no patamar fenoménico, além disso, apresentam uma certa
hipercentralidade da subjetividade, da cultura e da politica. Desse modo, a
constituicdo dos diferentes grupos sociais alavancaram a defesa de uma possivel
emancipacao por meio da cidadania e da democracia. Ha, ainda, o argumento que
atribui centralidade a escola, como instituicdo capaz de realizar a transformacédo
social. No entanto, a limitacdo dessa compreensdo, isto €, da educacdo escolar
como fator principal para a transformacdo, reside no fato de que ha uma
dependéncia estrutural a base material da sociedade e, por isso, ela esta fadada a
acoOes limitadas e remediadoras.

De fato, ndo estamos retirando a importancia da definicdo de Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica — DCNs/10, as quais tém por
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objetivo a organizacdo do sistema nacional ensino. Desde a década de 1990,
houveram avangos no que diz respeito ao acesso, a universalizagao e a incluséo de
demandas sociais importantes. No entanto, é necessario ressaltar os limites da
educacdo escolar no processo de superacdo do capital, das mazelas sociais, da
desigualdade e antagonismo de classe, das praticas desumanizadoras que impedem
sequer 0 acesso a condi¢des minimas de sobrevivéncia. Ao mesmo tempo, torna-se
necessario problematizar as possibilidades da educacdo escolar se desenvolver a

partir de parametros que tenham como horizonte a emancipacao humana.
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Figura 1: Mapa com a relacéo de trabalhos publicados divididos por areas-tematicas

Fonte: Organizado pelo autor.





