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RESUMO

A pesquisa esta pautada na concep¢do dialética do materialismo historico, a partir das
teorizagdes de Marx (2007; 2013; 2015); Marx e Engels (2007); Vazquez (1997; 2007); Heller
(1979) e principais debatedores da educagdo em vertente critica (no Brasil), dentre eles Saviani
(1983; 2009; 2011; 2013); Duarte (1993; 2003; 2008); Martins (2003; 2010; 2013), dentre
outros. Consiste em uma elaboragdo tedrica sobre a ética na formagdo inicial de professores
responsaveis pela Educacao Linguistica, concebendo, de um lado, a imprescindibilidade da
formagdo docente e, de outro, o ideario socialmente compartilhado da necessidade de
modificagao/reorientagdo nesta formacao. Em vista de nosso objeto, textualizamos a questdao
de pesquisa do seguinte modo: Considerando a divisdo social do trabalho e, deste modo, a
tendéncia de prevaléncia da dimensao manual na atividade do professor, ha possibilidade de
manuten¢do (ou apenas de esvanecimento) da dimensao ética na formagao inicial de professores
responsaveis pela Educacao Linguistica, considerando os diferentes projetos formativos em
(co)ocorréncia contemporaneamente? Tal questdo de pesquisa coaduna-se a um imperativo
contemporaneo a premissa de que seria necessaria modificagdo da formagdo inicial de
professores, na base do que se alinham diferentes projetos formativos pautados em visdes
sociais de mundo antagdnicas. A partir desta questdo, delineamos nosso objetivo como: defender,
a partir de elaboracao teorica, a indissociabilidade entre a nocao de ética e a atividade de estudo
na formacao inicial de professores, com vistas a subsidiar o debate sobre a formagao inicial de
docentes. Para a consecucao de tal objetivo apresentamos um panorama do problema do
conhecimento, dos embates filosoficos e do mantra da separagdo teoria e pratica na formagao
inicial e continuada de professores, além de discussdes acerca do trabalho como categoria
ontoldgica, as reverberacdes da divisdo social do trabalho, tipica da sociabilidade vigente, que
significa, neste modo de organizacdo social, a divisdo entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual, para a formacdo inicial do professor e, ainda, a partir dos tedricos do
desenvolvimento filiados ao fundamento marxiano, dentre eles Leontiev (2004 [1959]) e
Davidov (1960), além de debatedores nacionais como Facci (2004) e Martins (2007; 2020;
2021), estabelecemos as bases que compdem o desenvolvimento humano e, como tal,
diferenciam o homem dos demais animais. Dessa maneira, identificamos a atividade de estudo
como atividade principal daqueles que estdo em formacdo inicial. Nessa dire¢do, a tese
defendida, com bases nesses pressupostos tedricos e metodoldgicos ¢ a de que, considerando que,
no nosso modo de organizagdo social, a formacdo em nivel de graduacdo ¢ requerida para a
atuacdo em determinadas atividades profissionais, dentre elas a atividade de professor, e
assumindo a predominancia nesta etapa da educagdo formal da atividade de estudo ¢ a
indissociabilidade da relagdo entre educagao formal e formagao da consciéncia, consideramos,
a partir de um fundamento materialista historico e dialético, que o problema da ética ¢ questao
inaliendvel da formacdo inicial de professores que se responsabilizam pela Educacgdo
Linguistica, tendo presente a correlacao entre projeto educativo, ideal de formagdo humana e
projeto de sociedade.

Palavras-chave: Marxismo. Etica. Formagcio de professores. Educagio Linguistica.



ABSTRACT

This research has its roots in the dialectical conception of historical materialism supported by
the theories of Marx (2007; 2013; 2015); Marx and Engels (2007); Vazquez (1997; 2007);
Heller (1979) and main debaters of critical education in Brazil such as Saviani (1983; 2009;
2011; 2013); Duarte (1993; 2003; 2008); Martins (2003; 2010; 2013), and others. It consists of
a theoretical elaboration on ethics in the initial education of teachers responsible for Language
Education. This elaboration conceives the indispensability of teachers' development courses
and the socially shared ideology of the necessity of a modification/reorientation in teachers'
education. That said, we textualize our objective in the following research question:
Considering the social division of labor and, therefore, the tendency for the prevalence of the
manual dimension in teacher's activities; is there a possibility of maintaining (or just fading)
the manual dimension of ethics in the initial education of teachers responsible for Language
Education when considering the different teachers' development projects in (co)occurrence at
the same time? This research question is in line with a contemporary imperative, the premise
that it would be necessary to modify initial teachers' education because of the different
educational projects that align with antagonistic social views of the world. Based on the
question presented, we outline our objective: To defend, based on theoretical elaboration, the
inseparability between the notion of ethics and the study activity in initial teachers' education
courses, supporting debates on initial teachers' education. To achieve this objective, we
presented an overview of the problem of knowledge, its philosophical clashes, and the mantra
of separating theory and practice in the field of initial and continuing teachers' education. In
addition, we also carried out discussions about labor as an ontological category, the
reverberations of the social division of labor (that is typical in the current sociability, which
means, in this mode of social organization), and the division between manual and intellectual
labor in the initial education of teachers. Moreover, we established the basis that makes human
development. In other words, the foundations that differentiate human beings from other
animals are based on the developments of theorists affiliated with the Marxian foundation such
as Leontiev (2004 [1959]), Davidov (1960), and national debaters such as Facci (2004) and
Martins (2007; 2020; 2021). In this way, we identified the study activity as the main activity of
those in initial education. In this sense, the thesis defended, based on these theoretical and
methodological assumptions, is that considering our mode of social organization, an
undergraduate level of education is required to perform certain professional activities, including
the activity of teachers. So, it is assumed the predominance of the study activity in this stage of
formal education and the inseparable interrelation between formal education and the formation
of consciousness. All in all, we consider, from a historical and dialectical materialist foundation,
that the problem of ethics is an inalienable issue in initial teachers' education of those
responsible for Linguistic Education, especially when bearing in mind the correlation among
the educational project desired, the ideal of human formation and its aligned project of society.

Keywords: Marxism. Ethics. Teacher training. Linguistic Education.
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1 A ETICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE EDUCACAO
LINGUISTICA: INTRODUCAO

Sabem? ha ainda muitas dores reservadas aos
homens; ainda muito sangue sera derramado por
maos cruéis. Mas tudo isto, toda a minha dor e
todo o meu sangue, nada sdo perante o que ja
possuo no meu cérebro, na minha medula, nos
meus 0ssos! Ja sou rico, como uma estrela € rica
em cintilagdes. Suportarei tudo porque tenho em
mim uma alegria que ninguém nem coisa alguma

matard e que ¢ a minha forga!

(A MAE — MAXIMO GORKI)

A formagdao de professores — tanto como objeto de estudo quanto como pratica
institucionalizada — tem assumido protagonismo nos debates do campo educacional ao longo
das ultimas décadas. Sobre isso, Duarte & Martins (2010) afirmam que esse lugar de destaque
nos debates sobre educagdo pode ser considerado um dos legados do Século XX para a
formagdo docente. Assim, mesmo que a ampliagdo das discussdes sobre a formagdo de
professores — notadamente, a formacao inicial de professores — pareca haurida de significados,
dada a amplitude e as iniimeras possibilidades para o tratamento do tema em questdo, a
retomaremos nesta tese, buscando contribuir para uma analise teorica da questdo ética na
formagao inicial de professores — com acento a formagao inicial de professores responsaveis
pela Educagdo Linguistica —, concebendo, de um lado, a imprescindibilidade da formacao
docente e, de outro, o ideario socialmente compartilhado da necessidade de
modificagdo/reorientagdo nesta formacao. Nesse sentido, vale considerar de saida que, sob a
¢gide do modelo econdmico vigente e das contradi¢cdes que o fundamentam, a formacgdo de
professores apresenta-se como pauta central dos debates educacionais contemporaneos. Saviani

(1983; 2009; 2011; 2013); Duarte (2003); Duarte & Martins (2010); Marsiglia & Martins
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(2013); Mazzeu (1998), dentre outros, sdo alguns dos tedricos — em vertente critica — ocupados
com o tema na atualidade.

Tendo em vista a riqueza ¢ a diversidade das discussdes sobre a formacao docente, uma
vez que podemos toma-la por diferentes formas explicativas, provenientes de divergentes
referenciais tedricos, o que, na origem, ja explicita a densidade e a complexidade que o tema
assume no ideario educacional, demarcamos nosso entendimento de que ela “[...] deve pautar-
se pela organizacdo intencional dos contetidos desse processo e levar em conta as condi¢des
objetivas de sua efetivacdo” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 97)!. Assim, os professores
em formacao, tanto inicial quanto continuada, devem preparar-se para atuar na pratica social,
entendida como aquela que “[...] ¢ a forma como estdo sintetizadas as relacdes sociais em um
determinado momento histérico” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98). Ao referir a pratica
social, Vazquez (1968, p.194) explica que:

O objeto da atividade pratica ¢ a natureza, a sociedade ou os homens reais. A
finalidade dessa atividade ¢ a transformacao real, objetiva, do mundo natural
ou social para satisfazer determinada necessidade humana. E o resultado ¢
uma nova realidade, que subsiste independentemente do sujeito ou dos
sujeitos concretos que a engendraram com sua atividade subjetiva, mas que,
sem duvida, so6 existe pelo homem e para o homem, com ser social.

No entanto, em um modo de organizacao social pautado na divisdo social do trabalho e,
por isso, dividida em classes antagdnicas, como a sociabilidade capitalista, essa pratica social,
por vezes, ndo se concretiza e, de tal modo, a formacao do professor, que deveria sustentar-se
em modelos tedrico-praticos, converte-se, nao raro, em praticas esvaziadas “[...] que preparam
o individuo para uma ocupagdo profissional que atenda o mercado, (con)formando os sujeitos
para o modo de produgao capitalista” (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98). Esse cenario de
esvaziamento poderia significar a assun¢do de uma postura de desvalorizagdao — pelo capital —
dessa formagao, cuja imprescindibilidade vem sendo propalada ao longo de todo o século XX,
mas, ao contrario disso, a reafirma como uma necessidade — agora revestida de um carater de
urgente modificacao —, transformando-se, de um lado, em uma importante demanda de mercado

ou, para tomarmos emprestada a denominagdo mais 0bvia apresentada por Marsiglia & Martins

! Estamos cientes das recentes modificagdes no conjunto de normas da ABNT (Associagdo Brasileira
de Normas Técnicas), mas este trabalho ja estava em finalizagdo quando destas alteragdes e, em razdo disso,
mantivemos a formatag@o conforme previa o conjunto de normas anterior.
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(2013), um fildo de mercado? e, de outro, porque “[...] conclamar a formagio dos professores é
uma necessidade da afirmacdo dos seus proprios referenciais que seduzem e se revelam com
roupagens progressistas, ocultando as implicagdes de uma formagao pautada no ‘saber’ fazer”
MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p.98). E tudo isso, como ndo poderia deixar de ser, se da
travestido de um discurso de aparente defesa da individualidade e respeito as diferencas’.

Nessa conjuntura, o que se depreende ¢ que sob uma justa e correta necessidade de
formagdo de professores revela-se uma emergéncia — esta compartilhada por diferentes
vertentes, de revoluciondria, passando pelas mais progressistas, até as mais conservadoras — de
modificagio dessa formacdo®. Esse contexto exige que nossa atencdo se volte para a formacio
inicial de professores e as contradicdes que se colocam na base desse tipo de formacgao,
assumindo, a priori, que “[...] hoje, tanto as ideias politicas que pretendem conservar as
condigdes existentes quanto as que pretendem transforma-las correspondem a interesses
especificos as varias classes sociais” (ANDERY et al, 2012, p.12).

A luz de tais contornos, assume-se que a propria produgdo de conhecimento esta
submetida a luta de classes, posto que o homem ¢ ser natural — parte integrante da natureza —,
mas nao se limita a ela, ¢ “corpo inorganico” (MARX, 2015), que “[...] ultrapassa limites, ja
que produz universalmente (para além de sua sobrevivéncia pessoal e de sua prole), ndo se
restringindo as necessidades que se revelam no aqui e agora” (ANDERY et al, 2012, p.10), ou
seja, 0 homem produz sua propria humanidade. Ao alterar a natureza por meio de sua agdo, o
homem a torna humanizada e, neste processo de produgdo e reprodugdo, humaniza a si proprio.
Do mesmo modo, esse processo de producao da existéncia ndo produz apenas artefatos

necessarios a manutengao da vida, “[...] mas desenvolve ideias conhecimentos, valores, crengas

2 O termo ¢ assumido por nos a partir da discussdo proposta por Marsiglia & Martins (2013, p.105), na qual as
autoras destacam — em nota referencial — a veiculacdo pela revista Isto é Dinheiro da fusdo de duas grandes
empresas educacionais privadas (Kroton e Anhanguera), culminando na maior iniciativa empresarial de educacao
do mundo, avaliada em treze bilhdes de reais. Elas pontuam que “[...] A nova Kroton engloba um milhdo de alunos
universitarios. Diante da expectativa de aumento do ensino superior para as classes C e D, o presidente da nova
Kroton, Rodrigo Galindo, afirma, segundo a reportagem, que: [...] € hora de se antecipar & mudanca no nivel de
exigéncia dessa massa que estd chegando ao ensino universitario e ainda, que: ‘Em sua visdo, a qualidade ainda
ndo ¢ um quesito que faga parte de sua lista de cobrangas’. E quando este for um critério, ele contara com seu
‘time’, defensor de uma mesma postura empreendedora (VELLUTO, 2013)”.

3 Duarte (2008, p.14), ao analisar as pedagogias do aprender a aprender e a intitulada sociedade do conhecimento,
reitera que a “funcdo ideologica desempenhada pela crenga na assim chamada sociedade do conhecimento [...]
seria justamente a de enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta por uma revolugao que
leve a uma superacdo radical do capitalismo”, gerando um convencimento de que esta luta estaria superada e
deveria ser substituida por uma preocupacdo com questdes mais atuais, como o respeito as diferencas — de qualquer
natureza — e a defesa dos direitos do cidadao.

4 “E  preciso capacitar professores no pés pandemia, diz ministro”. Disponivel em:
https://noticias.r7.com/educacao/e-preciso-capacitar-professores-para-o-pos-pandemia-diz-ministro-16102021 -
Acesso em 30 de nov. 2021.
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e mecanismos para sua elaboracdo (desenvolvimento do raciocinio, planejamento...)”
(ANDERY et al, 2012, p.10). Cada nova interacdo reflete uma natureza modificada,
incorporando-se as interagdes antes inexistentes, refletindo, também, um homem modificado,
pois suas necessidades, condigdes e caminhos para a satisfagdo dessas necessidades sao outros,
que foram sendo construidos pelo proprio homem. Nesse processo, o homem adquire
consciéncia de que esta transformando a natureza para adapté-la as suas necessidades, sempre
novas, ¢ isso ¢ o que diferencia dos demais animais “[...] a acdo humana, ao contrario da de
outros animais, ¢ intencional e planejada; em outras palavras, o homem sabe que sabe”
(ANDERY et al, 2012, p.11).

O processo de produg¢do humana ¢ um processo social, ou seja, o ser humano ndo vive
isoladamente, havendo interdependéncia entre os seres humanos em todas as formas de
atividade humana, quaisquer que sejam suas necessidades. Na base de todas essas relacdes, esta
o trabalho — atividade humana intencional que envolve “[...] formas de organizagao, objetivando
a producdo dos bens necessarios a vida humana” (ANDERY et al, 2012, p.11). As relagdes de
trabalho, o que inclui formas de divisao e organizagao desse trabalho, ao lado do nivel técnico
dos instrumentos e dos meios disponiveis para a produ¢ao de bens materiais, compdem a base
econdmica de uma sociedade. E, pois, “essa base econdmica que determina as formas politicas,
juridicas e o conjunto das ideias que existem em cada sociedade” (ANDERY et al, 2012, p.11).
Assim, as ideias, como produtos da existéncia humana, sdo a expressao das atividades reais do
homem estabelecidas no processo de producao de sua existéncia e, por isso, sofrem as mesmas

determinagdes historicas deste homem. Para Marx e Engels (2007 [1845], p.93-94):

A produgao de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta, em principio,
imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material entre os homens, com a linguagem da vida real [...] Nao ¢ a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia.

De tal modo, o desenvolvimento do ser humano e de sua historia ocorre a partir das
necessidades materiais, em um processo infinito de transformacdo do homem, em que ele
proprio se produz. Nesse processo, a base econdomica ¢ determinante fundamental e em uma
sociedade baseada na propriedade privada dos bens materiais, o interesse entre as classes ¢
conflitante, antagdnico entre si, e as ideias refletem esses interesses, ou seja, o conhecimento
humano, em suas diferentes formas “[...] (senso comum, cientifico, teoldgico, filosofico,
estético, etc.), exprime condi¢des materiais de um dado momento histérico” (ANDERY et al,

2012, p.13). Assim, “Tanto o processo de construgdo de conhecimento cientifico quanto seu
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produto refletem o desenvolvimento e a ruptura ocorridos nos diferentes momentos da historia”
(ANDERY et al, 2012, p.13); ou seja, os antagonismos presentes em cada modo de produgao e
as transformagdes que levam de um modo de produg¢ao a outro — do escravismo ao feudalismo
e, deste, ao capitalismo e, assim, sempre e sucessivamente, serdo transpostos para as ideias
cientificas elaboradas pelo homem, sendo deslocados para “a forma como o homem explica
racionalmente o mundo, buscando superar a ilusdo, o desconhecido, o imediato; buscando
compreender de forma fundamentada as leis gerais que regem os fendmenos” (ANDERY et al,
2012, p.13).

Assim, o método cientifico, enquanto “conjunto de concepgdes sobre o homem, a
natureza ¢ o proprio conhecimento que sustentam um conjunto de regras de agdo, de
procedimentos, prescritos para se construir conhecimento cientifico” (ANDERY et al, 2012,
p.14), ndo € unico e nem permanece o mesmo, porque reflete, dentre outras questdes, as
condi¢des historicas concretas do momento em que o conhecimento foi elaborado. No entanto,
apesar de seu carater historico, ha um claro consenso no ideario coletivo de que, quando nos
referimos a método cientifico, estamos nos referindo ao padrao moderno de ciéncia, sendo que
este “[...] se tornou sindnimo de caminho unico e adequado de produzir conhecimento
verdadeiro” (TONET, 2013, p. 9). Assim, de antemdo, um problema que a metodologia
cientifica tradicional — moderna — coloca ¢ que esta ndo esclarece que a problematica do
conhecimento — relagdo entre sujeito e objeto — pode ser abordada sob dois pontos de vista
distintos: o gnosiologico e o ontologico. Tal esclarecimento ¢ negado em razdo de que para o
padrao moderno de conhecimento ndo existem dois caminhos, mas apenas um, que parte do
pressuposto de que a abordagem apresentada ¢ a Unica correta e, do mesmo modo, ndo se
explicita que essa abordagem tem forte cardter gnosiologico. Nesse sentido, corroboramos
Tonet (2013, p.11) que afirma que “este modo de abordagem falseia o tratamento da
problematica do conhecimento, pois impede que se veja a existéncia de outros caminhos.
Impede, portanto, a formagdo de uma mentalidade realmente critica”, o que tem sérias
implicacdes, dado que o conhecimento ¢ sempre — imediata ou mediatamente — um instrumento

para intervengdes sociais.

1.1 0S PADROES DE CONHECIMENTO: UMA ABORDAGEM ONTOLOGICA
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A problemadtica do conhecimento refere-se, como ja dissemos, a relacdo entre sujeito e
objeto. Em sintese, é possivel posicionar essa relagdo da seguinte forma: o ponto de vista
gnosioldgico é focado no sujeito, enquanto o ontologico focaliza o objeto. Trata-se, entdo, de
quem ¢ o polo regente do conhecimento. De tal modo, buscando compreender mais
proximamente a relagao entre a producao de conhecimento ¢ a luta de classes — essencial para
a elaboracdo teodrica proposta neste estudo —, trataremos dos trés momentos na abordagem de
questdes relativas ao conhecimento: o padrio greco-medieval, 0 moderno e o marxiano®
(TONET, 2013). Tal abordagem parte do necessario pressuposto assumido por Marx e Engels
(1998 [1848]) de que a historia de todas as sociedades tem sido a historia das lutas de classes.
Por isso, 0 “[...] sujeito fundamental — ndo unico — da historia sdo as classes sociais” (TONET,
2013, p.16), porque todo processo social se desenrola — direta ou indiretamente — ao redor e a
partir da luta pela produgao e apropriagdo da riqueza. Nessa dire¢do, a conquista € a manutengao
do dominio de uma classe social sobre a outra exige que a classe dominante lance mao nao so6
de forcas materiais, mas também de for¢as nao materiais, ou seja, ideias, valores, que devem
dar origem a uma concepcao de mundo que fundamente e preserve seu dominio (TONET,
2013). Por isso, “[...] conhecer e explicar o mundo de determinada forma sao condi¢des impres-
cindiveis para que uma classe conquiste ¢ mantenha o seu dominio sobre outras” (TONET,
2013, p.16), o que nos permite afirmar que também no ambito do conhecimento o sujeito

fundamental sdo as classes sociais®, pois:

Sao elas que, pela sua natureza fundada no processo de produgdo, pdem
determinadas exigéncias e determinada perspectiva. Porém, de novo, sdo os
individuos que elaboram teorias, explicagdes e concepgdes de mundo. Ao
elaborarem suas teorias, porém, os individuos, expressam, ao nivel teorico, de
modo consciente ou ndo, os interesses mais profundos das classes sociais.
Assim, ao nos referirmos aos padrdes de conhecimento, faremos uma mengao inicial ao
padrao greco-medieval, e, nesse sentido, importa considerar que este refere-se a producao de
conhecimento nos modos de producdo escravista e feudalista, que tém, além das diferencas

entre si, similaridades importantes, como o fato de possuirem um carater de imutabilidade e

naturalidade bastante presente, além de que a forma de produzir riqueza — terra e escravos €

> Nao faremos distingio entre os termos “marxiano e marxista”, sendo estes assumidos como o
pensamento/discussdes propostas por Karl Marx e seus debatedores, a partir do idedrio materialismo historico e
dialético.

¢ Nesse sentido, corroboramos a afirmagdo de Tonet (2013, p.17) de que a “prioridade da classe como sujeito
fundamental da historia e do conhecimento ndo significa nenhuma determinagdo mecanica da classe sobre o
individuo. O que se quer afirmar é que a classe, pela sua natureza, estabelece o campo, nunca absolutamente rigido,
no interior do qual o individuo exercera o seu poder ativo”.
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terra e servos — possuia uma dindmica interna bastante limitada. Em ambos, o acimulo de
conhecimento sobre a natureza era bastante precério e a forma de producdo de riqueza ndo
dependia — por parte daqueles que eram responsaveis por ela — de um conhecimento muito
elaborado da natureza, sendo estes, pois, bastantes dependentes da pratica. Radicalmente, em
ambos os modos de producao, ha uma cisao entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, o
que resulta em sérias consequéncias para a elaboracdo de uma concepcao de mundo critica,
necessaria para a transformagdo do estado de coisas. Assim, “aos escravos e servos cabia o
trabalho de produ¢do dos bens materiais. Aos homens livres, no caso do modo de producao
feudal, a nobreza, incluindo ai a nobreza clerical, cabia a tarefa de organizar e dirigir a sociedade
e as atividades voltadas ao cultivo do espirito” (TONET, 2913, p.24). Essa tarefa resultou na
elaboracdo de uma determinada concep¢do de mundo, a concep¢do de mundo greco-medieval.

A partir da referida base social, os gregos e os medievais elaboraram concepcdes de
mundo nas quais se “[...] tinha uma estrutura e uma ordem hierarquica definidas e
essencialmente imutaveis” (TONET, 2013, p.25). O mundo natural e o social ndo eram
percebidos como histéricos e, menos ainda, como resultados da atividade elaborada do homem,
0 que dava ao homem uma atitude de passividade, com adaptagcdo ao cosmico, pois, por mais
que o homem agisse, seu destino ndo seria decidido por ele. E, assim, o conhecimento
verdadeiro possuia um carater muito mais contemplativo do que ativo, ja que “[...] ao sujeito
ndo cabia mais do que desvelar a verdade existente no ser” (TONET, 2013, p.25). Desse modo,
tanto o conhecimento como a a¢do tinham forte assentamento na objetividade — mundo real — e
eram marcadas por um carater a-historico. “Desta realidade do mundo objetivo, grego e
medieval, deriva a caracteristica predominantemente metafisica, idealista e ético-politica e/ou
ético-religiosa do conhecimento” (TONET, 2013, p.25). A tarefa fundamental do conhecimento
era, nesse sentido, a busca da esséncia desse conhecimento, esséncia esta que se encontrava
oculta “pelos véus do conhecimento empirico” (TONET, 2013, p.27). O processo de
conhecimento para o padrao greco-medieval implicava na tarefa de afastar esses véus para se
alcancgar a “verdadeira” esséncia das coisas.

Diferente do padrdo greco-medieval — centrado no objeto —, o padrdo moderno de
conhecimento centra-se no sujeito. Como ja dissemos, a produ¢do de conhecimento ndo se da
apartada dos modos de producao da humanidade e, por isso, esta também submetida a divisao
de classes. Assim, “a transicdo do mundo feudal ao mundo capitalista significou uma ruptura
decisiva tanto no plano material quanto no plano espiritual” (TONET, 2013, p.29). Uma nova

forma de producdao da riqueza ¢ gestada ainda no feudalismo e se caracteriza por maior
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dinamicidade, interven¢do ativa dos individuos e possibilidade de acumulacdo sem limites.
Nesse processo, sao formadas duas classes fundamentais — o proletariado e a burguesia — e,
desse modo, “vai se constituindo a célula mater da nova forma de sociabilidade: o ato de
compra-e-venda de forga de trabalho, com todas as suas exigéncias e consequéncias” (TONET,
2013, p.30). No novo modo de producao, em que a produgdo da riqueza se caracteriza pelo
fetichismo da mercadoria, as relagdes sociais ¢ impresso um carater de naturalidade “[...] como
se fossem relagdes entre coisas, regidas por leis de carater natural, e ndo entre pessoas humanas”
(TONET, 2013, p.30). Essa nova forma de sociabilidade implica mudangas de ordem estrutural.
Nao ¢ mais o Estado, mas, sim, o mercado que dita as normas para produgao e distribuicao da
riqueza, o que exige um grau de liberdade dos individuos — liberdade esta que se limita a que
estes possam perseguir sem entraves seus interesses individuais. Para o capitalismo, a liberdade
assenta-se na possibilidade de venda da forca de trabalho, ou seja, a liberdade do trabalho ¢ a
livre concorréncia dos trabalhadores entre si. A base sob qual se levanta o reino da liberdade,
na sociabilidade capitalista, é “[...] uma poténcia onimoda e cega” (ASTRADA, 1968, p.99). E
sob tais termos que a relagdo do homem com a natureza torna-se ativa, pois embora o “[...]
mundo natural continuasse a ser visto como exterior ao homem, a intervencao nele, para trans-
forma-lo, ja era vista como algo permitido e positivo” (TONET, 2013, p.34). O mundo social
era visto como resultado da atividade humana; no entanto, apesar da distingdo entre a historia
dos homens e a histéria da natureza, ocorre uma inflexao importante, dado que se concebe que
o homem guarda relagdo intima com a natureza e dela herda determinados dotes, como o
egoismo, por exemplo, que o vinculava profundamente a ela. Essa “ideia da existéncia de uma
natureza humana marcada pelo mesmo estatuto da natureza natural estabeleceu uma barreira
intransponivel a agdo humana” (TONET, 2013, p.35), ou seja, o homem nao poderia intervir
ou modificar a realidade radicalmente, pois a “[...] agdo humana, na medida em que era
constituidora da sociedade, teria sua expressao propriamente dita apenas no ambito da
subjetividade” (TONET, 2013, p.35) e ndo no ambito da estrutura fundamental, a econdmica.
As leis da economia ndo sdo, portanto, consideradas leis histéricas, mas naturais e, por isso,
imodificaveis.

Junto a isso, a emergéncia dessa nova forma de sociabilidade impunha uma nova forma
de produzir conhecimento, pois o conhecimento vai se tornando uma condi¢do cada vez mais
importante para a expansao da base material da nova sociabilidade, a capitalista. Nesse sentido,
o novo padrdo de cientificidade — moderno — implica critica ao paradigma greco-medieval,

assinalado pelos cientistas modernos como uma forma de producao de conhecimento incapaz
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de produzir, de fato, conhecimento verdadeiro, dado seu carater metafisico e especulativo, que
interditava qualquer experimentacdo empirica. Alids, no padrdo moderno, a verificacdo
empirica assume um papel fundamental, ja& que os modernos entendem que “[...] Qualquer
conhecimento que se pretenda verdadeiro tem que passar pelo crivo da experimentagdo e da
verificacdo empirica, do contrario nao passara de uma opiniao” (TONET, 2013, p.36). O
paradigma moderno possui um carater ativo e pratico, diferente do carater contemplativo e
ético/politico ou religioso presentes no padrdo greco-medieval. Estava, pois, voltado a
transformac¢do da natureza, a fim de domina-la e colocéa-la a servigo dos humanos. Destacam-
se, nesta vertente, os paradigmas racionalista e empirista de conhecimento.

Para os racionalistas, “[...] a razdo deve tomar como ponto de partida o conhecimento,
por via puramente racional, de determinadas verdades que ndo necessitam de base empirica”
(TONET, 2013, p.38), e, partindo dessas verdades — adquiridas por base racional —, produz-se
também um conhecimento que tenha base empirica. De outro modo, os empiristas, em
concepgdo oposta, declaram que “todo conhecimento procede dos sentidos” (TONET, 2013,
p-38) e que, como tal, nunca levam ao engano, porque cabe aos sentidos recolher elementos da
realidade. Justamente por isso o padrao moderno de cientificidade ndo poderia voltar-se a
“esséncia das coisas, mas a apreensdo daquelas qualidades que pudessem ser submetidas a
mensuracdo e a quantificacdo” (TONET, 2013, p.37).

Ha, no padrao moderno de cientificidade, uma alteragdo significativa sobre o conceito de
realidade, uma vez que todos os pensadores modernos concordam que a experiéncia €
fundamental para a producdo de conhecimento verdadeiro e, mesmo que com algumas
divergéncias, para tais pensadores, os “[...] sentidos aparecem como a Unica mediagdo entre o
mundo subjetivo e o mundo objetivo” (TONET, 2013, p.37), o que, de saida, interdita a
possibilidade de conhecimento da totalidade concreta, uma vez que “[...] A esséncia se
manifesta no fendmeno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos angulos e
aspectos” (KOSIK, 1969, p.11). Assim, a realidade ndao se apresenta ao individuo
imediatamente, tal qual a um abstrato sujeito cognoscente (KOSIK, 1969), que examina a
realidade especulativamente, mas a um “[...] ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza € com 0s outros
homens” (KOSIK, 1969, p.9), o que significa que a realidade ndo se apresenta ao homem “a
primeira vista como objeto que existe apartado do mundo, mas apresenta-se como o campo em
que se exercita a sua atividade pratico-sensivel” (KOSIK, 1969, p.10), e, no trato pratico-

utilitario das coisas, o individuo cria suas proprias representacdes dos fendmenos, elaborando
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todo um sistema correlativo de nogdes que capta e fixa o aspecto fenoménico da realidade sem,
no entanto, necessariamente captar a realidade em si, visto que a “[...] ‘a existénciareal’ e as
formas fenoménicas da realidade — que se reproduzem imediatamente na mente daqueles que
realizam uma determinada préxis historica [...] sdo diferentes e muitas vezes absolutamente
contraditorias com a lei do fenomeno” (KOSIK, 1969, p.10). Assim, 0 senso comum — a praxis
utilitaria imediata — coloca 0 homem em condigdes de orientar-se no mundo, familiarizando-se
com as coisas de modo a maneja-las, mas ndo possibilita a compreensdo da realidade objetiva.
Valemo-nos do exemplo apresentado por Kosik (1969, p.10, grifos do autor) acerca desta

questdo:

Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transagdes mais complicadas,
sem ao menos saber, nem ser obrigados a saber, o que € o dinheiro. Por isso,
a praxis utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente colocam o
homem em condic¢des de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as
coisas e maneja-las, mas ndo proporciona a compreensdo das coisas e da
realidade. Por este motivo Marx pode escrever que aqueles que efetivamente
determinam as condicdes sociais se sentem a vontade, qual peixe n’agua, no
mundo das formas fenoménicas desligadas da sua conexdo interna e
absolutamente incompreensiveis em tal isolamento. Naquilo que ¢
intimamente contraditorio, nada veem de misterioso; e seu julgamento nao se
escandaliza nem um pouco diante da inversao do racional e do irracional.

A interdi¢ao da compreensao da realidade ¢ resultado da inser¢do do homem em uma
préxis historicamente determinada e unilateral — a praxis fragmentaria dos individuos —, baseada
na divisao da sociedade em classes antagdnicas (KOSIK, 1969). Nessa préxis, forma-se “[...]
tanto o determinado ambiente material do individuo histérico, quanto a atmosfera espiritual em
que a aparéncia superficial da realidade é fixada como o mundo da pretensa intimidade, da
confianca e da familiaridade em que o homem se move ‘naturalmente’” (KOSIK, 1969, p.11).
Nesse sentido, os individuos vivem a cotidianidade em uma atmosfera natural, sem qualquer
questionamento, € o mundo fenoménico ¢ tomado como o proprio mundo. Sobre isso, ainda,

assevera Kosik (1969, p.80, grifos do autor):

O modo de viver se transforma em um instintivo, subconsciente, irrefletido
mecanismo de acgdo e de vida. As coisas, os homens, os movimentos, as acoes,
os objetos circundantes, o mundo, ndo sdo intuidos em sua originalidade e
autenticidade, ndo se examinam nem se manifestam: simplesmente sdo; e
como um inventario, como parte de um mundo conhecido sdo aceitos. [...]
Nesta o individuo cria para si relagdes, baseada na propria experiéncia, nas
proprias possibilidades, na prépria atividade e dai considerar esta realidade
como o0 seu proprio mundo.
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Nessa direcdo, o homem inserido concretamente neste mundo experimenta,
inicialmente, uma acdo pratico-utilitaria por meio da qual ele cria as suas proprias
representacdes das coisas, gerando as formas fenoménicas da realidade. Entretanto, essas
formas fenoménicas sao distintas e mesmo contrarias em relagdo ao nucleo interno essencial e
seu conceito correspondente da coisa. Como nao poderia deixar de ser, portanto, a pratica
utilitaria € envolvida pelo senso comum e ndo pela compreensao consciente do real.

Em se tratando da formacao inicial docente — foco desta pesquisa —, importa considerar
que, uma vez que, como ja dissemos, a esséncia da coisa ndo se apresenta imediatamente ao
sujeito, ela €, pois, mediata ao fendomeno, e este, a0 mesmo tempo a revela e a esconde, para
que o professor possa captar a esséncia — fundamental para a compreensao da totalidade da
coisa em si —, € necessaria a analise do fendmeno, entendendo, assim, como a coisa em si se
manifesta nele. Pela manifestacdo do fendmeno, o professor pode apreender a esséncia,
compreendendo, inclusive, que ambos — fendmeno e esséncia — ndo constituem a mesma coisa.
Na pseudoconcreticidade, o fenomeno e a esséncia sao tomados como iguais, quando de fato o
fendmeno se manifesta imediatamente e a esséncia, a estrutura da realidade, ndo se manifesta
de forma direta, demandando uma analise critica sustentada pelo pensamento cientifico. Cabe
ao processo intencional de formagdo do professor, aqui damos acento a formagdo inicial de
professores responsaveis pela Educagdo Linguistica, possibilitar tal preparacao. Assim, para tal
intento, € necessario avangarmos para além da pseudoconcreticidade, desnaturalizando o que

se coloca como natural. Mais uma vez, corroboramos Kosik (1969, p.15):

O complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera
comum da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e
evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um
aspecto independente e natural, constitui o0 mundo da pseudoconcreticidade.
So6 pela dissolucdo da imediaticidade ¢ que podemos apreender a estrutura
mais profunda da realidade.

Tal desmistificagdo dos dados imediatos s6 € possivel na medida em que “[...] se
desvele o processo historico e social que deu origem aos fatos que compdem a realidade. Fatos,
dados e acontecimentos sdo sempre resultados condensados de relacdes e praticas sociais e
historicas determinadas” (TONET, 2013, p.118). E, pois, pela dialética, fundada no terceiro dos
padrdes epistemologicos explorados por Tonet (2013), que se pode traduzir teoricamente a
realidade em toda sua complexidade. Para a execugdo de tal tarefa, cumpre assinalar,

buscaremos desvelar as complexas mediagdes necessarias a compreensao da realidade concreta,
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a partir da dialética marxista, na subse¢do que segue, o terceiro dos padrdes sinalizados

anteriormente a partir de Tonet (2013).

1.2 A DIALETICA MARXISTA: O METODO DE COMPREENSAO DA REALIDADE
CONCRETA

Justamente por compreender que tomar os fatos “como eles se apresentam em sua
imediaticidade como matéria do conhecimento sem submeté-los a uma critica conduz sempre
ao falseamento da realidade” (TONET, 2013, p.118) ¢ que tomamos o materialismo historico e
dialético como matriz epistémica que orienta esta pesquisa, assumido a partir das teorizagdes
de Marx (2015) e estabelecendo didlogo com Vazquéz (2007), Leontiev (1987), Kosik (1969),
Heller (1970), entre outros tedricos que compartilham dessa mesma fundamentagdo as
mediagdes necessarias para a compreensdo da realidade. Nessa perspectiva, nossa defesa, de
antemao, ¢ de que a inscri¢do consciente em uma matriz epistémica coerente, que servird de
diretriz para bases que sustentam o trabalho do professor, ¢ o que daria/dard ao campo teodrico
uma nova e promissora consisténcia e legitimidade. Assim, na vertente filosofica que norteia
nossas reflexdes ao longo desta tese, o conceito de dialética se apresenta como fundamental.
Para tanto, a fim de complexificarmos a discussdo que se apresenta, entendemos como essencial
a distin¢do entre a dialética marxista e a dialética hegeliana, uma vez que Marx (1818-1883)
apresenta o método hegeliano e o faz porque, segundo o autor, foi Hegel o responsavel por
sistematizar o método dialético e, uma vez dada tal sistematizacdo, Marx propde uma critica
superadora a dialética idealista daquele pensador.

Em uma breve referéncia ao conceito de dialética, vale o destaque de sua origem na
Grécia Antiga e sua autoria creditada ao filosofo grego Zénon de Eléia. Na Grécia Antiga, a
dialética era a “arte do didlogo”, com traducao literal de “caminho entre as ideias” (ANDRADE,
2013). Ao longo da histoéria, diferentes vertentes tedricas e filosoficas fizeram o emprego do
conceito de dialética e esta assumiu carateres distintos para cada uma dessas vertentes. Para
Platao — filosofo grego —, a dialética “[...] seria 0 método mais eficaz de aproximacao entre as
ideias particulares e as ideias universais ou puras” (ANDRADE, 2013, p.182). De outro modo,
para Aristoteles, a “[...] dialética consistia num processo racional, que levava em conta a
probabilidade légica das coisas, algo aceitavel por todos, ou, pelo menos, pela maioria”

(ANDRADE, 2013, p.183).
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A partir do Iluminismo e o apogeu da razdo — ascensdo da vertente positivista —, a
dialética passa a ser assumida como um método capaz de dar conta das relagdes sociais
existentes, primeiro com Diderot (1713-1784) e mais profundamente com Kant (1724-1804),
uma vez que o filésofo prussiano defende que a percepcdo da dialética se relaciona ao
estabelecimento de limites para o conhecimento humano e a razao, ou seja, a dialética assume
um carater transcendental. Hegel, no entanto, afirma que a dialética nao se limita ao “ser do
conhecimento”, mas constitui a propria realidade objetiva. O idedlogo, de quem Marx ¢
herdeiro — mas ndo sem obviamente apresentar uma critica superadora —, sintetiza as ideias da
concepcdo de mundo cujas caracteristicas assentam-se na razao dialética “[...] em seu duplo
aspecto, isto €, de uma racionalidade objetiva imanente ao desenvolvimento da realidade |[...] e
aquele das categorias capazes de apreender subjetivamente essa racionalidade objetiva [...]”
(TONET, 2013, p.66).

Para Hegel, a metafisica — filosofia inteira — resume-se ao método e este sofre, segundo
Marx (2017 [1839]), pela auséncia do movimento histérico, uma vez que as categorias das
relagdes de produgdo sdo apenas uma expressao tedrica — ““[...] ideias, pensamentos
espontaneos, independentes das relagdes reais” (MARX, 2017 [1839], p. 98). A tese, a antitese
e a sintese do pensamento hegeliano tornam-se a “[...] formula sacramental: afirmagdo, negag¢ao
e nega¢do da negagdo” (MARX, 2017 [1839], p. 99), o que significa a linguagem da razdo pura
separada do individuo. Nesse sentido, o autor pontua que “[...] Em lugar do individuo comum,
com sua maneira comum de falar e pensar, o que temos ¢ essa maneira comum inteiramente
pura, sem o individuo” (MARX, 2017 [1839], p. 99).

A critica marxiana aos metafisicos e que € essencial para a distingao do método dialético
em Marx e em Hegel se constréi na medida em que, pela abstracdo — categoria fundamental
para os metafisicos — em detrimento da anélise da realidade objetiva, chega-se as categorias
l6gicas como substancia. Para os metafisicos, tudo pode ser reduzido “[...] a for¢a de abstragao,
a uma categoria logica; que, desse modo, todo o mundo real possa submergir no mundo das
abstragdes, no mundo das categorias 16gicas” (MARX, 2017 [1839], p. 99).

Dessa abstragdo que transforma todas as coisas em categorias logicas, basta destacar o
carater distintivo dos movimentos para que se chegue ao movimento em estado abstrato
(MARX, 2017 [1839]) e, ao encontrar nas categorias l6gicas a substancia de todas as coisas,
encontra-se também o método absoluto. Para Hegel, o método absoluto é “a forga absoluta,
unica, suprema, infinita, a que nenhum objeto poderia resistir, ¢ a tendéncia da razdo a

reconhecer-se em todas as coisas” (HEGEL, t.III, 1812 apud MARX, 2017 [1839], p.100).
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Nesse sentido, o método absoluto ¢ a abstracdo do movimento, ou seja, o “movimento da razao
pura” (MARX, 2017 [1839], p.100), o que consiste em “pOr-se, opor-se, compor-se, formular-
se como tese, antitese, sintese ou, ainda, afirmar-se, negar-se, negar sua negagdo” (MARX,
2017 [1839], p.100). A razao pde-se em tese e essa tese desdobra-se em pensamentos
contraditorios, opostos a si mesmo, polares — positivo e negativo. “[...] A luta desses dois
elementos antagonicos, compreendidos na antitese, constitui o0 movimento dialético” (MARX,
2017 [1839], p.100) e desse movimento os contrarios se equilibram, neutralizam e paralisam.
A fusdo desses dois elementos contraditorios constitui um novo pensamento, que € a sua sintese.
Assim, desse novo pensamento, gera-se mais dois pensamentos contraditérios que se fundem
em uma nova sintese e desse trabalho nasce um novo grupo de pensamentos, que segue 0 mesmo
movimento dialético de uma categoria simples e tem por antitese um grupo contraditorio.
Desses dois grupos, nasce um novo que € sua sintese, “[...] assim como do movimento dialético
das categorias simples nasce o grupo, do movimento dialético dos grupos nasce a série e do
movimento dialético das séries nasce todo o sistema” (MARX, 2017 [1839], p.101).

O método dialético marxiano se diferencia da dialética hegeliana por seu fundamento,
uma vez que Hegel, segundo Marx (2017 [1839]), acredita construir o mundo pelo movimento

do pensamento. Contrariamente, Marx (2017b, p. 129) pontua:

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano, sendo
a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento, (...) € o
criador do real, e o real ¢ apenas sua manifestacdo externa. Para mim, ao
contrario, o ideal ndo é mais do que o material transposto para a cabega do ser
humano e por ela interpretado.

Nessa dire¢do, “o contato direto e imediato com o real ndo possibilita ao pensamento a
sua fidedigna apreensdo. O contato direto possibilita apenas a percepcdo aparente desta
realidade” (MARTINS, 2012, p.50). Ou seja, ¢ pela atividade de andlise que se buscard o
conhecimento do objeto em suas propriedades e sintese das multiplas determinagdes em toda
sua complexidade. Nesse sentido, Lukécs (2003, p.77) ¢ certeiro ao afirmar que o equivoco do
idealismo ¢ ndo perceber que o concreto ¢ a sintese de vérias determinagdes, uma vez que,
segundo o autor, “[...] o idealismo cai na ilusdo que consiste em confundir a reproducao da
realidade com o processo de producdo da propria realidade”. Para os idealistas, o concreto
aparece no pensamento como um processo de sintese, ndo como unidade do multiplo, como
resultado, € ndo como ponto de partida. Para a dialética marxista, “O concreto € concreto porque

¢ a sintese de multiplas determinagdes, portanto, unidade da diversidade” (MARX, 2011, p.78),
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ou seja, o pressuposto efetivo, que em Marx (2011) refere-se aquilo que estd empiricamente
dado, ndo ¢ produto do pensamento, uma vez que o pensamento ndo ¢ a produ¢do da realidade,
mas a reproducao do real. Hegel concebe o real como resultado do pensamento que sintetiza-se
em si e advém dessa compreensdo, o que Marx (2011, p.78) destaca como a ilusdo do

pensamento do filosofo idealista, uma vez que:

Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do pensamento que
sintetiza-se em si, aprofunda-se em si ¢ movimenta-se a partir de si mesmo,
enquanto o método de ascender do abstrato ao concreto ¢ somente o modo do
pensamento de apropriar-se do concreto, de reproduzi-lo como um concreto
mental. Mas de forma alguma ¢ o processo de génese do proprio concreto.

Ha, pois, uma prioridade ontologica do objeto em relacdo ao pensamento, dado que o
pensamento nao produz a realidade, mas reproduz o real. Nesse sentido, o ponto de partida do
conhecimento ¢ a forma fenoménica dos objetos — sua aparéncia — e conhecer tal aparéncia
importa para a apreensao do objeto, mas nao ¢ o todo do objeto, apenas o ponto de partida do
conhecimento. O conhecimento tedrico comeca pelo conhecimento da forma fenoménica dos
objetos, mas essa aparéncia ndo ¢ a verdade dos objetos, pois se assim o fosse ndo seria
necessaria a tarefa de reflexdo, bastava refleti-lo como realidade que se apresenta — algo que as
vertentes poés-modernistas insistem em fazer ao tratarem o objeto do conhecimento a partir da
realidade empirica — ultra situada, o que do ponto de vista ontologico ndo faz qualquer sentido,
ja que “a captura do proprio objeto implica o pressuposto de que ele ndo se resume aos
elementos empiricos, mas também, e principalmente, aqueles que constituem a sua esséncia”
(TONET, 2013, p.14). O conhecimento teorico, entdo, de outro modo, comega pela aparéncia
dos fendmenos e, pela analise, se busca apreender o movimento interno dos objetos, nao se
esgotando, portanto, na sua aparéncia, na sua revelagdo empirica ou no que os sentidos
conseguem apreender (NETTO, 2020).

Ao contrario dos paradigmas racionalista e pragmatista, alinhados ao paradigma
cientifico moderno, no pensamento de base materialista historico e dialético, assume-se que ha
uma verdade que pode ser apreendida pela razao dos homens, que se constitui do movimento
racional e que, como tal, permite compreender o objeto para além da aparéncia fenoménica — o
que significa que a verdade existe objetivamente, ndo sendo, portanto, subjetiva. E, pois, em
razao disso que nao podemos nos referir a ‘verdades individuais’ ou, ainda, a ‘minha’ ou a ‘sua’
verdade. A verdade, que esta no pressuposto efetivo, € verificavel e, ao contrario do que sugere

a epistemologia positivista — cuja busca por objetividade e neutralidade (TONET, 2013),
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assenta-se em certa “assepsia” da subjetividade e no carater a-historico da ciéncia, ela, para o
pensamento marxiano, por existir objetivamente, ¢ também verificavel na pratica social dos
homens. Para Marx (2011), o critério de verdade € a pratica social, em que necessariamente se
verifica se o pensamento expressa aquilo que ¢ o movimento do pressuposto efetivo, a realidade.

Em se tratando da realidade objetiva do objeto, a dialética marxista nao traduz tal
realidade pelo simples exame das formas dadas de um objeto, “[...] com o pesquisador
descrevendo-o detalhadamente e construindo modelos explicativos para dar conta — a base de
hipoteses que apontam para relagdes de causa/efeito — de seu movimento visivel” (NETTO,
2011, p.20), modo de analise bastante presente nos procedimentos de tradicdo positivista e
pragmatista, por exemplo. A dialética marxista, de outro modo, compreende os fendmenos —
tanto naturais quanto sociais — enquanto movimento/processos e, mais do que isso, busca

identificar as complexas forcas que geram o dinamismo da realidade. Para Engels (1979, p.22):

Se concebe o mundo da natureza, da historia e do espirito como um processo,
isto €, como um mundo sujeito a constante mudanga, transformagdes e
desenvolvimento constante, procurando também destacar a intima conexao
que preside este processo de desenvolvimento e mudanga. Encarada sob este
aspecto, a historia da humanidade ja ndo se apresentava como um caos [...],
mas, ao contrario, se apresentava como o desenvolvimento da prdpria
humanidade, que incumbia ao pensamento a tarefa de seguir [...] até conseguir
descobrir as leis internas, que regem tudo o que a primeira vista se pudesse
apresentar como obra do acaso.

Para Marx, a seu turno, o que move a realidade sdo as contradi¢oes que ela porta, visto
que o ser social e a propria sociabilidade resultam do trabalho, constituindo um modelo da
praxis social como “[...] um processo, movimento que se dinamiza por contradi¢des, cuja
superagao o conduz a patamares de crescente complexidade, nos quais novas contradigdes
impulsionam a outras superagdes” (NETTO, 2011, p.31). A grande distingdo entre a dialética
marxista e a logica formal ¢ a de que esta ndo incorpora a categoria da contradi¢cdo, enquanto
para aquela as categorias — incluida a contradi¢do — ndo podem ser rejeitadas, pois sdo formas
de ser — condig¢des de existéncia — e, por isso, estdo na materialidade das coisas.

A partir de tais afirmacdes, importa, ainda, que, para Marx, a totalidade ¢ a categoria
fundamental da realidade (LUKACS, 2003), pois a totalidade ¢ uma unidade constituida de
diversidade. Na andlise da sociedade burguesa, Marx a define como “uma totalidade concreta.
Nao ¢ um ‘todo’ constituido por ‘partes’ funcionalmente integradas. Antes, ¢ uma totalidade

concreta inclusiva e macroscopica, de maxima complexidade, constituida por totalidades de
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menor complexidade” (NETTO, 2011, p.56). Tais totalidades ndo s@o em nenhuma medida

‘simples’, mas se distinguem pelo seu grau de complexidade. Para Lukécs (2007, p.59):

A verdadeira totalidade, a totalidade do materialismo dialético, [ ... ] é uma
unidade concreta de forgas opostas em uma luta reciproca; isto significa que,
sem causalidade, nenhuma totalidade viva ¢ possivel e que, ademais, cada
totalidade ¢ relativa; significa que, quer em face de um nivel mais alto, quer
em face de um nivel mais baixo, ela resulta de totalidades subordinadas e, por
seu turno, ¢ funcdo de uma totalidade e de uma ordem superiores; segue-se,
pois, que esta fungdo ¢é igualmente relativa. Enfim, cada totalidade ¢ relativa
e mutavel mesmo historicamente: ela pode esgotar-se e destruir-se - seu
carater de totalidade subsiste apenas no marco de circunstancias historicas
determinadas e concretas.

Em se reconhecendo que a sociedade burguesa ¢ uma totalidade concreta e que, como
tal, ¢ uma totalidade dinamica, seu movimento resulta do “carater contraditorio de todas as
totalidades que compdem a totalidade inclusiva e macroscépica” (NETTO, 2011, p.57, grifos
do autor). Sem as contradi¢des, as totalidades seriam, pois, inertes, mortas, “[...] € o que a
analise registra ¢ precisamente a sua continua transformagao” (NETTO, 2011, p.57). Da
estrutura de cada totalidade dependem natureza, ritmo, limites e controles dessas contradi¢des
e ndo ha formulas aprioristicas para determina-las, cabendo, pois, a pesquisa sua descoberta
(NETTO, 2011).

Assim, cabe a pesquisa a descoberta das “relagdes entre os processos ocorrentes nas
totalidades constitutivas tomadas na sua diversidade e entre elas e a totalidade inclusiva que ¢
a sociedade burguesa” (NETTO, 2011, p.57). Tais relagdes, ademais, nunca sdo diretas, mas
mediadas “pelos distintos niveis de complexidade, mas, sobretudo, pela estrutura peculiar de
cada totalidade” (NETTO, 2011, p.57) e, sem tais mediagdes, jamais se chegaria a totalidade
concreta que € a sociedade burguesa. Desse modo, “sem os sistemas de mediagdes (internas e
externas) que articulam tais totalidades, a totalidade concreta que ¢ a sociedade burguesa seria
uma totalidade indiferenciada — e a indiferenciacdo cancelaria o carater do concreto, ja
determinado como ‘unidade do diverso’ (NETTO, 2011, p.57-58).

Nesse sentido, ¢ tarefa da teoria capturar tais mediagdes e, assumindo-se que a teoria ¢
o resultado de intensa atividade espiritual’ do pesquisador, para encontrar a dindmica interna

do objeto — 0 que ndo ¢ visivel em sua aparéncia fenoménica —, € que conhecer teoricamente

7 Espiritual aqui se refere & pensamento, conforme fundamento Materialista Historico e Dialético aqui assumido
(MARX, 2007 [1857]).
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significa capturar a rede de relagdes visiveis imediatamente, a fim de que se possam superar
tais imediatismos e ir além da aparéncia fenoménica dos objetos importa conceber, tal qual

Lénine (1975, p.123), que:

O conhecimento ¢ o processo pelo qual o pensamento se aproxima infinita e
eternamente do objeto. O reflexo da Natureza no pensamento humano deve
ser compreendido ndo de maneira “morta”, ndo “abstratamente”, ndo sem
movimento, nao sem contradi¢do, mas sim no processo eterno do movimento,
do nascimento das contradi¢Ges e sua resolucgao.

E nesse sentido que a dialética marxiana, de acordo com a aposta do materialismo
historico e dialético, consiste no método cientificamente correto de analise da realidade social,
o que implica a relag@o entre teoria e pratica e que para tal relacdo “ndo basta que o pensamento
tenda para a realidade; ¢ a propria realidade que deve tender para o pensamento” (MARX, 1844,
p.346 apud LUKACS, 2003, p.65). Radica na génese do pensamento marxiano a compreensao,
ja por nos destacada, de que “ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia” (MARX, 2007, p.94), o que tem implicagdes radicais para a
compreensao da realidade objetiva. A dialética pretende que a analise da realidade objetiva se
dé de maneira “mais adequada e profunda” (KOFLER, 2010, p.81), o que significa admitir,
como um pressuposto, a superioridade da dialética na tarefa de compreensao da realidade em
relacdo a tal compreensao apresentada pela l6gica formal. Desse modo, apesar da hegemonia
da logica formal, e da ciéncia metafisica que nela se baseia, assumida como unica e verdadeira
ciéncia, porque livre de contradi¢des e pautadas pela logica, a analise da realidade deve admitir
a incorporac¢do de categorias presentes na propria realidade, as quais possam explicar de modo
mais justo, refletindo essa realidade o mais proximamente a sua aparéncia.

A critica superadora de Marx a dialética hegeliana se assenta, como dissemos, no
proprio fundamento que o sustenta, pois, diferentemente da dialética em Hegel, “[...] a dialética
materialista ¢ uma dialética revolucionaria” (LUKACS, 2003, p. 64). Tal determinagdo é
essencial e, na critica ao método hegeliano, Marx (2010 [1843], p. 151) afirmara que “[...] A
teoria torna-se forca material desde que se apodere das massas”, o que significa a investigagao
— tanto na teoria quanto no modo como ela penetra nas massas — das determinagdes que fazem
da teoria veiculo de revolugdo. Trata-se de “[...] desenvolver a esséncia pratica da teoria, a partir
da teoria e da relagdo que estabelece com seu objeto” (LUKACS, 2003, p.65), com o risco de

que, sem a captagdo de tais determinacdes, haja o esvaziamento do carater revolucionario nas
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massas. O carater revoluciondrio da teoria reside na condi¢cdo de que ¢ a teoria que da as massas

a consciéncia das contradi¢des do capital,

Para tanto, a conscientizacdo precisa se transformar no passo decisivo a ser
dado pelo processo historico em dire¢do ao seu proprio objetivo (objetivo este
constituido pela vontade humana, mas que ndo depende do livre-arbitrio
humano e nao é produto da inven¢do intelectual). Somente quando a fungio
historica da teoria consistir no fato de tornar esse passo possivel na pratica;
quando for dada uma situagdo historica, na qual o conhecimento exato da
sociedade tornar-se, para uma classe, a condi¢do imediata de sua auto-
afirmacao na luta; quando, para essa classe, seu autoconhecimento significar,
ao mesmo tempo, o conhecimento correto de toda sociedade; quando, por
consequéncia, para tal conhecimento, essa classe for, a0 mesmo tempo, sujeito
e objeto do conhecimento e, portanto, a teoria interferir de modo imediato e
adequado no processo de revolugdo social, somente entdo a unidade da teoria
e da préatica, enquanto condicdo prévia da fungdo revoluciondria da teoria, sera
possivel. (LUKACS, 2003, p.65-6, grifos do autor)

O desenvolvimento do capitalismo tende a produzir uma estrutura de sociedade em que
as relacdes sociais sdo assumidas como naturais, como proprias do sistema, o que escamoteia
as mazelas gestadas e mantidas por esse sistema. Em se tratando do campo cientifico, a analise
da realidade, a partir de “[...] fatos ‘puros’ pela observacao, abstragdo e experimentacao”
(LUKACS, 2003, p.71), ¢ algo bastante promovido por método das ciéncias naturais, — e aqui
damos énfase a formacao inicial de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica e a
adesdo — mais especificamente, dado o foco tematico desta tese —, da Linguistica, a paradigmas
epistemologicos que se alinhem, no limite das contradi¢des da luta de classes capitalista, a
ideais de manuteng¢do da sociabilidade vigente, como o pragmatista ou o racionalista —, ja que
“[...] mesmo por tras das teorias que possam ostentar uma aparéncia de mais alto nivel de
isencdo e neutralidade podem estar presentes propostas de cunho ideologico”
(RAJAGOPALAN, 2003, p.18), o que contribui para o escamoteamento da realidade tal qual
ela ¢, tratando-se, assim, da producdo de uma ilusdo social, de evolug¢ao natural das relagdes

capitalistas,

O caréter fetichista da forma economica, a extensao sempre crescente de uma
divisdo do trabalho, que atomiza abstratamente e racionalmente o processo de
produgdo, sem se preocupar com as possibilidades e capacidades humanas dos
produtores imediatos, transformam os fendmenos da sociedade e, com eles,
sua apercepgio. (LUKACS, 2003, p.72)

Enquanto a logica formal reconhece como fundamento do valor cientifico os fatos como

sdo imediatamente dados, colocando-se dogmaticamente “[...] como ponto de partida da
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conceitualizagdo cientifica sua forma de objetividade, aceitando sem critica sua esséncia, sua
estrutura de objeto e suas leis como um fundamento imutavel da ‘ciéncia’” (LUKACS, 2003,
p.74), o tratamento historico dialético dos fendmenos implica a compreensdo de que a
manifestacdo e a esséncia das coisas ndo coincidem imediatamente, pois “a forma acabada das
relagdes econdmicas, tal como elas se mostram em sua superficie, em sua existéncia real [...] €
bastante diferente e, de fato, contraria ao seu nucleo interior e essencial, mas oculto ao conceito
que a ele corresponde” (LUKACS, 2003, p.75). Trata-se, entdo, de uma dupla determinagao,
que envolve, de um lado destacar os fendomenos de sua forma dada imediata, encontrar as
mediacoes que podem relaciona-la a sua esséncia e, de outro, compreender seu carater e sua
esséncia de fendmeno como uma manifestacdo necessaria. Mediados por essa compreensao ¢
que nos propusemos a uma reflexdo da relagdo teoria e pratica na formagdo inicial de
professores na secao que segue, com o acento de que o método dialético de andlise €, a nosso

ver, o Unico que possibilita a compreensdo da realidade em sua totalidade e diversidade.

1.3 A FORMACAO DE PROFESSORES EM FOCO: UMA REFLEXAO SOBRE A
PROPALADA DICOTOMIA TEORIA E PRATICA

Para que compreendamos um fendmeno, como a formagao inicial de professores, com
acento a formacao inicial de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica, buscaremos
identificar as relagdes e conexdes que ele influencia e pelas quais ¢ influenciado. Justamente
por tais contornos ¢ munidos de uma concepg¢ao de “[...] ciéncia como uma atividade humana
em que o homem busca conhecer o0 mundo e nele intervir, atividade que estd presente em toda
a histéria humana” (ANDERY et al, 1996, p.429), e, mais ainda, do entendimento de que a
divisdo social do trabalho, caracterizada, no capitalismo, entre outras coisas, pela extrema
fragmentacao do trabalho e, consequentemente, a agudizacdo na distingdo entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual “[...] elitizando o trabalho intelectual e desvalorizando o trabalho
manual, encontra na ciéncia um recurso valioso para sua reproducdo ao mesmo tempo em que
interfere na organizagao e nos rumos do trabalho cientifico” (ANDERY et al, 1996, p.433-434),
¢ que buscaremos compreender o fendmeno da formacao inicial de professores responsaveis
pela Educacdo Linguistica para além de sua aparéncia.

Com vistas a realizacao de tal tarefa, iniciaremos destacando que as discussdes que se

formam — ao longo do ultimo século — sobre a tematica da formagao de professores e que tém



35

assumido destaque no debate educacional brasileiro trazem um denominador comum, que ¢ a
persisténcia — agravada por uma forte corrente epistemologica racionalista-pratica que tem se
sobressaido, sustentada por uma concepg¢ao pratico-reflexiva de formacao docente — de que os
problemas da qualidade da educagio® sdo causados pelo despreparo dos professores, atribuindo
tal caréncia aos cursos de licenciatura que se dedicam mais a formacao tedrica do que pratica,
faltando aos professores, desse modo, um saber-fazer. Dito isto, os argumentos que se formam
sobre o tema tém se centrado, entdo, na dicotomia entre teoria e pratica (SAVIANI, 2009),
forma e contetdo (DUARTE; MARTINS, 2010), sob a égide de dois modelos distintos de
formacao: o dos contetidos culturais-cognitivos e o dos didatico-pedagdgicos. Sob tal aspecto,
parece-nos bastante esperado que, ao observarmos os estudos nesta drea, além da propria
formagao inicial e continuada de professores, que a atengdo recaia excessivamente na tentativa
de superagdo dessa permanente dicotomia.

Problematizando a formagdo de professores a partir da formacdo dos individuos na
sociedade moderna, Saviani (2009); Duarte & Martins (2010); Carvalho & Martins (2017),
entre outros autores, assinalam a centralidade que a dicotomia entre teoria e pratica na formagao
de professores tem no cenario nacional, que culmina na existéncia do embate entre dois modelos
distintos de formacao. De um lado estd aquele em que a formagao docente se “esgota na cultura
geral e no dominio especifico de conteidos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que o professor ird lecionar” (SAVIANI, 2009, p.149), o que refor¢ca uma tradicao
bastante presente na historia da formagao de professores de que a formagao pedagdgico-didatica
sera alcancada em decorréncia do dominio dos objetos do conhecimento logicamente
organizados, ou seja, que vird na propria pratica docente (SAVIANI, 2009). De outro lado, em
oposicdo a este modelo, encontra-se aquele em que “a formagao de professores s6 se completa
com o efetivo preparo pedagogico-didatico” (SAVIANI, 2009, p.149). Neste modelo em
questdo, para além da cultura geral e da formacdao especifica na area de conhecimento
correspondente a atuacdo docente, a instituicdo deve assegurar — por meio de acurada
organizag¢ao curricular — a preparacao pedagogico-didatica, com o risco de, ao nao fazé-lo, nao
se estar propriamente formando professores.

Diante de tal embate, Saviani (2009, p.149) declara que o dualismo entre teoria e pratica

em que se assume de um lado, uma formacdo voltada aos contetidos do conhecimento

8 Corrobora esses resultados qualitativos a implementacdo das avaliagdes de larga escala a partir da década de
1990.
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correspondentes a disciplina a ser ensinada por cada docente e cuja formagdo pedagogico-
didatica sera admitida “mediante mecanismos do tipo ‘treinamento em servico’” (SAVIANI,
2009, p.149) e, de outro lado, uma formagdo que sé se completa com o efetivo preparo
pedagogico-didatico, resulta em certa prevaléncia do modelo dos contetdos culturais-
cognitivos nas universidades e, do mesmo modo, de uma hegemonia do modelo pedagogico-
didatico nos cursos de formagao de professores primarios, no que, no passado, se intitulou de
Escolas Normais. Para compreender tal panorama, o autor acentua que “as universidades, na
sua configuragdo contemporanea, caracterizam-se por trés elementos interligados, mas com
pesos diferentes: o Estado, a sociedade civil e a autonomia da comunidade académica”
(SAVIANI, 2009, p.149). Dito isto, certa prevaléncia do Estado nos espacos universitarios
reporta historicamente a um modelo napolednico de educagao e, tal predominancia, implica que
mesmo que “sob aparéncia de cadtica diversidade, as universidades tendem, por indugdo do
Estado, a se unificarem estruturalmente sob um ordenamento comum € com 0S mesmos
curriculos formativos” (SAVIANI, 2009, p.149). Tais curriculos, postos com estatuto
hegemonico aos professores secundarios, sdo centrados nos conteudos culturais-cognitivos,
dispensada, dessa forma, qualquer preocupagdo com a formacao pedagogico-didatica.

Para Saviani (2009, p.149), isso ¢ compreendido quando se considera que “sob a
hegemonia de uma elite de corte liberal-burgués, a escola secundaria foi definida como o lugar
da distingdo de classe cujo papel ¢ garantir aos membros da elite 0 dominio daqueles contetudos
que a distinguem do povo massa”. Assim, os conteidos sdo tomados como formativos em si
mesmos, perdendo de vista qualquer trato pedagogico com que poderiam ser assumidos. No
entanto, para o autor, ¢ o modelo didatico-pedagogico que pressupde que qualquer contetido
“quando considerado adequadamente a vista das condi¢des do ser que aprende, € suscetivel de
ser ensinado a todos os membros da espécie humana. Tal modelo ¢, pois, antielitista por
exceléncia” (SAVIANI, 2009, p.149).

No Brasil, apesar de certa influéncia a nivel organizacional do modelo anglo-saxonico,
predomina o modelo napolednico e ai “tradicionalmente se tem emprestado a escola secundaria
o papel de distincdo de classe” (SAVIANI, 2009, p.150). No entanto, ¢ presente entre os
professores universitarios certa depreciacdo do aspecto pedagogico, cuja entrada s6 ¢ forcada
em razdo das desigualdades que se impdem no cenario educacional nacional ou pela propria
influéncia do modelo organizacional da sociedade civil — anglo-sax6nico —, 0 que permitiu que
o modelo pedagogico-didatico tenha aberto espaco no nivel organizacional dos curriculos

formativos, tornando-se, pela via legal, um componente obrigatério na formacdo dos
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professores secundarios. Por certo, tal cenario poderia significar o fim da dicotomia teoria e
pratica na formagdo de professores; no entanto, tal obrigatoriedade legal “reveste-se, com
frequéncia, de um formalismo que esvazia o sentido real desses componentes formativos”
(SAVIANI, 2009, p.150), o que pode ser facilmente visualizado nos bacharelados
complementados por disciplinas pedagogicas a cargo dos departamentos de Pedagogia e
Filosofia ou nos ditos Departamentos de Ensino presentes nas universidades brasileiras.

O viés mencionado expde o dilema constantemente referenciado na formacao de
professores em ambito nacional, que ¢ a dissociagdo entre “dois aspectos indissociaveis na

funcdo docente: a forma e o conteudo” (SAVIANI, 2009, p. 151). Sobre isso, o autor pontua:

Considerando o modo como estdo constituidas as especializagdes
universitarias, dir-se-ia que os estudantes, que vivenciariam na educagio
basica a unidade dos dois aspectos, ao ingressar no ensino superior terao
adquirido o direito de se fixar apenas em um deles. Em consequéncia, os que
foram aprovados no vestibular de Pedagogia nao precisam mais se preocupar
com os contetidos. E os que foram aprovados nos vestibulares das diferentes
disciplinas de licenciatura se concentram apenas nos respectivos conteudos
especificos, despreocupando-se com as formas a eles correspondentes.
(SAVIANI, 2009, p. 151)

O presente dilema, portanto, resultou da dissociag@o entre aspectos fundamentais que
caracterizam a fun¢do docente, o que significa que a saida logica de tal dilema implica a
recuperacao dessa indissociabilidade, de tal modo que se promova o dominio da cultura geral e
especifica dos contetidos da area correspondente a disciplina a que se dedica o professor e
também o preparo pedagdgico-didatico. Nesse sentido, a necessidade de modificagdo na
formacdo docente acompanha a propria histéoria da expansdo da escolarizacao brasileira
(SAVIANI, 2009). Mais recentemente, em se tratando dos documentos norteadores, o Plano
Nacional de Educagdao (PNE/2014-2024) versa sobre a revisdo ¢ melhoria dos curriculos do
ensino superior para formagao de professores da educacdo basica por meio de instrumento
proprio de avaliagdo, intitulado CONAES e, integrado a este instrumento, as demandas e
necessidades das redes de ensino de educacdo bdasica, o que levou a promulgagdo, no ano de
2019, da Resolugdo CNE/CP N° 2° que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica, instituindo-se a Base Nacional

° Resolugio CNE/CP 2/2019. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 15 de abril de 2020, Sec¢do 1, pp. 46-49.
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Comum para a Formagio Inicial de Professores da Educagio Bésica (BNC-Formacio!?). Tal
documento visa ratificar a implementag¢ao das mudancas nos curriculos dos cursos de formagao
docente inicial, atendendo a uma demanda ja preconizada pelas Resolu¢cdes CNE/CP n° 2, de
22 de dezembro de 2017, e CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018, que buscou estabelecer
que “a BNCC-Educacao Basica deve contribuir para a articulagdo e a coordenagao das politicas
e acoes educacionais em relagdo a formacao de professores” (BRASIL, 2019, sem paginacao).
Essa nova politica de formacdo permitiria entdo “[...] aos graduandos a aquisi¢do das
qualificacdes necessarias a conduzir o processo pedagogico de seus futuros alunos (as),
combinando formagdo geral e especifica com a pratica didatica” (BRASIL, 2019, p.2),
evidenciando, assim, uma aparente solugdo para a problematica que sempre se mostrou presente
na formagao de professores no Brasil, uma vez que esta nunca conseguiu superar a tdo propalada
dicotomia entre teoria e pratica (CARVALHO; MARTINS, 2017).

Em meio ao dilema apresentado, cabe evidenciar que a necessidade de modificagdo na
formagdo inicial de professores é, como ja dissemos, compartilhada socialmente, sendo,
portanto, um fendmeno — compartilhado em certa medida por nos —, que tem demandado
discussdes por diferentes setores da sociedade, na base do que se alinham diferentes projetos
formativos pautados em visdes sociais de mundo antagdnicas (DUARTE, 2015). Justamente
por isso, a politica de formacdo de professores ndo ¢ um tema pacifico, uma vez que a regulagdo
do curriculo faz parte de um processo mais amplo que envolve tanto relacdes econdmicas
quanto questdes éticas, politicas e sociais. E nesse sentido que diferentes associagdes e
instituicdes tém se posicionado sobre as concepgdes de formagdo implementadas pelos 6rgaos
responsaveis, como Ministério da Educagao (MEC), por exemplo. Destacam-se, assim, o
protagonismo da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo
(ANFOPE), da Associagdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
entre outras, que “[...] elegeu[ram] como tarefa fundamental a defesa da formagdo e da
valorizagao dos profissionais da educacdo bésica, balizadas em um ‘paradigma educacional
dialético”” (ARAUJO; BRZEZINSKI; DE SA, 2020, p. 3).

Isso posto, observa-se que a Resolu¢do CNE/CP n°® 2, de 20 de dezembro de 2019,

que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo Inicial de Professores

10 Ratificamos nossa profunda divergéncia em relagdo a intitulada Diretriz Curricular Nacional para a Formagdo
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, instituindo a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao), uma vez que entendemos que esta se relaciona com o quadro
conjuntural de profundo desmonte e desqualificacdo da formagao docente atual, se ndo por outros motivos, pela
sua submissdo a Base Nacional Comum Curricular (2017), que define e orienta a Educag@o Basica nacional.
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para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formagdo), busca ratificar e, mais prontamente,
materializar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), ao evidenciar que a “[...]
organizacdo curricular dos cursos destinados a Formagao Inicial de Professores para a Educagao
Basica, [deve ocorrer] em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da Educagao
Basica” (BRASIL, 2019, p.4). O parecer em questao evidencia que a proposta do documento —
BNC-Formacgao —ndo ¢ a promogao de uma sélida formacao docente, que busque “a associa¢ao
entre as teorias e as praticas pedagdgicas” (BRASIL, 2019, p.3) em favor do desenvolvimento
intelectual, técnico e social dos sujeitos, para a transformacao do status quo, mas uma formagao
que se volte a uma epistemologia da pratica, prevalecendo assim o saber-fazer como elemento
estruturante da formagdo'!. Tem-se, desse modo, uma formagdo que, por seu foco nas
competéncias, ¢ esvaziada de conhecimento tedrico e que, no limite das contradigdes postas
pelo documento, assenta-se em trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional
e engajamento profissional. Tal fato pode ser compreendido quando destacamos o Art. 4°,

paragrafos 1°, 2° e 3°, desta Resolugdo:

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional
sdo as seguintes: I -dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-
los; II - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles
aprendem; III -reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e IV -
conhecer a estrutura ¢ a governanga dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional
compdem-se pelas seguintes agdes: I -planejar as agdes de ensino que
resultem em efetivas aprendizagens; Il -criar e saber gerir os ambientes de
aprendizagem; III -avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e
o ensino; e IV -conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do
conhecimento, as competéncias e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento
profissional podem ser assim discriminadas: I-comprometer-se com o
proprio  desenvolvimento profissional; II -comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o principio de que
todos sdo capazes de aprender; III -participar do Projeto Pedagogico da
escola e da construgdo de valores democraticos; ¢ IV -engajar-se
profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando melhorar o
ambiente escolar (BRASIL, 2019, p. 3).

! Destacamos que escapa dos objetivos deste trabalho a anélise do referido documento, além da discussio acerca
de seus limites e contradigdes, mas que faremos breves remissdes em busca de uma melhor compreensio e
formulagao para a elaboragdo tedrica pretendida nesta tese.
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No que compete ao documento em questdo, na pratica, apesar de a BNC-Formacao
aparentar a representacdo de uma possivel superacao da dicotomia forma e contetdo, podendo,
num primeiro momento, significar a superacdo do propalado dilema fundamental do ato
docente, que ¢ a dissociagao teoria e pratica, o que de fato se pretende € uma conciliagdo entre
essas duas dimensdes, em que o pedagdgico se evidencia de modo bastante superficial, pela via
do dominio das tecnologias digitais — que seria uma das competéncias gerais docentes —, bem
como uma das habilidades integrantes tanto na dimensdo da pratica profissional do professor
quanto na dimensdo do engajamento profissional do docente (BRASIL, 2019). Ainda, no
ambito da formagdo pedagdgico-didatica, o documento € enfatico ao destacar que os curriculos
dos cursos superiores para a formacao docente devem visar a “[...] integragdo entre a teoria € a
pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos pedagogicos e didaticos, quanto aos
conhecimentos especificos da area do conhecimento ou do componente curricular a ser
ministrado” (BRASIL, 2019, p.4), o que evidencia, de forma bastante declarada, a centralidade
ocupada no debate pedagdgico contemporaneo da cisdo entre teoria e pratica na atividade
docente e, em tais termos, a necessidade de superagdo dessa cisao.

E evidente que a separagio teoria/pratica — que tem dominado os debates sobre formagéo
docente ndo apenas na contemporaneidade — € algo a ser superado. Nesse sentido, ndo nos causa
qualquer espanto que tanto os documentos norteadores, quanto a propria materializagdo da
formacdo de professores se assente, de modo excessivo, na tentativa de superacdo dessa
permanente dicotomia. Para Duarte & Martins (2009), a linha distintiva entre a concepgao de
escola como /ocus de exercicio profissional € como aquela que deva necessariamente preparar
filosodfica, tedrica e metodologicamente o professor para esse exercicio vai se diluindo cada vez
mais rapido e mais cedo na formagdo inicial do professor. Assim, em detrimento de
fundamentos — filosoficos, tedricos, epistemologicos e metodologicos da educagdo — que
possibilitem a autonomia do docente para pensar formas mais elaboradas de ensinar (SAVIANI,
1983), de modo a compreender criticamente tanto os elementos tedrico-conceituais que ele deve
ensinar, quanto a realidade concreta, as dimensdes técnicas da pratica de ensino tomam lugar
central e, de tal modo, os conhecimentos produzidos na e pela pratica didatico-pedagdgica
acabam por conferir um sentido bastante pragmatico a formagao, ou seja, uma formagao tomada
por tais moldes, ao especialmente secundarizar os impactos dos fatores sociais, politicos e
econdmicos na pratica docente e, ainda, por preterir a andlise da conjuntura material e
ideoldgica da sociedade vigente, capitalista, centraliza nos professores a responsabilidade da

qualidade da educagdo, reforcando a realidade excludente que historicamente acompanha os
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filhos da classe trabalhadora'?. Essa dilui¢do, como esperado, ocorre sob um forte argumento,
qual seja: a necessaria articulagcdo entre a teoria e a pratica na atividade do professor. No
entanto, tal articulacdo se da centrada na resolug@o de problemas praticos imediatos e no “[...]
manejo das situacdes concretas do cotidiano escolar, enfim, que privilegia a forma em

"”

detrimento do conteudo, deixando implicita a falaciosa frase: ‘na pratica a teoria ¢ outra
(DUARTE; MARTINS, 2010, p.23).

Nesse sentido, corroboramos Borges e Richter (2021), quando afirmam que a ascensdo de
um discurso de formacao pratica, que tem vigorado no debate educacional brasileiro, € resultado
da adesao, tanto no campo do ensino, quanto no da pesquisa em torno da tematica Formagao de
Professores, a “[...] uma concepgdo pratico-reflexiva de formagdo docente” (BORGES;
RICHTER, 2021, p.2), e sua assung¢do se deu, dentre outros fatores, nas orientagdes politicas da
educacdo nacional “[...] por atender a interesses politicos e ideoldgicos que contribuem para a
perpetuacdo da estrutura social vigente marcada pela logica da individualizagdo, do
imediatismo, da meritocracia, da centralidade do micro, da negagdo do debate politico-
ideoldgico e da negligéncia quanto a relacao escola-sociedade” (BORGES; RICHTER, 2021,
p-2-3). Nao nos causa estranhamento, pois, que a forte “relevancia das experiéncias praticas
vividas pelo docente em seu processo formativo” (BORGES; RICHTER, 2021, p.3), tenha sido
reforcada pelo avango na disseminacgdo do pensamento de estudiosos como Donald Schon (1997
e 2000); Maurice Tardif (2000) e Philippe Perrenoud (1997), impulsionada, ainda, conforme
pontua Duarte (2003, p.610), “pela forte difusdo da epistemologia pds-moderna e do
pragmatismo neoliberal” no campo educacional.

Nessa direcao, a formagao na/pela pratica acaba por direcionar a formag¢ao num sentido
pragmatico, o que no limite das contradi¢des presentes na sociabilidade capitalista tende a
significar “[...] a desvalorizagdo do papel do conhecimento cientifico/tedrico/académico na
formagdo do professor” (DUARTE, 2003, p.606). Compreendendo que a atividade ¢ “[...] o
meio/modo pelo qual o individuo se relaciona com a realidade, tendo em vista produzir e
reproduzir as condigdes necessarias a sua sobrevivéncia fisica e psiquica” (ARCE; MARTINS,
2007, p.47), ou seja, que os homens, ao produzirem — na/pela atividade — os meios para sua
existéncia, produzem a propria vida, e que, assim, se constitui a consciéncia comum dos
homens, pressupde-se que “[...] sem transcender os limites da consciéncia comum, ndo so ¢

impossivel uma consciéncia filosofica da praxis, como também uma praxis que se eleve a um

12 https://piaui.folha.uol.com.br/presenca-dos-mais-pobres-nas-universidades-brasileiras-cresceu-seis-vezes-em-
20-anos-mas-estagnou-partir-de-2016/ Acesso em: 24. mai. 2023.
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nivel superior — isto ¢, criador — a praxis espontanea ou reiterativa do dia a dia” (BORGES;
RICHTER, 2021, p.13). Assim, a formagdo pratica-reflexiva se da no limite da inscri¢ao
pragmatica dos individuos, ou seja, limitada ao mundo da consciéncia comum, “[...] sem
garantir o desenvolvimento do pensamento cientifico sobre a docéncia, o qual a subsidie a
apropriacao e objetivagao de uma praxis criadora” (BORGES; RICHTER, 2021, p.13). Nesse
contexto, Vazquéz (1977, p.47) ratifica a importancia da atividade criadora, haja vista que, para
esse autor, a chegada a uma concepc¢do verdadeiramente filoséfica da praxis ndo pode
desvincular-se do conceito de criagdo, entendida como a “[...] Capacidade humana de instaurar
uma nova realidade que ndo existe por si mesma” e €, por isso, construida, historica, isto &,
revolucionaria. Tomar, assim, a praxis intencional e criadora em seu nivel mais elevado, como
préxis revoluciondria, significa admitir que a realidade, como ja dissemos ao longo deste
trabalho, ndo se apresenta imediatamente ao homem, demandando, pois, da ciéncia para
alcancar seus fundamentos (MARX, 2017). Justamente por isso, no que se refere a atividade
docente, ¢ fundamental que os professores tenham “[...] base para a separagdo entre o fendmeno
e a esséncia, entre o que ¢ secundario e o que ¢ essencial” (BORGES; RICHTER, 2021, p.13),
pois essa separagdao ¢ o que diferencia a ciéncia da pratica utilitaria, que toma o mundo da
aparéncia como mundo real. Nesse sentido, corroboramos mais uma vez Vazquéz (1977,
p.178), quando afirma que o marxismo — como filosofia da praxis — “[...] é a consciéncia
filosofica da atividade pratica humana que transforma o mundo” e, como teoria, ndo apenas se
relaciona com a praxis, revelando seu fundamento, condi¢des e objetivos, mas “[...] tem plena
consciéncia dessa relacdo e, por isso, ¢ um guia da a¢do”. De tal modo, a fim de se constituir
em praxis revolucionaria, a formagao de professores deve ser capaz de colocar “[...] a pratica
como fundamento do conhecimento e o conhecimento como fundamento da pratica”
(BORGES; RICHTER, 2021, p.14), o que exige, definitivamente, coeréncia nessa formacao,
assumindo-se como principio que a “[...]Ja propria forma como desenvolvemos o conteudo da
formacao ¢ conteudo formativo” (BORGES; RICHTER, 2021, p.14); isso porque, nesse prisma,
¢ essencial que se assuma que “[...] entre a teoria e a atividade préatica transformadora se insere
um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acdo; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver agdes reais,
efetivas” (VAZQUEZ, 1977, p.207).

Por outro turno, como ja mencionado, a oferta de uma formagao para o fazer — tal qual a
proposta pelas vertentes pragmatistas, bastante presentes no cenario educacional ainda

atualmente — ¢ uma intensificagdo do processo de fragmentagdo do conhecimento e, desse
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modo, da manuten¢do da divisdo estrutural gestada e mantida pelo capital. Por certo, dado os
contornos agudizantes de uma formagao que ocorre nos limites das contradigdes impostas por
uma sociedade cindida em classes antagonicas, como a capitalista (MARX, 2015), o que
podemos observar ¢ uma formagdo de professores — tanto inicial quanto continuada — que se
aligeira a passos largos, o que invariavelmente a torna — pelos proprios interesses conflitantes
que a movem — presa facil para os reformadores empresariais da educacao (FREITAS, 2012),
fazendo com que mesmo que indubitavelmente a formacao de professores seja merecedora de
grande interesse, ateng¢do e andlise, seu esvaziamento seja diretamente proporcional a essa
ampla e irrestrita importancia, culminando, inclusive, por parte dos administradores das
universidades publicas, em justificativa para a promoc¢ao da formagao inicial de professores via
Ensino a Distancia (EaD)"3, cenario bastante presente na atualidade. Por esta via, destaca-se
uma formagdo cada vez mais centrada em premissas que visam a particularizacdo da
aprendizagem, sendo que “[..] a forma em detrimento do conteudo, o local em detrimento do
universal, dentre outras, ndo ¢ representativo daquilo que de fato deva ser a assuncdo dos
elementos fundamentais requeridos a uma solida formagdao de professores” (DUARTE;
MARTINS, 2010, p.23), a saber, a apropriacdo do patrimdnio intelectual produzido pela
humanidade até os dias atuais.

Tal cenario — dicotomico em sua origem —, dado que se sustenta pela oposicao entre partes
indissociaveis do trabalho pedagbgico, origina propostas de solucdo diferentes e
frequentemente contrarias de formacdo docente. Assim, assumindo que ha ideologicamente
uma cisao entre teoria e pratica e que “[...] Essa separacdo ¢ efetivada a partir de bases falsas,
de modo que a pratica seria desligada da teoria, e a teoria seria elaborada negando-se uma
vinculagdo consciente com a pratica” (GIMENES, 2019, p.268), buscaremos, a luz das
filosofias da educagdo, materializadas no classico embate entre as pedagogias da esséncia e da
existéncia, estudadas por Suchodolski (2002) e revisitadas por Saviani (2012 [1983]) para
analisar a contraposi¢ao entre as tendéncias pedagogicas' que vigoram no ideario pedagogico

contemporaneo e sao parte do que podemos denominar de querelas pedagdgicas

13 Compreendemos a complexidade que envolve o tema em questdo e, por isso, destacamos que, dado o tema
central desta tese, ética na formacao inicial de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica, a questao do
Ensino a Distancia sera preterida, por necessitar, a nosso ver, de um trabalho que a tome como foco central de
discussao, considerando-se a sua especificidade.

14 Cumpre assinalar que nio abordaremos — ao longo desta tese — as tendéncias pedagdgicas hegemonicas e contra-
hegemonicas assumidas no cenario educacional contemporaneo. Nossa escolha se da por uma razdo pragmatica,
uma vez que entendemos que as teorias pedagogicas tém sido tematica constante de autores renomados da area
educacional, como Saviani (1983), Duarte (2001) Duarte; Martins (2010), entre outros, podendo, assim, sua
apropriagdo, ser considerada, neste trabalho, corrente para a area.
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(SUCHODOLSKI, 2002), aprofundar a discussdo sobre as bases que sustentam e, também,

dominam o campo da formacao inicial de professores no Brasil.

1.4 O EMBATE FILOSOFICO E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Para a discussdo sobre o embate filosofico entre as perspectivas essencialista e
existencialista, partimos da assertiva de que “a filosofia do homem ¢ elaborada de modo
totalmente diverso, conforme se tomam para ponto de partida a filosofia da esséncia ou da
existéncia” (SUCHODOLSKI, 2002, p.12), o que implica que, para que avancemos ha
compreensao do referido embate filosofico, precisamos retomar os fundamentos que sustentam
o pensamento pedagodgico moderno, cuja “prioridade pertence as concepgdes que atribuem a
educacdo a funcdo de realizar o que o homem deve ser” (SUCHODOLSKI, 2002, p.13). Afinal,
¢ a esséncia que determina o homem? H4, pois, uma esséncia verdadeira do homem? Ou ele se
constitui a partir de suas experiéncias concretas? Tais questionamentos remontam ao processo
histérico do desenvolvimento do pensamento pedagdgico moderno e persistem até os dias de
hoje.

E em Platio (426 a.C.-348 a.C.)" ¢ na filosofia cristd que estd o embrido da divisdo do
homem enquanto existéncia empirica e esséncia real. Tal pensamento, dada sua forca e capital
importancia, influenciou diversas correntes filosoficas ao longo da historia, tornando-se, por
vezes “expressdo da posicao idealista mais vulgar em relacdo a realidade” (SUCHODOLSKI,
2002, p.13). E o pensamento platonico que embasa a Pedagogia da Esséncia, que busca descurar
de tudo o que é empirico no homem para que este possa se desenvolver de forma a participar
da realidade ideal. Para Abbagnano (2012), a esséncia, sob uma andlise filosofica alargada,
compreende a tentativa de responder a pergunta “o qué?”. Por exemplo, o que ¢ o homem? E,
nesse sentido, a resposta a esse questionamento deve cercar o sentido ultimo daquilo que o
homem ndo pode ndo ser. Cabe, entdo, a educagdo o papel de desenvolver neste homem tudo
que o conduza a descoberta de sua verdadeira esséncia, ao mundo ideal, mesmo que esta se veja

asfixiada pela existéncia empirica.

15 A escolha pela apresentagdo da data de nascimento e morte de alguns dos principais autores ao longo desta tese
se deu como forma de situar os leitores em relagdo a periodizacdo do pensamento dos referidos tedricos e suas
discussdes.
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A concepgao platonica ¢ ainda mantida pela tradig¢do crista. A partir do pecado original,
que adverte ao homem as consequéncias de ceder a sua existéncia aparente, a realidade
empirica, corrupta por natureza, a filosofia cristd refor¢a o conflito do homem dilacerado
(SUCHODOLSKI, 2002), dividido entre mundo material ¢ mundo espiritual. O cristianismo
exacerba o papel da educacao na formacdo do homem, uma vez que, nesta perspectiva, “a
verdadeira educagdao cumpre ligar o homem a sua verdadeira patria, a patria celeste, e destruir
ao mesmo tempo tudo o que prende o homem a sua existéncia terrestre” (SUCHODOLSKI,
2002, p. 14).

Além de Platdo, Aristoteles (384 a.C — 322 a.C) foi outro importante pensador cujas
concepgdes fundamentaram a filosofia da esséncia. A distingdo que aparece no pensamento
aristotélico refere-se a separagao entre a matéria — passiva, variavel e neutra — da forma — ativa
e duradoura. O filésofo assevera que a forma do homem ¢ uma atividade especifica, diferente
das presentes na natureza, uma forma pensante, que molda e cria este homem. Assim, caberia
a educacgdo atuar da mesma maneira em todos os individuos, com o intuito de “[...] moldar a
matéria com a energia do sentido contido na nogao de forma humana” (SUCHODOLSKI, 2002,
p.15).

Na época do Renascimento, seguindo a tradicdo da filosofia da esséncia, cabe a
educacdo o papel de desenvolver a natureza humana, ou seja, “[...] a propriedade comum a
todos os homens cuja razdo ¢ a for¢a que orienta a vida” (SUCHODOLSKI, 2002, p.17). Porém,
apesar das herancgas antiga e crista, neste momento historico, viram-se nascer concepgoes
opostas de educagdo, trazendo questionamentos sobre a autoridade e o direito de a igreja ditar
as normas das diversas orientag¢des da atividade humana (SUCHODOLSKI, 2002), colocando,
entdo, em duvida, no campo da vida social e politica, direitos até ali imutaveis do clero e da
aristocracia feudal, o que significava que “as experiéncias intelectuais novas podiam ter uma
forca superior a da tradicao transmitida” (SUCHODOLSKI, 2002, p.17), além de, no campo da
vida social e politica, significar que as necessidades e aspiragdes de certos grupos da populagdo
poderiam se impor as normas do regime em vigor — feudal. Tais questionamentos geraram o
problema da individualidade, a esséncia do homem como ideal, eterna e universal ou a riqueza
da diversidade e o problema do desenvolvimento do homem — a esséncia do homem como inata
ou formada ao longo de sua vida. Problematiza-se, assim, a esséncia absoluta do homem e
admite-se a possibilidade de transformacgao do que estava posto na sociabilidade. A modificagdo
na concepcao de homem promove a renovacao do pensamento pedagogico. Em critica a escola

e a pedagogia medieval, inspirada na nova concepg¢ao do ideal e, além disso, assentada nos
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direitos e necessidades das criangas — pensamento defendido por Vitorino de Feltre (1378-1446)
—, surge a célebre Casa Giocosa, considerada a “primeira escola alegre e criadora adaptada as
caracteristicas psiquicas da crianga” (SUCHODOLSKI, 2002, p.19), que enaltecia os ‘dons’
individuais dos sujeitos.

A tendéncia que coloca em evidéncia as discordancias em relacdo a pedagogia da
esséncia, como o afirmado por Erasmo de Roterda (1466-1536), que enfatiza na obra De Pueris
Instituendis que “o conhecimento imposto pelo verbo e a memoria ndo € proveitoso para o
aluno” (SUCHODOLSKI, 2002, p.19), ¢ precursora do embate entre as pedagogias da esséncia
e da existéncia, dado que tais criticas sdo representativas de um levante contra a pedagogia
tradicional. Assim, mesmo que entre os humanistas conservem-se os principios essencialistas,
ha ja, no Renascimento, certa orientagdo para uma concep¢do que outorgue aos homens “o
direito de viverem de acordo com seu pensamento” (SUCHODOLSKI, 2002, p.19), a partir da
prevaléncia de uma literatura moralizante que descreva o homem ndo como o que ele pode ser,
mas pelo que ele ¢ na realidade. No ambito pedagdgico, entdo, ndo se tratava da busca por
melhores métodos de ensinar, mas em se enfatizar tudo o que era ignorado no processo
educativo e revelar a ligacao deste processo com a vida real do homem, colocando em xeque a
submissao do homem aos valores tradicionais € aos dogmas eternos (SUCHODOLSKI, 2002).

Instaurada a querela pedagogica — que persiste até a contemporaneidade — entre as
pedagogias da esséncia e da existéncia, ao longo do século XVII, a pedagogia da esséncia
mantém certa importancia, sobrevivendo aos ataques sofridos. A obra jesuitica Ratio Studiorum
¢ representativa da forga em defesa a orientacgdo tradicional de educagao, reforgando o “sentido
religioso e dogmatico da esséncia pedagogica” (SUCHODOLSKI, 2002, p.23), como forma de
combater o0 movimento reformista e estabelecer que o papel da escola deveria ser o de formar
jovens de modo que estes tornem-se fiéis e obedientes filhos da igreja. No entanto, a orientacao
moderna educacional, retomando as tradigdes antigas e, particularmente, estoicas, avanga em
direcdo a uma concepgao laica e cientifica das ciéncias da natureza, designada de “sistema
natural da cultura”. Como tal, buscava a compreensdo da natureza, de modo a definir as bases
da vida dos homens entre si e, também, da atividade humana em todos os seus dominios.
Essencialista tornou-se a expressao “das tendéncias que se propunham a fornecer aos homens
uma defini¢ao duradoura das normas de vida e de conduta” (SUCHODOLSKI, 2002, p.24), a
partir de um sistema de valores, em que o que o que € contra a natureza deve ser eliminado.

Comenius (1592-1670), que apesar de ser responsavel por uma grande transformagdo

nos programas e métodos de ensino a época, persiste com a tradi¢ao do Renascimento de tornar
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o ensino escolar mais facil e agradavel, aconselhando que o professor siga o exemplo do
jardineiro, que cuida das plantas de acordo com suas necessidades e possibilidades. Apesar do
evidente naturalismo pedagogico, o pensador ndo pode ser considerado seu representante, pois
advogava por uma educacdo que formasse o homem “de acordo com uma finalidade
previamente estabelecida” (SUCHODOLSKI, 2002, p.25), uma vez que assume convictamente
que ¢ a educagao que faz do homem um homem, conduzindo-o a sua esséncia mais profunda.

Compartilhando parcialmente dessa visdo moderna de educacdo, que, mesmo filiada a
esséncia, liga-se a uma analise psicologica do homem, John Locke (1632-1704) revela em sua
concepcao da esséncia do homem a tendéncia bastante caracteristica nas sociedades cindidas
em classes opostas, a correspondéncia entre o estilo de vida das classes dominantes e a esséncia
do homem, posto que a pedagogia da esséncia era defendida pelas classes que “[...] se gabavam
de que a ‘esséncia verdadeira’ do homem se realiza de modo mais perfeito nos membros da sua
propria classe do que nos membros das outras classes. A vida das outras classes parecia muito
pouco ‘humana’” (SUCHODOLSKI, 2002, p.26).

A concessao que a pedagogia da esséncia faz a vida concreta promove um movimento
que se volta ao problema da educacao, apoiando-se na totalidade do homem empirico,
acompanhando o desenvolvimento de seus gostos e forcas, afinal “[...] se o homem ¢
naturalmente bom, a educacdo ndo deve ir contra o homem para formar o homem”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.28). O corte essencial da pedagogia da esséncia, contudo, vird
primeiro com Thomas Hobbes (1588-1679), que entende que, uma vez que “[...] o homem ¢ um
lobo em relagdo ao proximo” (SUCHODOLSKI, 2002, p.28), ndo cumpre emendar o homem,
mas adaptar a organizacdo social a natureza humana, sendo um embrido essencial do
pensamento existencialista que se consolidaria tempos depois.

Ainda sobre a questdo da esséncia e as contradigdes que se colocam na base do
pensamento essencialista, com complexas e distintas reverberacdes ao campo pedagdgico,
Kosik (1969, p.15) assinala — a partir de uma compreensao dialética da realidade — que a
realidade se apresenta aos sujeitos, primeiro, como atividade pratica utilitaria, que “[...] a
esséncia se manifesta no fenomeno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos
angulos e aspectos”. Por isso, a manifestacdo dos fenomenos educacionais que circulam no
cotidiano social, com suas aparéncias imediatas, adentra a consciéncia dos seres humanos como
conceitos independentes do complexo social, formando uma representacdo aparente e limitada
da realidade, ou seja, o conhecimento — essencial para a compreensdo da realidade como um

todo — se apresenta como separagao do fenomeno e da esséncia, uma vez que “[...] Captar o
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fendmeno de determinada coisa significa indagar e descrever como a coisa em si se manifesta
naquele fendomeno, e como ao mesmo tempo nele se esconde. Compreender o fenomeno ¢
atingir a esséncia” (KOSIK, 1969, p.12). A reproducdo aparente dos fendmenos do campo
educacional no cotidiano cria o pensamento comum, fruto da praxis utilitaria que orienta o
movimento do mundo humano guiado pelo senso comum, o que implica, como ja descrito no
método materialista historico e dialético, na impossibilidade de apreensdo da realidade objetiva,
concreta, em sua dindmica mais profunda, interditando, portanto, qualquer transformacao de
carater mais radical da realidade, o que seguramente se evidencia, no recorte historico aqui
apresentado, na énfase no eu empirico dada por Comenius.

De outro modo, a pedagogia da existéncia — oposta a esséncia — assenta-se na
compreensdo de que a vida social deve basear-se nos homens como eles sdo realmente e foi
Rousseau (1712-1778) o primeiro filosofo a propor uma oposicao “radical e apaixonada”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.32) a pedagogia da esséncia e se voltar a uma pedagogia
existencialista. Nesse sentido, a nova pedagogia proposta por Rousseau advoga por uma “vida
liberta dos entraves da autoridade, da opinido, dos modelos e da moral convencional”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.32), o que ndo foi bem visto pelas classes dominantes. Rousseau
faz um apelo revolucionario, ainda que se trate de uma revolug@o burguesa, ao atacar o sistema
feudal e sua cultura e ideias. No ambito pedagogico, importa para o filosofo que a educagado
ndo tenha por objetivo a preparagdo da crianga para o futuro, um vir a ser, como requeria a
pedagogia da esséncia, mas que seja voltada a propria vida da crianga. Por esta mesma via de
pensamento, Pestalozzi (1746 - 1827) desenvolveu e aprofundou a visao de desenvolver as
forcas espontaneas da crianga. O pedagogo suico dedicou sua vida as criangas pobres,
preocupando-se, assim, em “desenvolvé-las de acordo com seus dons, as suas possibilidades, a
sua experiéncia de mundo e da sociedade” (SUCHODOLSKI, 2002, p.32). O que se verifica,
nesta abordagem de educacdo, ¢ um foco bastante assentado na crianga, sua inscri¢ao
pragmatica, portanto seus desejos e vontades.

A ascensdo dos ideais da pedagogia da existéncia coincidiu com um movimento
renovador da pedagogia da esséncia, inspirados na filosofia de Kant (1724-1804) e levada a
termo por Fichte (1762-1814) e Hegel (1770-1831). A partir do idealismo kantiano, Fichte
tomou o eu empirico como foco de toda aten¢ao, principio fundamental da filosofia da esséncia,
com a distin¢do de que “[...] a objetividade e a universalidade do ideal ndo se fundamentam em
dogmas religiosos nem em concepgdes de direito da natureza verificaveis pelo espirito, mas na

atividade absoluta do eu transcendental” (SUCHODOLSKI, 2002, p.36). Hegel (1770-1831),
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no entanto, tomou outro caminho ao relacionar a “objetividade e a universalidade do ideal e das
normas educativas com o desenvolvimento histérico e com o desenvolvimento do espirito
objetivo” (SUCHODOLSKI, 2002, p.37), implicando na distingdo — tal qual promovida pela
filosofia da esséncia — entre a realidade essencial e a realidade empirica. Para Hegel, o “processo
educativo desenrola-se entre a personalidade e o espirito objetivo” (SUCHODOLSKI, 2002,
p-37), o que s6 € possivel com a participacao na cultura e na sociedade, ou seja, no Estado. Esta
intitulada nova versao da pedagogia da esséncia — mais severa e rigorosa — ¢ inspiracdo para
importantes vertentes pedagdgicas que dominaram os séculos XIX e XX, em especial as
reflexdes propostas por Dilthey (1833-1911) e sua logica gnosioldgica.

No ambito da filosofia da existéncia, as influéncias presentes nos séculos XIX e XX
ficaram a cargo de Kierkegaard (1813-1855), Stirner (1806-1856) e Nietzsche (1844-1900),
que apesar de grandes diferengas conceituais sao representativos do processo de diferenciagdo
da pedagogia da existéncia. Nesse sentido, Kierkegaard tem como ponto de partida uma posi¢ao
teleologica e dogmatica, analisando a existéncia do homem a partir de uma vertente da
teleologia evangélica. No entanto, se analisado em uma perspectiva laica e humanista,
compreende-se o embate travado com Hegel sobre o problema do individuo, distinguindo — tal
qual Hegel — ““[...] a camada superficial e a camada profunda do individuo” (SUCHODOLSKI,
2002, p.40), designando de plano ético e plano estético da vida do homem. No entanto, a
referida distingdo ndo se tratava da separacdo do eu transcendental ao eu empirico, mas da
compreensdo de que “[...] € nesta camada mais profunda da sua vida que o individuo fica
pessoalmente mais comprometido nas decisdes de escolha e responsabilidade, de risco e de
esforco” (SUCHODOLSKI, 2002, p.40), ou seja, tomando o homem como integrado na
corrente real da historia e seus conflitos. A educagdo para o filosofo referia-se a educagao do
homem no sentido da coragem e do pavor ligada a sua vida interior e a solidao de suas escolhas.

Max Stirner, representante inconteste da pedagogia da existéncia, combateu os ideais da
pedagogia da esséncia com forga e radicalidade, partindo dos direitos ilimitados dos individuos.
O filésofo promoveu forte ataque a igreja e ao Estado pelas suas pretensoes de educarem os
homens, algo condenavel para eles justamente pela imposi¢do aos individuos de ideais
ultrapassados, posto que, para ele, “[...] a pior das serviddes ¢ a provocada pela sujeigdo a
imagens e conceitos morais que aconselham o altruismo, a dedicacdo, o respeito pela opinido
publica, os interesses comuns, etc.” (SUCHODOLSKI, 2002, p.41); ou seja, para Stirner, o
homem deve apoiar-se em si mesmo, opondo-se as pressdes interiores € exteriores €, uma vez

que entende que nem todos os homens serdo capazes de tal feito, divide-os em forte e fracos.



50

Em relacdo a tal pensamento, Saviani (2017, p.658) afirma, com base em Balibar (1995, p.46),
que “[...] Stirner ndo se limita a demolir os géneros metafisicos tradicionais, de ressonancia
teoldgica, como o Ser, a Substancia, a Ideia, a Razio”, posto que sua critica engloba todas as
nogdes universais, ou seja “[...] Stirner nao admite nenhuma ‘grande narrativa’, voga pos-
moderna que tera grande influéncia aos autores do século XX, dentre eles Nietzsche (1844 -
1900).

Com Nietzsche, vemos o ataque a tendéncias democraticas de ensino e “as tentativas
realizadas para ligar mais intimamente a escola as necessidades econdmicas e sociais do pais”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.41), defendendo, pois, as escolas santuarios, destinadas a almas
nobres em que vigoraria uma “ciéncia alegre”. Tal qual Stirner, ele separa os homens em fortes
e fracos, defendendo uma educacdo que deveria formar “[...] a arte de saber viver acima do
bem, do mal e, mesmo, acima do verdadeiro e do falso” (SUCHODOLSKI, 2002, p.42),
resultando na filosofia da vida, fonte de entusiasmo e inspirac¢do contra a pedagogia da esséncia.
No que se refere ao campo pedagdgico, mesmo que permeada de moderacao, foi a filosofia de
Nietzsche que fundamentou a tese de que “[...] aos alunos mais dotados devem ser dedicados
cuidados especiais em detrimento de todos os outros” (SUCHODOLSKI, 2002, p.42), bem
como a tendéncia que impde que a escola descure das questdes sociais e se empenhe em criar
personalidades excepcionais. Tal abordagem ¢ representativa da cisdo da sociedade em classes,
uma vez que, como membro das classes dominantes, a adocdo das ideias do filésofo traz a
pedagogia da existéncia um “carater novo baseado na liberdade de impor de modo egoista os
objetivos proprios e de realizar sua vontade pessoal” (SUCHODOLSKI, 2002, p.43).
Depreende-se, assim, que, mesmo sob aparente carater revoluciondrio, a pedagogia da
existéncia se forma sob a égide da classe dominante.

A pedagogia da existéncia constitui — desde o final do século XIX — a corrente de maior
importancia da pedagogia burguesa (SUCHODOLSKI, 2002) que, ao consolidar sua extrema
importancia ao longo do século XX, assumiu protagonismo e tornou-se a principal escola de
pensamento pedagdgico. A teoria da evolugdo de Darwin fortaleceu a pedagogia da existéncia,
uma vez que apesar de sua importancia nas “[...] concepgdes historiosoficas do Século das
luzes” (SUCHODOLSKI, 2002, p.46), sendo forte influéncia a pedagogia da esséncia €, com a
pedagogia da existéncia, que adquire maior importancia ao campo educacional, opondo-se a
pedagogia da esséncia e declarando-se “a favor de uma pedagogia que iria revelar o sentido e
as necessidades do presente” (SUCHODOLSKI, 2002, p.48). Spencer (1820-1903) ¢ forte

representante desse debate e responsavel por apresentar uma teoria pedagdgica que se opoe a
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ideia tradicional de instrug¢do e educacdo, com forte ataque ao conservadorismo e auséncia de
utilidade pratica desta vertente, posto que a educag¢do tradicional ndo ensinava o homem a viver
na vida real, uma vez que “[...] o valor da instru¢do ¢ da educagdo deve ser considerado através
do prisma das necessidades bioldgicas e sociais do individuo na sua luta pela vida”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.49). Assim, a educacao pretendida — neste momento historico — pela
pedagogia da existéncia tornava-se “a arma do individuo na luta pela conservagdo da vida, na
luta pela sua existéncia e pela existéncia de seus filhos” (SUCHODOLSKI, 2002, p.49),
evidenciando fortemente o carater pragmatista — utilitario e instrumental — que sobressalta a
pedagogia da existéncia.

O carater conformista em relagdo a ordem social burguesa presente na discussao
pedagogica inspirada na Teoria da Evolucdo promove a rejei¢do desta vertente, resultando —
pela primeira vez na histéria — em um programa geral de acdo proprio da pedagogia da
existéncia. A partir da obra de Stanley Hall (1846-1924), ascende-se uma analise intelectual da
crianga, com uma série de estudos que mostram “que o psiquismo da crianga — e 0 seu
desenvolvimento — deve ser a instancia norteadora da acao educativa” (SUCHODOLSKI, 2002,
p.52). Pautado no interesse e na curiosidade das criangas, a intitulada pedagogia funcional
buscava uma educagdo que ndo se ocupasse de punir, exigir, recompensar ou castigar os
educandos, mas que estivesse voltada a organizar o centro de atividade da crianga, de tal modo
que a pedagogia teria o objetivo ndo do preparo para a vida, mas de acompanhar a prépria vida.
John Dewey (1859-1952) ¢ representante desse aspecto classico, de carater psicologico, da
pedagogia da existéncia, para quem os objetivos da educacdo advém do prdoprio processo de
desenvolvimento da crianga num meio ambiente. Para Dewey, ndo se pode “[...] relacionar o
desenvolvimento da crianca sendo com a educacao posterior” (SUCHODOLSKI, 2002, p.53),
o que significa que o processo educativo ndo faz sentido fora de si mesmo. A educagdo deve,
pois, atuar como fator que organiza as experiéncias da crianga, formando — no decurso do
desenvolvimento dessas experiéncias —a moral e o espirito dos individuos. A educacao proposta
por Dewey foi assumida por varios pedagogos, dentre eles o proprio Anizio Teixeira, um dos
principais pensadores da educacdo brasileira no tltimo século. Tal assungdo exigiu a alteragdo
dos curriculos, o que significou que o programa de ensino “deixou de ser escolha das matérias
para se tornar o curso das experiéncias intelectuais da crianca” (SUCHODOLSKI, 2002, p.54).

Compreender que a histéria do pensamento pedagdgico ¢ tomada pela luta entre as
concepgoes da esséncia do homem e de sua existéncia € fulcral para percebermos que — tomada

em tais termos — a educagdo contemporanea revela uma contradicdo que “[...] s6 se pode
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resolver dentro de condi¢des em que tanto a educagdo como o sistema social sejam concebidos
‘a escala’ do homem” (SUCHODOLSKI, 2002, p.69). Nesse sentido, o século XX ¢ preditivo
da educagao nova, com atribui¢do decisiva a atividade da crianga, as suas necessidades e aos
seus interesses, a tal ponto que se a afirmacao de que “[...] a crianga nao € o objeto da educacao,
mas com mais propriedade o seu sujeito” (SUCHODOLSKI, 2002, p.70) assume protagonismo.
A partir da compreensdo de que a crianga se interessa pela realidade de modo global, ascendeu,
com mais forga, a critica ao ensino tradicional, organizado em disciplinas, posto que o ensino
que verdadeiramente contribuiria para o desenvolvimento infantil deve ter a realidade de modo
universal e a atividade infantil tornou-se tdo central, que cabia aos educadores concentrarem
seus esforcos em atividades que ndo fossem enfadonhas as criangas e despertassem seus
interesses e vontades. Foi Jean-Ovide Decroly (1871-1932) um dos grandes nomes desse
movimento renovador, elaborando um sistema de processos pedagogicos destinados a estimular
e formar a expressdo, tornando o desenho, a danca e a palavra elementos fundamentais da
educacdo. O foco na crianca inaugurava uma tendéncia pedagdgica pedocéntrica, em que o
“educador deixava de ser o centro de gravitacao da vida da crianga, pois ao contrario, € esta que
se deve tornar sujeito do processo educativo, portanto, o ponto de partida da atividade
educativa” (SUCHODOLSKI, 2002, p.71). De tal modo, a educacdo pautada na crianca'®
fundamentava-se na convic¢do de que uma boa atmosfera educativa — tanto em casa quanto na
escola — levaria essas criancas a se tornarem homens de valor, equilibrados e capazes de resolver
os problemas sociais que se impunham, assumindo as contradi¢des da sociedade vigente, mas
buscando efetivamente sua reforma e ndo sua completa transformagdo, aspecto que revela o
carater reformista de homem e de sociedade presente em algumas manifestacdes pedagogicas
da educacao nova.

As contradi¢des que se colocavam na formagao social das novas geragdes revelaram as
antinomias do pensamento renovador, dentre elas a contraposi¢do entre desenvolvimento e
adaptagdo, em que vigora uma duplice contradi¢do: entre o desenvolvimento autonomo e
espontaneo da crianca e, de outro modo, sua adaptacdo social. Nesses termos, enquanto na
pedagogia pedocéntrica nada era imposto a crianga, uma vez que se buscava cultivar suas forcas
interiores, a pedagogia da adaptacdo assentava-se em modelos concretos da vida na sociedade
concreta na qual a crianga pertence ou vira a pertencer. Assim, a intitulada pedagogia americana

ocupou-se em ‘“desenvolver especialmente a teoria da educacdo do individuo através da

16 Cumpre assinalar que, embora a énfase dos autores recaia sobre o ensino escolar de criangas, compreendemos
ser possivel estender tais discussdes para o ensino de adultos, para a formagao profissional, inclusive a docente.
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adaptagdo as condi¢des de vida” (SUCHODOLSKI, 2002, p.77). Apesar de oposta a pedagogia
pedocéntrica, a pedagogia da adaptacdo mantinha certos pontos de contato, uma vez que ambas
prometiam defender o interesse do individuo e baseavam-se na mesma concepg¢ao de natureza
humana. No entanto, a contradi¢do que se colocava nas bases das referidas concepgoes ¢ a de
que a pedagogia nova fiava-se em uma fé utopica de transformagao da sociedade, ao passo que
a pedagogia da adaptagcdo ndo admitia tal utopia, o que a tornou a pedagogia do conformismo.

A base das concepgodes da pedagogia nova — cujo principio era o desenvolvimento livre
das criangas — e da pedagogia da adaptacdo, que pretendia o desenvolvimento livre nas
condigdes sociais concretas, perdendo-se no conformismo, era o ser psicologico, “[...] possuidor
de um conjunto de instintos e necessidades” (SUCHODOLSKI, 2002, p.81). O trago comum
entre as referidas vertentes assenta-se na convicgdo de que para o homem “a histéria social dos
seres humanos ndo tem importancia constitutiva. O homem ¢é obrigado a viver no plano da
historia, que ndo ¢ mais que o terreno de sua vida, terreno frequentemente coberto de
obstaculos” (SUCHODOLSKI, 2002, p.81), ou seja, na impossibilidade de superarmos tal
plano, resta nos adaptarmos a ele. Mas a oposicao as concepgdes pedagogicas que consideravam
0 homem como um ser ligado a sociedade e a historia tomou diversas formas, materializadas
tanto em uma pedagogia social, em que ascendia de um lado, tanto a compreensdo de que “a
divisdo social do trabalho transforma o individuo na sociedade” (SUCHODOLSKI, 2002, p.83),
quanto a ideia — que tornou-se armada democracia burguesa — de que a “[...] pedagogia nao
podia aliar-se as formas da vida social e as ideologias que consideravam o acesso do individuo
a participacao do todo social como fenomeno fundamental” (SUCHODOLSKI, 2002 , p. 84),
e, de outro, a vertente que reconhecia que o homem nao pode ser obra de libertagao ou adaptagao
de seus instintos frente ao que o rodeia, considerando, pois, que “o principal condicionamento
do homem ¢ a sua formagao através da heranca cultural da humanidade” (SUCHODOLSKI,
2002, p.85). Com distingdes consideraveis na forma de conceber esta heranga cultural,
ascendeu, ao longo do século XX, uma vertente pedagdgica inspirada na filosofia de Hegel, em
que vigorava a concepcao de homem como “ser no qual se realiza um processo objetivo de
desenvolvimento da cultura, que desperta nele um estado subjetivo de consciéncia de toda
aquisicao anterior; este estado provoca a revolta e o descontentamento, a busca de novas vias”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.86). Assim, a pedagogia da cultura tornou-se um sistema
pedagbgico, sendo uma tentativa geral de selecio dos valores culturais. As tarefas da pedagogia
seriam, a partir da analise da vida espiritual do individuo, a elaboracao de seu desenvolvimento,

ou seja, a educagdo deveria cultivar na crianga o que ¢ profundo e espiritual, seja utilizando
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seus instintos e sentimentos, seja utilizando suas forcas intelectuais. A educagdo deveria
construir a personalidade dos individuos. Permeada por contradigdes, a educagdo nova ndo
conseguia superar seu conflito fundamental: o principio do pleno desenvolvimento do que na
crianga ¢ humano e universal e a necessidade de se assumir sua inser¢ao nas condigoes de vida
real (SUCHODOLSKI, 2002). O eterno embate — dentro da pedagogia nova — entre o
desenvolvimento e a adaptacao.

Em uma tentativa de ultrapassar as mas escolhas pedagogicas advindas dos séculos de
luta e embate entre perspectivas filosoficas opostas, Suchodolski (2002) discorre sobre a
filosofia da transformagdo, assumida como uma vertente filoséfica que nao esta em oposi¢ao
as pedagogias da esséncia e/ou da existéncia, mas, pelo contrario, as supera por incorporagao,
integrando-se a esséncia por pressupor um ideal que ultrapasse o presente, mas a superando
pelo seu carater de transformacdo dessa realidade e, ainda, integrando-se a existéncia, na
medida em que o ideal que inspira a critica a realidade deve representar uma diretriz para a agao
no presente, organizando as forcas atuais e encorajando o homem a fazer a op¢ao do momento
atual, mas a supera porque nesta perspectiva de educagdo “a vida ¢ o aspecto presente da
edificacao do futuro” (SUCHODOLSKI, 2002, p.102). Nesse sentido, essa posicao filosofica
ndo aceita o estado de coisas existente e, por isso, a “educagdo virada para o futuro ¢ justamente
uma via que permite ultrapassar o horizonte de mas op¢des e dos compromissos da pedagogia
burguesa” (SUCHODOLSKI, 2002, p.101). Sendo assim, o verdadeiro critério dessa educagao
¢ a realidade futura, pois o fetichismo do presente, que ndo aceita qualquer critica a realidade
existente e suas contradi¢cdes, e que reduz a atividade pedagogica a um conformismo, ¢
destruido por essa educacgdo dirigida para o futuro. Assim, somente através da luta, que € de
todos, para criar um mundo humano, capaz de fornecer a cada homem condig¢des de vida e de
desenvolvimento humanos, ¢ que o jovem podera se formar, ou seja, “[...] somente quando se
aliar a atividade pedagogica a uma atividade social que vise evitar que a existéncia social do
homem esteja em contradi¢do com sua esséncia se alcangara uma formacao da juventude”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.105), formacao esta em que a vida e o ideal serdo unidos de modo
criativo e dindmico. Nesse sentido, o pensamento pedagogico perde-se tanto na defesa de um
ou outro polo — esséncia e existéncia —, quanto na tentativa de juncao dos polos opostos, posto
que a concepgao de esséncia humana ndo pode dar origem a uma existéncia do homem que
corresponda a esta esséncia, mas, também, pelo contrario, nem toda existéncia humana da
origem a esséncia do homem. Assim, o que importa ¢ “facultar a vida humana condigdes ¢

encorajamentos, garantias e organizagao tais que possa tornar-se base do desenvolvimento e da
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formagao, base da criacdo da esséncia humana” (SUCHODOLSKI, 2002, p.99), o que s6 pode
ser feito com uma educagao virada para o futuro, ou mais propriamente, uma educagio que se

volte a um sistema social a escala humana.

1.5 A ETICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES RESPONSAVEIS PELA
EDUCACAO LINGUISTICA: PRIMEIRAS APROXIMACOES

Essa retomada dos fundamentos filosoficos da educagao, pautados no embate entre as
filosofias da esséncia e da existéncia, revela que o conflito entre essas vertentes, traduzido de
forma esquematica, ¢ um “[...] conflito entre educar guiado por um ideal abstrato de ser humano,
por uma esséncia humana a-histérica e educar para a realizagdo dos objetivos iminentemente
surgidos na vida de cada pessoa, na sua existéncia” (DUARTE, 1998, p.86). Nessa separagdo
entre o mundo espiritual e o mundo material, “[...] se encontra o grande risco de a socializagao
dos conhecimentos escolares se transformar em socializagdo da dominagdo de classe, se
tornando instrumento de inculcagao da ideologia dominante e producdo de mao de obra para
azeitar o funcionamento macio da maquinaria” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.88); ou seja, o
significado precipuo da educa¢do — que ¢ a humaniza¢do dos individuos —, na sociedade
capitalista, ndo raro, ¢ corrompido e alienado diante das classes dominantes. Nesse sentido,
Heller (2016 [1970], p.64) afirma que existe alienagdo quando “ocorre um abismo entre o
desenvolvimento humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
humanos, entre a producdo humano-genérica e a participagdo consciente do individuo nessa
producao”. Por conseguinte, o trabalho do professor interfere na natureza e na qualidade do ato
educativo, pois, diferentemente de outros trabalhadores, o produto do trabalho docente nao se
materializa em um objeto fisico, mas deve ser a humanizacao dos individuos resultante dos
processos de ensino e de aprendizagem, e a alienagao compromete o resultado desse trabalho,
dado que essa humanizagdo s6 pode ocorrer pela mediagdo da humanidade dos proprios
professores (DUARTE; MARTINS, 2010), esta entendida como um processo relativo a
producdo e a reproducdo em cada individuo do conhecimento adquirido pela humanidade e
“condicionado pelas apropriagdes do patrimonio fisico e simbdlico produzido historicamente
pelo trabalho dos homens, dos quais os professores ndo podem estar alienados” (DUARTE;

MARTINS, 2010, p. 15).
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Assim, o ser humano demanda um processo de humaniza¢do. Segundo Manacorda
(2007 [1966]), ‘0 homem ndo nasce homem’, mas humaniza seu mundo e a si proprio no
processo de produgdo da cultura. Radica na génese desse pensamento a compreensao de que o
que o transforma em homem forma-se ao longo de sua vida; ou seja, ¢ durante seu longo
‘treinamento’ para que se torne si mesmo que se acumulam as nogdes, experiéncias, sensacoes,
habilidades, “estruturas bioldgicas — nervosas e musculares — ndo dadas a priori pela natureza,
mas fruto do exercicio que se desenvolve nas relagdes sociais” (MANACORDA, 2007 [1966],
p.61), o que significa que “o trago fundamental do psiquismo humano ¢ que este se desenvolve
por meio da atividade social, a qual, por sua vez, tem como trago principal a mediagao por meio
de instrumentos que se interpdem entre o sujeito e o objeto de sua atividade” (FACCI, 2004,
p.65). Leontiev (2004 [1959] p. 76), sobre isso, afirma que “[...] a passagem a consciéncia € o
inicio de uma etapa superior do desenvolvimento psiquico”, e tal passagem s6 € possivel pela
atividade pratica humana, ou seja, pelo trabalho. O conhecimento do real s6 tem inicio quando
o ser humano passa a estabelecer uma relagdo de outra qualidade com a natureza, pois s6 com
a atividade do trabalho ¢ que “[...] o conteudo daquilo para que se orienta uma agdo humana se
desloca de sua fusdo com as relagdes bioldgicas”; desse modo, “[...] a consciéncia do fim de
uma acdo de trabalho supde o reflexo de objetos para os quais ela se orienta” (LEONTIEV,
2004 [1959], p. 87). As condicdes deste reflexo se ddo também pelo trabalho, pois este nao
apenas modifica a estrutura geral da atividade humana, mas o contetdo dessa atividade se
transforma, e essa transformag¢ao se da com o desenvolvimento dos instrumentos — materiais e
imateriais —, que sdo os meios do trabalho. E o instrumento — objeto socialmente elaborado — o
“[...] portador da primeira verdadeira abstragdo consciente e racional da primeira generalizagdo
consciente e racional” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 88). Pela atividade mediada, nesse sentido,
o homem transforma a natureza e ao transforma-la também se transforma.

A atividade vital humana — o trabalho — ndo ¢ apenas uma atividade que assegura a mera
sobrevivéncia dos individuos, mas ¢ aquela que reproduz as caracteristicas fundamentais do
género humano, ou seja, aquela que assegura a existéncia da sociedade. Assim, “a formagao do
individuo como ser humano ¢ a sua formagdo como ser pertencente ao género humano”
(DUARTE, 2013, p.99), e, de tal modo, a relagdo entre o individuo e o género humano ocorre
sempre no interior das relacdes sociais concretas e historicas das quais ele faz parte. A
existéncia do ser genérico — pertencente ao género humano — ndo ocorre fora da sociabilidade;
entretanto, embora a forma concreta da genericidade humana seja a sociabilidade, “[...] a

apropriacdo de uma sociabilidade concreta pelo individuo nao necessariamente possibilita sua
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plena objetivacdo como ser genérico” (DUARTE, 2013 [1993], p.111), pois as formas histdricas
de exploragao do homem pelo proprio homem no interior da sociedade de classes limitam o
desenvolvimento da genericidade do individuo.

Nesse ponto, importa considerar que o desenvolvimento histoérico do género humano
ocorre como um processo do em si ao para si (DUARTE, 2013), e, “nas relacdes sociais
alienadas, a maioria dos seres humanos vive quase exclusivamente no ambito da genericidade
em si'’, [...] ndo construindo sua individualidade como uma singularidade que mantém uma
relacdo consciente, livre e universal com o género humano” (DUARTE, 2013, p.160). Cabe,
pois, a educacao — especialmente a educagdo escolar — um papel fundamental na formacao do
individuo, ja que ela atua “no terreno das relagdes entre a consciéncia do individuo no contexto
social imediato no qual ele vive, isto €, sua vida cotidiana, e a totalidade da evolugdo histdrica

do género humano” (DUARTE, 2013, p.124). Sobre isso, ainda Duarte (2013, p.124) ratifica:

[...] um dos grandes objetivos da educagdo sera o de fazer com que os
conhecimentos transmitidos na escola desempenhem a fun¢ao de mediacdes
entre a genericidade em si e a genericidade para si. Em outras palavras, trata-
se do trabalho educativo explorar intencionalmente as contradigdes sociais
que se refletem nos conhecimentos e que contenham, potencialmente, o
impulso para a superagdo das relagdes sociais alienadas proprias a
cotidianidade capitalista.

A formacao da genericidade para si demanda, portanto, consistente instrumentalizagao
para que se chegue a pratica consciente dos homens. Assim, considerando que a consciéncia
humana nao ¢ eterna e imutavel (LEONTIEV, 1979), o desenvolvimento do psiquismo humano
deve ser considerado no “seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do
modo de vida, que ¢ determinado, como ja dissemos, pelas relagdes sociais existentes e pelo
lugar que o individuo considerado ocupa nestas relagdes” (LEONTIEV, 1979, p.95). Para
ampliarmos a compreensdo sobre o tema, valemo-nos de consideracdes fundamentais de
Leontiev (1979, p.101) sobre o desenvolvimento do psiquismo. Para o psicoélogo soviético, no
desenvolvimento da consciéncia, coincidem o sentido e o significado da acao, em que esta ¢ “a

forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada e refletida” e aquela

17 Nesse sentido, corroboramos Duarte (2013, p.152) sobre compreensdo de que as objetivagdes genéricas para si
ndo sdo sinénimos de ndo alienados e que as objetivagdes genéricas em si ndo sdo sindnimas de alienado, mas “a
auséncia do para si na vida de uma pessoa ou o ndo desenvolvimento das objetiva¢des para si no plano da sociedade
constituem fendmenos de alienagdo”.
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refere-se ao sentido pessoal'® do social, que parte da analise dos fendmenos da vida, elaborados
nas relagdes sociais — na histdria e na cultura — do qual o individuo faz parte, “[...] razdo por
que num estudo histdrico da consciéncia o sentido ¢ antes de mais nada uma relacdo que se cria
na vida, na atividade do sujeito” (LEONTIEV, 1979, p.103). Para o autor, sentido e significado
estdo relacionados na atividade humana, sendo o conceito de atividade um dos fundamentais
para Leontiev (1979). Assim, ¢ pela/na atividade — um modo especificamente humano de o
individuo se relacionar com o mundo circundante — que o homem transforma o mundo e ao
mesmo tempo se transforma nesta relagdo. No entanto, na sociabilidade capitalista, significado
e sentido aparecem ao homem de modo desintegrado (BORGES; RICHTER, 2021), dado que
nesse modo de producdo, os homens se veem obrigados a vender sua for¢a de trabalho para
garantir suas condicdes vitais de existéncia — comida, habitacdo, vestuario —, e o fazem de tal
modo que o trabalho ndo ¢ mais uma autoatividade desse homem, uma atividade criadora, mas
trabalho alienado. Assim, sendo o trabalho “o conteudo mais essencial da vida” (LEONTIEV,
1979, p.129), ao alienar o seu trabalho, o0 homem aliena a préopria vida. Essa alienagdo da vida
do homem tem como consequéncia fundamental “a discordancia entre o resultado objetivo da
atividade humana e o seu motivo” (LEONTIEV, 1979, p.130). Nessa direcdao, em se tratando
da formagao de professores, na relacdo alienada, o professor busca satisfazer suas necessidades
essenciais por meio da sua atividade, mas o seu trabalho, ndo raro, ndo tem o sentido de
humanizar os individuos — fung¢ado precipua da educacao —, mas apenas de possibilitar que, por
meio do salério, ele [o professor] mantenha a prépria vida.

Essa cisdo entre sentido e significado (LEONTIEV, 1979) se materializa na atividade
do professor a tal ponto que ¢ possivel reconhecer contemporaneamente, conforme pontua
Mazzeu (2021), que o trabalho pedagoégico vive um processo de industrializacdo, visto que a
atividade do professor tem se tornado trabalho industrializado, tal qual o ocorrido na Revolucao
Industrial, passando por processos de mecanizagdo, fragmentacdao, separacao de fungdes,
despotismo, bem como a criagdo de hierarquias rigidas. Nesses termos, o professor torna-se
mero apéndice do sistema, responsavel pela aplicagdo do material didatico produzido por
especialistas, ou mais recentemente, dada a agudiza¢do das contradi¢des da sociedade

capitalista, por grandes empresas educacionais'. Tal cenario evidencia a cisdo presente na

18 Concordamos com Duarte (2004, p.57) acerca de que o sentido pessoal apresentado por Leontiev (1979) néo se
refere 2 mesma conceitua¢do assumida pelo idealismo subjetivista, mas trata-se do sentido pessoal que “¢é
produzido pelas condi¢des objetivas de vida do operario, que o levam a vender a sua forca de trabalho em troca de
salario”.

19 Grupo de educacio privado no Brasil e a bolsa de valores: https://www.extraclasse.org.br/educacao/2021/12/a-
expansao-desenfreada-do-setor-mercantilista-de-educacao/. Acesso em 17. mai. 2022.
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atividade docente entre o trabalho manual e do trabalho intelectual, uma vez que na sociedade
capitalista o trabalho ndo ¢ assumido como atividade ontogenética, mas sim como emprego, ou
seja, “trabalho alienado, e que, em detrimento do pleno desenvolvimento dos individuos,
encontra no vetor econdmico o eixo nuclear de sua estruturagao” (MARTINS; DUARTE, 2010,
p. 14-15).

Por tais contornos, assumir, a partir da filosofia marxista, que “[...] A consciéncia nao
pode jamais ser outra coisa do que o ser consciente, € o ser dos homens € o seu processo de vida
real” (MARX; ENGELS, 2007, p.93), significa compreender que ¢ a existéncia social dos
homens que determina sua consciéncia, mas sdo os proprios homens que transformam as
circunstancias materiais e historicas; ou seja, decorre dai a necessidade e a possibilidade de
intervencdo e transformagao da realidade e, assim, a perspectiva de emancipacio universal. E
nesse sentido que a formagdo nas instancias institucionalizadas e, desse modo, a propria
educacdo escolar vive as contradi¢des do sistema capitalista — dividido em classes antagonicas
—, pois, a0 mesmo tempo em que a formacdo dos individuos ¢ envolvida nos modos de
reprodugdo dessa forma de sociabilidade, a promo¢ao da formacdo humana com contornos
omnilaterais ¢ condigdo para a transformacdo radical dessa sociedade. A garantia da
compreensdo desse movimento — contradi¢ao e possibilidades — ¢ uma questao ética inalienavel
em se tratando da formagdo docente e, mais especificamente, dados os contornos de nosso

objeto de estudo, da formacgao inicial de professores de Educagdo Linguistica.

1.5.1 As reverberacdes de um objeto que se define: questoes de pesquisa e proposicio da
tese

Reconhecer, a partir do pensamento marxista, que a especificidade da ética ¢ “[...]
explicar, esclarecer ou investigar uma determinada realidade, elaborando os conceitos
correspondentes” (VAZQUEZ, 2020 [1997], p.20), e que sua fungdo fundamental é a mesma
de toda teoria, posto que a ética “[...] € teoria, investigacdo ou explicagdo de um tipo de
experiéncia humana ou forma de comportamento dos homens, o da moral, considerado, porém,
na sua totalidade, diversidade e variedade” (VAZQUEZ, 2020 [1997], p.21), implica
compreender que a ética marxista relaciona-se intimamente com a base econdmica da sociedade
e ocupa-se da totalidade das a¢des humanas. Nesse sentido, assumindo que o “sujeito do
comportamento moral é o individuo concreto” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2020 [1997], p.31), a

¢tica marxista ¢ uma €tica de classe, que efetiva-se sob o ponto de vista da classe trabalhadora,
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pois € o trabalhador — homem concreto e historico — enquanto ser que vive e sofre com toda
forma de alienagao e exploragao, na sua efetiva condi¢ao de desumanizagao —, que tem a missao
historica de ser sujeito ativo de sua autoemancipagdo e da emancipagdo humana universal
(MARX; ENGELS, 2007). A ética, além disso, “s6 pode se formar em movimentos que nao se
considerem absolutos, isto €, em movimento que se considerem um fator no conjunto dos
movimentos da sociedade, um fator da histéria” (HELLER, 2016, p.161). Portanto, a
transformac¢ao do homem e da sociedade ndo se efetivara como aspiragdo sem base concreta,
mas “[...] como possibilidade histérica real no sentido de avancar para além das determinagdes
e condicionamentos do modo de produgdo capitalista, mediante concepgdes tedricas e acdes
concretas especificas, como a educacgao revolucionaria da classe trabalhadora” (SOUZA, 2018,
p.81).

Revela-se, nesse sentido, a ligacdo entre a ética — critica, a partir de perspectiva
transformadora — e a educagdo omnilateral, como “produgdo de homens conscientes e livres,
capazes de conhecer, compreender e dominar o processo de producdo material e espiritual e
poder se apropriar dos bens produzidos” (SOUZA, 2018, p.82). Nas palavras de Lénin (1920,
p-388), “[...] a ética € aquilo que serve a destruicdo da antiga sociedade exploradora e a uniao
de todos os trabalhadores em torno do proletariado, criador da nova sociedade dos comunistas.
A ética comunista ¢ que serve esta luta, a que une os trabalhadores contra toda a exploragdo”.
Assim, a ética marxista nao se restringe a abstracdes ou manifestagdes utdpicas — no sentido de
nao realizdveis ou impossiveis —, mas fia-se na realidade concreta dos sujeitos e, como tal, toma
a “praxis como categoria central da filosofia que se concebe ela mesma ndo s6 como
interpretagdo do mundo, mas também como guia de sua transformagio” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1977, p. 5).

A partir dessas breves consideracdes, tomamos o objeto deste estudo, a ética na
formacao inicial de professores responsaveis pela Educagao Linguistica, assumindo a formagao
docente como resultado, como “sintese de multiplas determinagdes” (MARX, 2015) e, por isso,
procuramos compreendé-la a partir da relacdo entre formagdo profissional e atividade
produtiva, ou seja, “a formagao de dado trabalhador na relagdo com o produto de seu trabalho
e com as condicoes historico-sociais nas quais ocorre” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.14).
Assim, demarcamos que, quando nos referimos a formacgdo de professores, referimo-nos a
pratica de sujeitos inseridos em um determinado contexto historico-social, logo “a pratica do
conjunto dos homens num dado momento histérico” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.14); ou

seja, impde-se, na materialidade, que ¢ o trabalho do professor o limite entre o que deve ser e o
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que de fato ¢, dadas as possibilidades concretas para sua efetivacdo. Entendendo, pois, que “o
produto do trabalho educativo deve ser a humanizagao dos individuos” (MARTINS; DUARTE,
2010, p.15), ndo podemos preterir, sob a égide do modelo econdmico vigente, dentre outras
coisas, das contradi¢des que se colocam na formagao do professor, sobretudo pelo acirramento
das relagdes que se estabelecem “entre a formacgdo para determinado tipo de ocupagdo
profissional [...] e as demandas hegemonicas dessa sociedade acerca de quais devam ser os
produtos dessa ocupagdo, ou seja, os seus resultados” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.15).
Corroborando tal assertiva, Severino (2002, p. 11) afirma que a educacdo enquanto pratica

institucionalizada deve preparar os individuos para os dominios da realidade concreta:

Numa sociedade organizada, espera-se que a educacdo, como pratica
institucionalizada, contribua para a integragdo dos homens no triplice universo
das praticas que tecem sua existéncia historica concreta: no universo do
trabalho, ambito da produgao material e das relagdes econdmicas; no universo
da sociabilidade, ambito das relagdes politicas; e no universo da cultura
simbolica, ambito da consciéncia pessoal, da subjetividade e das relagdes
intencionais.

Considerando a formacao de qualquer profissional, mas — dado o objeto de interesse
deste estudo — a formacdo inicial de professores, como “uma trajetéria de formagdo de
individuos, intencionalmente planejada, para a efetivacdo de determinada pratica social”
(MARTINS; DUARTE, 2010, p.14), e, ainda tomando o trabalho como aquele que ¢ “[...] a
forma primeira de relacionamento entre o homem e o mundo circundante. Ele ¢ o alicerce, a
fundacao das diferentes formas de consciéncia, ou reflexo da vida material” (FERREIRA, 2010,
p.122 apud MARTINS; DUARTE, 2010, p.14), a cisdo promovida pela luta de classes vigente
no seio da sociedade capitalista tem implicagdes para a formacgao dos professores — com assento
a formagao inicial dos professores responsaveis pela Educag¢do Linguistica —, ja que este tipo
de formagdo ¢ um momento distinto na vida dos individuos em que a atividade de estudo
(LEONTIEV, 1959) ocorre ou, no limite, (co)ocorre/concorre com o trabalho, como atividade
principal e, como tal, seria uma importante possibilidade para a formagao da consciéncia destes
individuos, especialmente pela premissa da indissociabilidade da relag@o entre formagao formal
e formacao da consciéncia. De tal modo, pontuam Martins e Duarte (2010, p.15) sobre o papel

da formacao — especificamente no ambito da forma institucionalizada da educacdo — para a

humanizac¢ao dos individuos:
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[...] o objetivo central da educagdo escolar reside na transformagao das pessoas
em direcdo a um ideal humano superior, na criagdo das forgas vivas
imprescindiveis a ac¢do criadora, para que seja, de fato, transformadora, tanto
dos proprios individuos quanto das condi¢cdes objetivas que sustentam sua
existéncia social.

Sob tal cendrio, parece-nos pertinente que a formagao inicial de professores seja tomada
como objeto neste estudo a partir da premissa de que a educagdo ¢ um fendmeno tipicamente
humano, e que, por seu carater social, tem como tarefa principal a emancipacdo dos individuos
que dela fazem parte. No entanto, entendendo que, em uma sociabilidade cindida em classes,
como a capitalista — que interdita a compreensao da realidade, e na qual as mazelas gestadas e
mantidas nesta sociabilidade sdo naturalizadas —, as atividades proprias dos seres humanos —
como a atividade de estudo — sdo absorvidas por instancias sociais que tendem a reproduzir
acoes de conservagao desse sistema excludente. Por isso, torna-se axial um compromisso ético
muito claro e um movimento bastante monitorado e intenso em favor de uma agenda
transformadora do estado de coisas (PEDRALLI; CHRAIM; THESSING, 2022), compromisso
que se revela ou ¢ apagado quando da elaboragdo de curriculos, também para a formagao inicial
de professores.

Assim, em se tratando do objeto que se buscou definir e situar ao longo deste capitulo, a
ética na formagao inicial de professores responsaveis pela Educacdo Linguistica, destacamos a
questao central que norteia esta pesquisa: Considerando a divisao social do trabalho e, deste
modo, a tendéncia de prevaléncia da dimensdo manual na atividade do professor, ha
possibilidade de manutencdo (ou apenas de esvanecimento) da dimensido ética na
formacao inicial de professores responsaveis pela Educacgao Linguistica, considerando os
diferentes projetos formativos em (co)ocorréncia contemporaneamente?

Tal questdo de pesquisa coaduna-se a um imperativo contemporaneo assentado na
premissa de que seria necessaria modificagdo da formacao inicial de professores, na base do
que se alinham diferentes projetos formativos pautados em visdes sociais de mundo
antagonicas. Eis o fendmeno que tomamos neste estudo e que ¢ haurido de um significado mais
ou menos compartilhado socialmente, dada, primeiramente, a sua vinculagdo ao senso comum,
uma vez que figura no ideario coletivo daqueles envolvidos no processo de formagdo de
professores a necessidade premente de modificagdo dessa formacdo — idedrio este
compartilhado por nds — e, segundo, a fundamentacdo que sustenta tal necessidade, o que
demandaria a compreensao sobre em favor de qual formacao tal modificagdo se daria e, desse

modo, implicando a busca pelo reconhecimento das vinculagdes dos referidos projetos.
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Tendo assumido essa questdo atinente a tal fendmeno, apresenta-se o objetivo geral da
pesquisa em tela: defender, a partir de elaboracdo tedrica, a indissociabilidade entre a nogdo de
ética e a atividade de estudo na formacao inicial de professores, com vistas a subsidiar o debate
sobre a formacao inicial de docentes. Ainda, delineiam-se, também, os seguintes objetivos
especificos: (i) Discussao das implicagdes éticas presentes em diferentes projetos de formagao
humana que ocorrem/(co)ocorrem e concorrem na formacao inicial de professores de Educagao
Linguistica; (ii) Identificagdo da relagdo indissocidvel entre conhecimentos produzidos
historicamente, a formagdo do curriculo e a ética na formagdo inicial de professores
responsaveis pela Educagdo Linguistica; e (ii1) Identificacao de correlagdes entre a formagao
da consciéncia e a €tica na formagao inicial de professores.

Apoiada em tal questdo e, também, nos objetivos apresentados, anunciamos a tese
sustentada com a presente elaboracdo tedrica: Considerando que, no nosso modo de
organizac¢ao social, a formacdo em nivel de graduacio é requerida para a atuacio em
determinadas atividades profissionais, dentre elas a atividade de professor, e assumindo
a predominincia nesta etapa da educac¢do formal da atividade de estudo e a
indissociabilidade da relacio entre educacdo formal e formacido da consciéncia,
consideramos, a partir de um fundamento materialista historico e dialético, que o
problema da ética ¢ questdo inalienavel da formacdo inicial de professores que se
responsabilizam pela Educacido Linguistica, tendo presente a correlacio entre projeto
educativo, ideal de formac¢ao humana e projeto de sociedade.

Desta feita, esta tese, um estudo teorico sobre a ética na formacao inicial de professores
responsaveis pela Educagdo Linguistica, organiza-se em trés capitulos distintos, incluindo-se
este. Apods esta introdugdo do nosso estudo, que buscou trazer um panorama do problema do
conhecimento, dos embates filosoficos e do mantra da separagdo teoria e pratica na formagao
inicial e continuada de professores, o segundo capitulo deste estudo divide-se em 3 se¢des, com
as seguintes discussdes: na primeira secdo, intitulada O trabalho como categoria ontologica,
realizamos, por meio da teoria marxiana, apresentagdo e complexificagao do trabalho como
categoria ontologica, atividade vital humana, central na transformacao do homem. Na segunda
secdo deste mesmo capitulo, denominada A divisdo social do trabalho e a formagdo docente,
apresentamos as reverberagdes da divisdao social do trabalho, tipica da sociabilidade vigente,
que significa, neste modo de organizagao social, a divisdo entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual, para a formagao inicial do professor. Ainda neste capitulo, em uma terceira se¢ao

intitulada 4 formagdo da consciéncia e a especificidade da atividade de estudo, a partir dos
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teoricos do desenvolvimento filiados ao fundamento marxiano, dentre eles Leontiev (2004
[1959]) e Davidov (1960), além de debatedores nacionais como Marilda Facci (2004) e Ligia
Marcia Martins (2007; 2020;2021), estabelece-se as bases que compdem o desenvolvimento
humano e, como tal, diferenciam o homem dos demais animais. Dessa maneira, pretendemos
identificar a atividade de estudo como atividade principal daqueles futuros professores que
estdo em formagao inicial.

Por fim, o terceiro capitulo deste estudo organiza-se como uma analise teodrica da ética
na formagdo inicial de professores. Intitulado A ética na formacgdo inicial de professores
responsaveis pela Educag¢do Linguistica, divide-se em trés secoes distintas: a primeira delas, a
guisa de primeira aproximagao analitica ao objeto que se buscou compreender ao longo desta
tese, intitulada 4 ética marxista: uma andlise das condicoes socias de existéncia, tem como
escopo principal a conceituagdo de ética marxista e as reverberagdes da assuncao deste conceito
para a formagao inicial docente. A segunda se¢do, Formagdo de professores: a separa¢do da
teoria e da pratica na atividade docente, como anuncia o proprio titulo, pretende revelar as
contradi¢cdes que se colocam na base dessa propalada separacao entre a atividade tedrica e a
atividade pratica do professor. Tomando a atividade do professor a partir da realidade objetiva
dos homens, esta se¢do contempla discussdo sobre a questdo da ética na formacdo inicial
docente, a partir da relag@o teoria e pratica. A terceira se¢do deste capitulo que se pretende uma
elaboragdo tedrica sobre a ética e a formagao inicial de professores responsaveis pela Educacao
Linguistica, intitula-se Etica e linguagem: o trabalho do professor na formagdo da consciéncia
e, em uma referéncia ao proprio titulo, esta secdo organiza-se em favor da defesa de uma teoria
critica de linguagem, materializadas nos pressupostos da filosofia da linguagem, com base em
V. N. Voléchinov (2018). Por fim, a guisa de consideragoes finais, buscamos retomar o
percurso aqui empreendido, esperando termos alcangado o objetivo deste trabalho, que ¢, como
reiteradamente destacado neste estudo, a tratativa da ética na formacgao inicial de professores

responsaveis pela Educacao Linguistica.
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2A FORMACAO INICIAL DOCENTE A LUZ DA RELACAO ONTOLOGIA E

TRABALHO

— Tempo vira em que os homens se admirardo
uns aos outros, em que cada qual brilhara como
uma estrela, em que escutara a voz do seu
semelhante, como se fosse uma musica. Havera
na terra homens ricos, grandes pela sua liberdade,
tendo todos o coragdo aberto, purificado de
qualquer ambigao ou interesse. A vida sera entdao
um culto prestado ao homem; a sua imagem sera
exaltada porque para os homens livres todas as
alturas sdo acessiveis. Viver-se-a entdo na
liberdade e na igualdade, pela beleza; os melhores
serdo os que mais souberem abarcar o mundo no
seu coragdo, os que mais o amarem! E por esta
vida assim, estou pronto a tudo. Arrancaria o
cora¢do a mim proprio, e pisa-lo-ia, com os meus

pés!

(A MAE — MAXIMO GORKI)

O presente capitulo organiza-se em trés se¢des que t€m por escopo principal a exposicao

acerca das bases que fundamentam o pensamento marxista e as reverberacdes destas para a

elaboracgdo tedrica que se pretende ao longo deste trabalho. Assim, na primeira se¢do, intitulada

O trabalho como categoria ontologica, apresentamos uma analise do trabalho, entendido como

atividade vital e, como tal, assumido como categoria fundamental para o pensamento marxista.

Na segunda secdo, denominada A4 divisdo social do trabalho e o trabalho docente, avangamos

para a compreensao de como a divisdo social do trabalho, que tem como sua manifestacao mais

imediata a divisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, impacta a atividade docente

e sua fungdo precipua de formagdo omnilateral. Por fim, na terceira se¢do deste capitulo,

intitulada de 4 atividade de estudo e a formagdo da consciéncia, realizamos uma discussao

acerca da atividade de estudo (LEONTIEV, 2004 [1959]), tomada por no6s como atividade



66

principal que ocorre/coocorre e concorre com a atividade do trabalho daqueles individuos em
formagao inicial, especificamente a formagao inicial de professores responsaveis pela Educagao
Linguistica, e a formacao da consciéncia, assumindo que o processo que distingue os homens
dos animais assenta-se na apropriagao, pelos homens, dos instrumentos — materiais e imateriais
— resultados do trabalho humano. Ainda nesta se¢ao, apresentamos — em uma subsecao — as
bases epistemoldgicas que ancoram as discussdes linguisticas desde que esta se constituiu como
disciplina, destacando as reverberacdes éticas do trabalho com a lingua. As discussoes
promovidas neste capitulo tém a inten¢do de subsidiar teoricamente a compreensdo do tema
central desta tese: a ética na formacdo inicial de professores responsaveis pela Educacao

Linguistica.

2.1 0 TRABALHO COMO CATEGORIA ONTOLOGICA

A afirmacao de Engels (1952 [1876]) de que o trabalho ¢ condi¢ao basica e fundamental
de toda vida humana, de tal modo que foi o trabalho que criou o préprio homem, € nosso ponto
de partida para a compreensdo da categoria essencial presente nas obras de Marx e Engels e,
por isso, central no pensamento materialista historico e dialético como um todo. Nesse sentido,
ao nos remetermos a categoria trabalho, o faremos, dada nossa filiagdo ao fundamento
marxiano, a tomando como atividade vital humana, agdo livre e consciente de transformacao
da natureza, ponto de partida da diferenciacao entre o natural e o social € ndo como atividade
alienada, produtora e produto da sociabilidade capitalista.

A partir dessa importante premissa, Engels (1952 [1876]) discute de modo assertivo
sobre a centralidade do trabalho na transformagao do homem, tomado pela transi¢do do macaco
em homem. Pela anélise dos nossos antepassados, os macacos antropomorfos, o autor discorre
que, dado o modo de vida desses animais, que formavam manadas e viviam em arvores,
utilizando as maos para atividades distintas das dos pés, se supde que esses animais foram “[...]
se acostumando a prescindir de suas maos ao caminhar pelo chdo e comecaram a adotar cada
vez mais uma posi¢ao ereta” (ENGELS, 1952 [1876], p.12), mas que, apesar de hoje todos os
macacos antropomorfos ainda existentes andarem em posi¢ao ereta, sO6 o fazem em caso de
extrema necessidade, o que significa que “para nenhum deles a posi¢do ereta vai além de um
recurso circunstancial” (ENGELS, 1952 [1876], p.12). Assim, mesmo que as maos dos macacos

j& exercessem, naquele periodo, fun¢des cada vez mais variadas, elas se distinguem, ndo em
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sua existéncia propria, anatdmica, mas como parte de um organismo integro e complexo, das
maos humanas, aperfeicoadas pelo trabalho, posto que “[...] nenhuma mao simiesca jamais
construiu um machado de pedra, por mais tosco que fosse” (ENGELS, 1952 [1876], p.13).
Nesses termos, as fungdes para as quais nossos antepassados foram adaptando suas maos
— pouco a pouco — durante milhares de anos sao fungdes relativamente simples, mas que
representam um passo decisivo, “[...] a mao era livre e podia agora adquirir cada vez mais
destreza e habilidade” (ENGELS, 1952 [1876], p.13) e, de modo mais significativo, essa maior
flexibilidade seria transmitida por heranga, aumentando em capacidade, de geracdo em geragao.
A mao humana era, pois, ndo apenas 6rgao do trabalho, mas também um produto dele. Nao
obstante, assim como nossos antepassados imediatos que andavam em manadas, o homem
também vivia congregado e, com efeito, o seu desenvolvimento estd atrelado a vida social, a
vida em comunidade. Dessa forma, o dominio da natureza pelo homem, possibilitado pelo
desenvolvimento da mao — 6rgao crucial nesse transcorrido histdrico de sua transformagao —,
levou a ampliagdo dos horizontes da acdo humana, com a descoberta de novos objetos e suas
propriedades, a tal ponto que a cada nova descoberta, novas necessidades eram criadas nessa
vida congregada, de tal modo que “[...] os homens em formagdo chegaram a um ponto em que
tiveram necessidade de dizer algo uns aos outros” (ENGELS, 1952 [1876], p.15). A criagdo da

linguagem ocorre, portanto, a partir do trabalho e pelo trabalho:

[...] anecessidade criou o orgdo: a laringe pouco desenvolvida do macaco foi-
se transformando, lenta mas firmemente, mediante modulagdes que
produziam por sua vez modula¢des mais perfeitas, enquanto os 6érgaos da boca
aprendiam pouco a pouco a pronunciar um som articulado apoés outro
(ENGELS, 1952 [1876], p.-15).

A natureza social do homem, cujo desenvolvimento ¢ impulsionado e orientado pela
sociedade nos permite afirmar que a linguagem, a ciéncia e também a educagdo tém
dependéncia ontoldgica em relagao ao trabalho (TONET, 2013), como bem assevera Engels
(1952 [1876], p.16), quando afirma que “primeiro o trabalho e, depois dele e com ele, a palavra
articulada, foram os dois estimulos principais sob cuja influéncia o cérebro do macaco foi se
transformando gradualmente em cérebro humano”. Apesar da semelhang¢a ao cérebro animal, o
cérebro humano supera-o em tamanho e perfei¢ao, dado que, a medida que o cérebro do homem
se desenvolvia, desenvolviam-se também os orgdos dos sentidos, a tal ponto que quando o
homem separa-se definitivamente do macaco esse desenvolvimento ndo cessa de modo algum,

mas continua em grau diverso, em diferentes sentidos e por diferentes povos, por vezes,
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apresentando certos retrocessos locais ou temporarios, mas sempre avangando em seu conjunto
a passos largos, culminando no aparecimento do homem acabado: a sociedade.

A vida em sociedade era compartilhada por nossos antepassados, os macacos, e entre
essa organizagao em manadas, cooperando uns com os outros € a organizagao da sociedade pelo
homem, transcorreram centenas de milhares de anos (ENGELS, 1952 [1876]), ¢ outra vez o
trabalho € o ponto de encontro entre 0 homem e seu antepassado imediato.

A partir da necessidade de superacdo das limitagdes enfrentadas pelas manadas
simiescas em relagdo a alimentacdo, visto que esses animais eram grandes dissipadores de
alimentos, inviabilizando — pela exploragao rapace — o préprio crescimento da populagcao de
macacos, tiveram que se adaptar a alimentos que ndo eram seus habituais, possibilitando a
humanizagdo de nossos antepassados, pois “[...] a alimentacdo, cada vez mais variada, oferecia
ao organismo novas e diversificadas substincias, com o que foram criadas as condicdes
quimicas para a transformagdo desses macacos em seres humanos” (ENGELS, 1952 [1876],
p-18). No entanto, nenhuma dessas ag¢des de nossos antepassados eram de fato trabalho, posto
que o trabalho comega mesmo com a criagcdo de instrumentos, sendo, nesse sentido, o grande
responsavel pela transformag¢ao humana. A mudanga de uma alimentacao vegetariana para uma
alimentag¢do carnivora, promovida a partir da utilizagdo de instrumentos de caca e pesca,
possibilitou uma transformacdo poderosa e, “[...] quanto mais o homem em formagdo se
afastava do reino vegetal, mais se elevava sobre os animais” (ENGELS, 1952 [1876], p.19). O
cérebro foi o 6rgdo que mais sofreu modificagdo com a mudanga na dieta do homem em
formacao e, de tal modo, este homem, que aprendeu — com a domesticagdao dos animais € 0 uso
do fogo — a comer tudo o que era comestivel, aprendeu também a viver sob qualquer clima,
estendendo — por iniciativa propria — seu dominio por toda a superficie da terra. Assim, foi tdo
somente pela cooperagdo da mao, dos 6rgdos da linguagem e do cérebro, ndo s6 em cada
individuo, mas na sociedade como um todo, que os homens foram se desenvolvendo cada vez
mais, a tal ponto que se tornaram capazes de desempenhar operacdes cada vez mais complexas,
alcangando-se, assim, objetivos mais elevados. O trabalho foi, entdo, se diversificando a cada
geracdo e a agricultura surgiu como alternativa a caga e a pesca e esse foi tdo somente o comego.
Junta-se a ela, posteriormente, a tecelagem, a manipulacio de metais, a navegacao e,
concomitante ao comércio e aos oficios, surgem a arte e a ciéncia.

Considerando-se todas essas criagdes, que se manifestavam primeiro no cérebro do
homem, as atividades da mao ficaram relegadas a segundo plano. O dominio do homem

alcancgava novas fronteiras, posto que “a cabeca que planejava o trabalho ja era capaz de obrigar
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maos alheias a realizar o trabalho idealizado por ela” (ENGELS, 1952 [1876], p.21). Os homens
passaram a explicar seus atos pelos seus pensamentos, base da concepgao idealista de mundo,
para a qual “o mundo ¢ produto das nossas ideias, estabelecendo, assim, a base para toda forma
de voluntarismo” (TONET, 2013, p.98), ao invés de procurar tais explicacdes em suas
necessidades, o que impede aqueles que compartilham, ainda hoje, de uma concepgao idealista
de mundo e de ciéncia, de ver o papel desempenhado pelo trabalho na origem do homem, pois
“[...] se o que caracteriza uma espécie para além de sua organizacao bioldgica ¢ a atividade que
ela executa para produzir e reproduzir sua vida” (MARTINS, 2001, p.9), no que se refere ao
homem, esta atividade ¢ o trabalho, pelo qual ele se relaciona com a natureza e com outros
homens e, assim, cria as condigdes necessaria para a producao e reproducao da humanidade.
Assim, quanto mais os homens se afastavam dos animais, mais era possivel depreender
que suas acdes frente a natureza possuiam um cariter intencional; eram, pois, planejadas
previamente — previa ideadas (MARX, 2015). E nesse sentido, pois, pressupondo o trabalho
numa forma que pertence exclusivamente ao homem, que, para Marx (2015), as abelhas
envergonham mais de um arquiteto humano com a construgao de suas colmeias, e, ainda, o que
distingue o pior dos arquitetos da melhor das abelhas ¢ que “[...] ele construiu o favo em sua
cabeca, antes de construi-lo em cera” (ENGELS, 1952 [1876], p.30), ou seja, no fim do trabalho
humano — diferentemente do trabalho animal —, obtém-se um resultado que ja no inicio deste
existiu na cabega do trabalhador, que o elaborou idealmente. Nessa direcdo, o homem “ndo
apenas efetua uma transformagdo da forma da matéria natural; realiza, ao mesmo tempo, na
matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, a espécie e 0 modo de sua
atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade” (ENGELS, 1952 [1876], p.30). Tal
subordinagdo nao ¢, pois, um ato isolado, mas pressupde, além dos esforcos dos o6rgaos que
trabalham, uma vontade orientada a um fim, por isso, “os elementos simples do processo de
trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios”
(ENGELS, 1952 [1876], p.30). Para Leontiev (1959, p.177), portanto, a transformac¢do do
homem manifesta-se como um processo de objetivacao nos produtos da atividade dos homens

e suas forgas, a historia e a cultura material e intelectual humana sao:

Um processo, que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as aquisi¢des
do desenvolvimento das aptiddes do género humano. Nesta oOtica, pode
considerar-se cada etapa do aperfeicoamento dos instrumentos e utensilios,
por exemplo, como exprimindo e fixando em si certo grau de desenvolvimento
das fungodes psicomotoras da mdo humana, a complexidade da fonética das
linguas como a expressao do desenvolvimento das faculdades de articulagdo
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e do ouvido verbal, o processo nas obras de arte como a manifestacdo do
desenvolvimento estético da humanidade, etc.

Nesse sentido, diferente dos animais, para quem a relagdo mais duradoura com a
natureza ¢ um fato acidental, os homens, com sua capacidade de projetar objetivos de antemao,
estabelecem uma relacdao intencional com a natureza, ou seja, mesmo que ao se analisar a
historia da evolucdo dos animais se verifique que ha, entre eles, atos premeditados, ndo ha
nesses atos qualquer resquicio de consciéncia. O desenvolvimento dessa capacidade se da nos
animais em correspondéncia com o desenvolvimento do sistema nervoso e adquire nos
mamiferos niveis bastante elevados, no entanto, nenhum s6 ato planejado nos animais contém
o selo de sua vontade, “[...] s6 0 que podem fazer os animais ¢ utilizar a natureza e modifica-la
pelo mero fato de sua presenca nela. O homem, ao contrario, modifica a natureza e a obriga a
servir-lhe, domina-a” (ENGELS, 1952 [1876], p.23). Assim, enquanto os animais s6 modificam
anatureza pelo fato de estarem presentes nela, o homem a coloca a servigo de suas necessidades,
transformando-a e sendo transformado. Essa ¢ a diferenca essencial entre os demais animais e
o homem, diferenga que resulta do trabalho social. Por isso, o trabalho € o ponto de partida do
ser social, o responsavel pela mediacdo que permite ao homem transcender de ser natural a ser
social, posto que ¢ o trabalho a base material para a transformagdo do mundo dos homens

(TONET, 2013). Nesse sentido, corroboramos ainda Astrada (1968, p.79) quando afirma que:

A evolu¢ao do homem, seu devenir a partir de um puro ser natural para
transformar-se em ser humano, todo esse processo ocorre primordialmente
pelo trabalho e as fases pelas quais, através deste, foi o0 homem passando para
a conquista de sua autonomia. No curso da histéria o homem se desenvolve
pelo trabalho, em que emprega suas forgas, se enriquece corporalmente e se
aperfeicoa espiritual e humanamente a medida que vai adquirindo consciéncia
de sua autonomia.

Assumindo, portanto, que o trabalho ¢ “um processo entre 0 homem e a natureza, um
processo em que o homem, por sua propria agao, media, regula e controla seu metabolismo com
anatureza” (ENGELS, 1952 [1876], p.30-31) e, ainda, compreendendo que a “historicidade do
ser humano, gerada pelo trabalho, diferencia qualitativamente a realidade social da realidade
puramente biologica” (DUARTE, 2011, p.138), entendemos que, apesar da clara distingao entre
o mundo natural e 0 mundo social, estes ndao estdo em oposi¢ao, pois 0 homem € um ser vivo,
que em nenhuma hipdtese pode ter sua existéncia transcorrida sem sua base bioldgica. Assim,
a vida genérica — tanto para o homem quanto para o animal — fisicamente consiste no fato de

que estes [homem e animal] vivem da natureza inorganica a tal ponto que “quanto mais
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universal do que o animal o homem ¢, tanto mais universal ¢ o dominio da natureza inorganica
de que ele vive” (MARX, 2015, p.310). Assumir a dialética nas relacdes entre o social e o
natural na constituicdo do ser humano, tomando o trabalho como ponto de partida da
diferenciagdo entre o natural e o social, ndo significa, portanto, que a sociabilidade se
desenvolva independente da materialidade biologica dada. Para Marx (2015, p.311, grifos do

autor):

Precisamente a universalidade do homem aparece praticamente na
universalidade que faz de toda a natureza o seu corpo inorgdnico, tanto na
medida em que ela ¢ 1) um meio de vida imediato, como na medida em ela ¢
2) o objeto/matéria e o instrumento de sua atividade vital. A natureza ¢ o corpo
inorganico do homem, quer dizer, a natureza, na medida em que ndo ¢ ela
propria o corpo humano. O homem vive da natureza significa: a natureza é o
seu corpo, com o qual ele tem de permanecer em constante processo para nao
morrer. Que a vida fisica e espiritual do homem esteja em conexdo com a
natureza, nao tem outro sentido sendo que a natureza esta em conexao com ela
propria, pois 0 homem € uma parte da natureza.

No entanto, mesmo reconhecendo a relagdo entre natureza e sociedade como principio
ontolégico fundamental, ndo podemos preterir da existéncia de um “salto na passagem da
evolucdo da vida sobre a Terra, como histéria da natureza organica, para histéria social”
(DUARTE, 2011, p.139). Esse salto ndo estabelece uma ruptura, mas configura uma esfera
ontologica qualitativamente nova, a realidade humana (DUARTE, 2011). Nesse prisma, ainda
Kosik (1969, p.224, grifos do autor) assevera que o homem ndo vive em duas esferas distintas,
ndo habita de um lado do seu ser na histdria e de outro na natureza, pois, “[...] Como homem
ele esta junta e concomitantemente na natureza e na historia. Como ser historico e, portanto,
social, ele humaniza a natureza”. Desse modo, a diferenca entre a produgcdo humana ¢ a
producao animal evidencia-se quando se coloca em analise a produgdo de instrumentos?, dado
que, como ja dissemos, essa producao ¢ tanto um processo de apropriagao da natureza pelo
homem, quanto um processo da objetivacdo desse homem. Por certo, um instrumento ndo ¢
apenas algo utilizado pelo homem em sua a¢do, mas algo que passa a ter uma func¢do distinta
daquela que possuia na natureza, fungdo esta cuja significacdo ¢ dada pela atividade social.

Assim, o homem nao cria uma realidade sua, humana, sem apropriar-se da realidade natural:

20 Nesse sentido, cumpre assinalar, conforme Duarte (2011, p.140), que apesar de “[...] darmos aqui o exemplo da
producdo de instrumentos, isso ndo significa que a objetivagdo se reduza a objetivacdo objetual no sentido estrito
do termo, isto ¢, a producdo de objetos fisicos. A objetivacdao também resulta em produtos que ndo sdo objetos
fisicos, como a linguagem, as rela¢des entre os homens, o conhecimento ete.”.
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Ocorre que essa apropriagdo nao se realiza sem a atividade humana, tanto
aquela de utilizagdo do objeto como um meio para alcancar uma finalidade
consciente, como também e principalmente a atividade de transformagao do
objeto para que ele possa servir mais adequadamente as novas fungdes que
passara a ter, ao ser inserido na atividade social. O objeto em seu estado
natural ¢ resultante da a¢ao de forgas fisico-quimicas e, dependendo do objeto,
de forgas biologicas. Como instrumento ele passara a ser resultante também
da vontade e da atividade do homem. (DUARTE, 2011, p.142)

E nesse sentido que Marx (2015) afirma que o ser humano comega a se diferenciar dos
demais animais, historicamente, quando passou a produzir os meios de sua existéncia,
apropriando-se, portanto, da natureza, objetivando-se nos produtos de sua atividade
transformadora (DUARTE, 2013 [1993]). Assim, a garantia das condi¢des objetivas — das
condi¢des materiais da vida do homem — constitui a base fundamental da atividade vital
humana, posto que, sem a garantia das condi¢des materiais de existéncia do género humano,
nao ha historia. Trata-se, pois, do processo histérico ao longo do qual o ser humano transforma
a natureza e a si proprio, criando as caracteristicas definidoras de sua humanidade. A distin¢ao
do homem em relacdo aos demais animais se dd4 em razao de que o homem, para assegurar sua
sobrevivéncia, realiza o primeiro ato histérico: produz os meios que permitem a satisfagcao de
suas necessidades, criando, assim, uma realidade humana. Valemo-nos de uma citagao de Marx

e Engels (2007, p.32-33) sobre o ponto de partida da histéria humana:

[...] devemos comegar por constatar o primeiro pressuposto de toda a
existéncia humana e também, portanto, de toda a historia, a saber, o
pressuposto de que os homens tém de estar em condigdes de viver para poder
‘fazer historia’. Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo, de comida, bebida,
moradia, vestimentas e algumas coisas mais. O primeiro ato histdrico &, pois,
a produgdo dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, a produgdo da
propria vida material, e este €, sem duvida, um ato histérico, uma condigdo
fundamental de toda a histéria, que ainda hoje, assim como h4 milénios, tem
de ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os
homens vivos.

Do mesmo modo, “a satisfacdo dessa primeira necessidade, a acdo de satisfazé-la e o
instrumento de satisfacao ja adquiridos conduzem a novas necessidades” (MARX, 2007, p.33),
e a producao dessas novas necessidades ¢ o primeiro ato historico. O ser humano, ao produzir
0s meios para a satisfagao de suas necessidades basicas de existéncia, transforma o mundo ¢ a
si proprio; a atividade cria, pois, uma realidade humanizada, pois o homem ¢ ser natural, faz

parte da natureza, mas nao ¢ apenas natural, porque natural humano “[...] um ser da natureza
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humano, 1. é, ser que ¢ para si proprio, por isso ser genérico, como tal ele tem que se conformar
e agir tanto no seu ser quanto no seu saber” (MARX, 2015, p.377, grifos do autor). A atividade
com o meio que faz dele um ser para si, um ser duplicado no saber e nas coisas. Sobre isso,

Marx (2015, p.377, grifos do autor) afirma:

Portanto, nem os objetos humanos tal como imediatamente se oferecem sao
objetos da natureza, nem o sentido humano tal como imediatamente é,
objetivamente ¢, ¢ sensibilidade humana, objetividade humana; nem a
natureza — objetivamente — nem a natureza subjetivamente esta imediatamente
dada, de um modo adequado, ao ser humano.

Dado tais contornos, para Marx (2015, p.312), a “atividade vital consciente diferencia
imediatamente o homem da atividade vital animal”; ou seja, o homem faz a sua propria
atividade vital objeto de sua vontade; o animal, pelo contrario, ¢ “imediatamente um com a sua
atividade vital. Ndo se diferencia dela. E ela” (MARX, 2015, p.312), o que coloca a atividade
animal nos marcos puramente naturais, determinados, nesse sentido, pela heranca genética, em
uma relacdo imediata entre o animal e seu ambiente, ou seja, a satisfagdo das necessidades
estabelecidas biologicamente sdo a expressdo da melhor adaptacdo do animal ao meio. Ainda,
segundo Marx (2015, p.312), a atividade humana se distingue radicalmente da atividade animal,
visto que “o gerar pratico de um mundo objetivo, a elaboracao da natureza inorganica, ¢ a prova
do homem como um ser genérico consciente, i. €, um ser que se relaciona para com o género
como sua propria esséncia ou para consigo como ser genérico”. Ainda que os animais
produzam, essa produgdo ¢ apenas para seu consumo imediato, para a imediata sobrevivéncia
de si e de sua cria — ¢ uma producdo unilateral — enquanto o homem produz mesmo livre de
uma necessidade fisica — produz universalmente?!, visto que “[...] ao contrario dos animais, o
homem tem outro tipo de experiéncia: a experiéncia historico-social. Esta ndo coincide com a
experiéncia da espécie, biologicamente herdada, nem com a experiéncia individual, apesar de
frequentemente se confundir com esta” (LEONTIEV, 2007, p. 91). Por isso, “s6 na elaboragao
do mundo objetivo o homem se prova realmente como ser genérico” (MARX, 2015, p.313,
grifos do autor). Ele € ser consciente e sua vida € para ele objeto, ou seja, porque ser genérico

¢ que sua atividade ¢ atividade livre (MARX, 2015). No processo de produ¢do dos meios de

2l Sobre tal afirmagdo, corroboramos o pensamento de Kosik (1969, p.13-14) de que “Todo agir é ‘unilateral’, ja
que visa a um fim determinado e, portanto, isola alguns momentos da realidade como essenciais aquela acéo,
desprezando outros, temporariamente. Através deste agir espontaneo, que evidencia determinados momentos
importantes para a consecugdo de determinado objetivo, o pensamento cinde a realidade Unica, penetra nela ¢ a

999

‘avalia’”.
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satisfacdo de suas necessidades imediatas de sobrevivéncia, o que se cria ¢ uma realidade
humanizada, “posto que a transformagao objetiva é acompanhada de transformacao subjetiva”
(DUARTE, 2013, p.26). O “[...] objeto do trabalho ¢, portanto, a objetivacdo da vida genérica
do homem, na medida em que ele se duplica nao sé intelectualmente, como na consciéncia, mas
também operativamente (werktdtig), realmente, e contempla-se por isso num mundo criado por
ele” (MARX, 2015, p.313, grifos do autor). Por meio do processo de objetivacdo, “[...] a
atividade fisica ou mental dos seres humanos transfere-se para os produtos dessa atividade”
(DUARTE, 2004, p.50) e o que antes eram apenas faculdades humanas tornam-se,
caracteristicas “‘corporificadas’ no produto dessa atividade”, assumindo uma fungao especifica
no interior da pratica social, ou seja, “[...] o processo de objetivagdo €, portanto, o processo de
producdo e reprodug¢do da cultura humana (cultura material e ndo-material), producdo e
reproducdo da vida em sociedade” (DUARTE, 2004, p.51). Trata-se a producdo do homem
como homem (MARX, 2015), em que “[...] este fazer-se do homem a si mesmo, ele o realiza
como ser social. De modo que o desenvolvimento do homem se opera na sociedade e pela
sociedade" (ASTRADA, 1968, p.79).

O oposto e complemento dialético da objetivacdo ¢ a apropriacdo, assumida por
Leontiev (2004, p. 290) como um processo sempre ativo, em que os individuos precisam
realizar uma atividade que reproduza “os tracos da atividade cristalizada (acumulada) no
objeto”. Assim, a atividade objetivada em produtos e fendmenos da cultura humana passa a ser
também objeto de apropriacao, gerando no homem novas necessidades (DUARTE, 2013). Esse
processo de apropriacdo/necessidade/atividade sem fim pode ser entendido como o ‘ato do
nascimento que se supera’ e “aquilo que diferencia o género humano do restante da natureza ¢
0 que gera a dindmica do processo historico, a qual, por sua vez, produz a possibilidade
permanente de autossuperagdo humana” (DUARTE, 2013 [1993], p.63). E, pois, a relagio entre
objetivagdo e apropriagdo na incorporagao — pelo homem — das forgas naturais a atividade social
que gera necessidades de nova ordem, ou seja, a necessidade de novas apropriacdes € novas
objetivacdes (DUARTE, 2013). Ao afirmar que a producdo da propria vida material ¢ o
primeiro ato histdrico e, posteriormente também afirmar que o primeiro ato historico ¢ a
satisfacdo dessa primeira necessidade, o que Marx e Engels (2007) afirmam € que o primeiro
ato historico ¢ constituido delas duas dialeticamente, pois, “nao ha historia social se ndo houver
transformacdo da realidade humana, se ndo houver desenvolvimento. Mas nao ha
desenvolvimento humano se nao houver a transformacdo das necessidades humanas”

(DUARTE, 2013, p.33).
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E, pois, tomando o trabalho como atividade determinada historicamente e, como aquela
que ¢ vida produtiva, atividade vital humana, que como atividade livre e consciente € o carater
especifico do homem, mas que, nas condi¢des impostas pela sociedade fundada sobre a
propriedade privada dos meios de produgdo — dividida em classes —, € “[...] a esséncia subjetiva
da propriedade privada e esta frente ao trabalhador como propriedade alheia, a ele estranha, ¢
prejudicial e nociva” (MANACORDA, 2007, p.58), passaremos, na proxima secao deste
capitulo, a discussdo da relagdo entre a divisdo social do trabalho e a formacao inicial docente,
buscando contribuir teoricamente para a analise das contradi¢des que se colocam na base do

trabalho do professor.

2.2 A DIVISAO SOCIAL DO TRABALHO E O TRABALHO DOCENTE

Temos assumido, ao longo desta tese, o trabalho como categoria fundante do ser social,
condi¢do fundamental da existéncia humana (MARX, 2015), por isso, categoria central na vida
social dos homens, a partir do qual decorrem todos os complexos sociais, incluindo a educagao.
Cumpre assinalar, no entanto, que Marx, ao longo de sua obra, apresenta o trabalho em seu
duplo aspecto: de um lado, expde o carater positivo do trabalho, tomado como atividade vital
humana, agdo livre ¢ deliberada dos homens de transformacao da natureza (MARX, 2015),
momento fundante da vida humana, ponto de partida do processo de humanizagdo (ENGELS,
1952 [1876]); de outro, pela divisdo social do trabalho — que “[...] dividiu o0 homem ¢ a
sociedade humana, mas tem sido a forma historica do desenvolvimento da atividade vital, da
sua relacdo-dominio sobre a natureza” (MANACORDA, 2007, p.62) — o toma em seu aspecto
negativo (MANACORDA, 2007), dado que, na sociabilidade capitalista, dividida em classes,
o trabalho torna-se atividade alienada, convertendo-se “em meio e ndo primeira necessidade de
realizagao humana” (ANTUNES, 2004, p.8). Nesse sentido, apesar de em seus elementos mais
simples e abstratos o processo de trabalho ser atividade orientada a um fim para produzir valores
de uso, a propriedade privada, produto da divisdo social do trabalho, representa a oposicao entre
diversos interesses, uma vez que “[...] obriga em primeiro lugar a separagdo entre o trabalho
industrial e comercial e o trabalho agricola; e, como consequéncia, a separagdo entre a cidade
e o campo” (MARX; ENGELS, 2011, p.26), o que conduz a separacao do trabalho industrial e
do trabalho comercial e, simultaneamente, ao desenvolvimento de diversas subdivisdes entre

os proprios individuos que cooperam em trabalhos determinados, pois “[...] cada novo estagio
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na divisdo de trabalho determina igualmente as relagdes entre os individuos no que toca a
matéria, aos instrumentos e aos produtos do trabalho” (MARX; ENGELS, 2011, p.26). Por isso,
a propriedade privada e a divisdo social do trabalho sdo necessariamente a causa da degradagao
do homem, posto que, segundo Marx (2015), tal divisao “[...] ‘enfraquece a capacidade de cada
homem individualmente considerado’ e comporta ‘o debilitamento e empobrecimento da
atividade individual’” (MANACORDA, 2007, p.41).

O referido rebaixamento do homem, que na sociedade capitalista aparece unilateral e
incompleto, resultado historico da divisdo social do trabalho, ocorre em razdo de que, nesse
modo de produgdo, o trabalho ¢ transformado em mercadoria e, como tal, ndo se apresenta ao
individuo como a principal forma de sua objetivacdo e desenvolvimento de sua individualidade
humana, mas aparece como meio Unico para garantia de sua existéncia fisica. Nas sociedades
divididas em classes antagonicas, apenas uma parte dos individuos se apropria da produgdo
humana objetivada, posto que “os resultados da producdo material realizada pelas classes
dominadas beneficiam as classes dominantes” (SAVIANI, DUARTE, 2010, p.426). E nesse
sentido que, para Marx, a realizacdo do trabalho — na sociabilidade capitalista — ¢ a
desrealizagdo do trabalhador, pois este nao se apropria dos objetos produtos do seu trabalho —
“[...] o objeto que o trabalho produz, o seu produto, enfrenta-o como um ser alienado” (MARX,
2015, p.304, grifo do autor). Assim, ao se relacionar com o produto do seu trabalho como com
um objeto alienado, a realiza¢do do trabalho ¢ a desrealizagdao do trabalhador a tal ponto que
ele ¢ desrealizado até a morte, pois a propria objetivagdo aparece como tal perda do objeto que
ao trabalhador s6 resta privacdo — dos objetos necessarios a vida e do proprio trabalho. Quanto
mais o trabalhador produz, tanto menos pode possuir, ¢ a apropriagao ¢ a exteriorizacao do
trabalhador. Assim, “o trabalhador pde a sua vida no objeto; porém, entdo, ela ja ndo lhe
pertence, mas ao objeto” (MARX, 2015, p.3006).

A contradi¢ao que se coloca na base dessa relagdo ¢ que, quanto maior ¢ a sua atividade,
maior e mais forte fica o mundo objetivo — alienado — criado por ele diante de si. “Quanto maior
¢ a sua atividade, tanto mais privado de objeto fica o trabalhador. O que o produto do seu
trabalho €, ele ndo ¢” (MARX, 2015, p.306), pois o “[...] trabalhador cada vez mais se
empobrece, enquanto a forga criativa do seu trabalho passa a se constituir, frente a ele, como
forca do capital, como ‘poténcia estranha’, a ele” (MANACORDA, 2007, p.63). O trabalhador,
portanto, se relaciona com o produto do seu trabalho como com um objeto alienado, de modo

que, quanto mais o trabalhador produz, mais valor ele cria € menos tem para consumir, tanto
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mais riqueza ele produz, menos ele tem; ao trabalhador, resta apenas miséria e privacao, com o

que corrobora Marx (2015, p.307-8),

O trabalho produz obras maravilhosas para os ricos, mas produz privagao para
o trabalhador. Produz palacios, mas cavernas para o trabalhador. Produz
beleza, mas mutilagdo para o trabalhador. Substitui o trabalho por méaquinas,
mas langa uma parte dos trabalhadores a um trabalho barbaro e faz da outra
parte maquinas. Produz espirito, mas produz idiotice, cretinismo para o
trabalhador.

Além disso, a propria producdo ¢ exteriorizagdo ativa, no sentido de que o “trabalho ¢
exterior ao trabalhador, i. ¢, ndo pertencente a sua esséncia” (MARX, 2015, p.308, grifo do
autor). A atividade do trabalhador ndo ¢ autoatividade, mas pertence a outro, ¢ a perda de si
proprio. O trabalho é como “softer, for¢a como impoténcia” (MARX, 2015, p.310). E uma
atividade voltada contra o trabalhador, independente dele, que nao lhe pertence, € um “trabalho
de autossacrificio, de mortificagdo”, pois ndo ¢ trabalho seu, ndao ¢ sua atividade
autorrealizadora, na qual o individuo se efetiva como ser genérico, “[...] conscientemente
representativo do desenvolvimento alcangado pelo género humano” (DUARTE; SAVIANI,
2015 [2012], p.27). Assumindo, portanto, que o trabalho ¢ a objetivacdo da vida genérica do
homem, ao arrancar-lhe “o objeto da sua producao, o trabalho alienado arranca-lhe a sua vida
genérica, a sua real objetividade genérica” (MARX, 2015, p.313, grifo do autor), e aliena do
homem o seu corpo proprio, a sua propria esséncia humana. Isso se da de tal modo que “[...] a
atividade humana, rebaixada de fim a meio, de auto manifestacio a uma atividade
completamente estranha a si mesma, nega o proprio homem” (MANACORDA, 2007, p.42).
Consequéncia dessa alienacdo do homem do produto do seu trabalho, de sua propria atividade
e do seu ser genérico € a “aliena¢cdo do homem do homem” (MARX, 2015, p.314, grifos do
autor), pois no modo de producao capitalista, cuja relagao de trabalho ¢ alienada, “cada homem
considera o outro segundo a medida e a relagdo na qual ele proprio se encontra como
trabalhador” (MARX, 2015, p.314), ou seja, a alienagdo do homem ndo estd somente em relagao
a natureza, mas sim entre o homem e sua propria natureza (MESZAROS, 2006).

Sob tal determinagao, concebe-se que o homem ¢ ser genérico, na medida em que ele se
comporta como género vivo, como humano, presente, “na medida em que ele se comporta para
consigo proprio como um ser universal, por isso livre” (MARX, 2015, p.310 — grifo do autor).

Por isso, na medida em que o trabalho estranhado?® aliena o homem da natureza — corpo

22 Assumido por nés como sindnimo de alienado.
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inorganico do homem — e também ele proprio de seu ato vital, o aliena do género, pois torna a
vida genérica meio de vida individual, ja que a atividade vital aparece ao homem como mera
satisfacdo da necessidade de manuten¢ao de sua existéncia fisica, ¢ 0 homem “[...] precisamente
porque € um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua esséncia, apenas um meio para
sua existéncia” (MARX, 2015, p. 312, grifos do autor). A objetivacdo sé aparece como
alienag¢do em condig¢des historicas determinadas, ou seja, a partir da existéncia da propriedade
privada e das suas conexdes com a divisdo social do trabalho (MARX, 2015), ja que a
propriedade privada ¢ a expressdo material, o0 meio pelo qual o trabalho se aliena, “[...] a
expressao material, resumida, do trabalho exteriorizado” (MARX, 2015, p.320). Assim, a
propriedade privada aliena o homem de todos os seus sentidos fisicos e espirituais, pois cada
uma das relagdes humanas, como ver, ouvir, cheirar, saborear, pensar, intuir, amar, ou seja,
todos os 6rgdos de sua individualidade sdo no seu comportamento objetivo apropriacdo da
realidade humana (MARX, 2015), reduzidos pela propriedade privada a um tnico sentido, o
sentido de ter, uma vez que esta [a propriedade privada] “nos fez tdo estupidos e unilaterais que
um objeto s6 € nosso se o tivermos, portanto, se existir para n6s como capital, ou se for
imediatamente possuido, comido, bebido, trazido no corpo, habitado por nos etc.; em
resumo, usado” (MARX, 2015, p. 349, grifo do autor).

Assim, ha que se ter claro, entdo, que a divisdo social do trabalho condiciona a divisao
da sociedade em classes e, desse modo, a divisao do homem se “[...] torna verdadeiramente tal
apenas quando se apresenta como divisdo entre trabalho manual e trabalho mental, assim as
duas dimensdes do homem dividido, cada uma das quais unilateral, sdo essencialmente as do
trabalhador manual, operario, e as do intelectual” (MANACORDA, 2007, p.77). A divisao do
trabalho, sobretudo a divisdo técnica do trabalho, que se d4 a partir do surgimento da
manufatura, inaugura a divisdo intelectual do trabalho e, consequentemente, a separagdo entre
os que trabalham — aqui considerado o trabalho manual — e os que pensam, planejam, controlam
e usufruem do processo e do produto do trabalho, ou seja, a partir da divisao do trabalho “[...]
a consciéncia pode supor-se algo mais do que a consciéncia da pratica existente, que representa
de fato qualquer coisa sem representar algo de real” (MARX; ENGELS, 2011, p.27). Em tais
termos, “a atividade material e intelectual, o prazer e o trabalho, a produgdao e o consumo”
(LEONTIEV, 1959, p.294) se separam e podem pertencer a individuos distintos, e, enquanto
de um lado, a atividade do homem se enriquece e se diversifica, de outro, os individuos se

estreitam e empobrecem.
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A concentragdo das riquezas materiais nas maos de uma classe dominante ¢
acompanhada, também, do acimulo — por esta mesma classe — da cultura intelectual, o que tem
implicagdes bastante severas para o desenvolvimento dos sujeitos, uma vez que ao se apropriar
de um instrumento o homem incorpora as necessidades e capacidades humanas ali objetivadas
por geracdes anteriores. Isso significa que os objetos humanos ndo sao somente fisicos, mas
neles ha atividade, experiéncia humana acumulada. A apropriagao dessa riqueza acumulada nos
objetos ¢ um elemento fundamental no processo de humanizacao dos individuos. Nesse sentido,
na sociabilidade vigente, cindida em classes, a apropriagdo da riqueza produzida pela
humanidade se da de forma privada. Como j& mencionado, uma das grandes contradi¢cdes do
capitalismo ¢ que seu desenvolvimento permitiu que as possibilidades para a humanizagao do
género humano se ampliassem como nunca na histdéria, de modo a produzir uma existéncia
humana cada vez mais rica e universal. No entanto, dado seu carater amplamente contraditorio,
essa existéncia tem sido gerada a custa da desumanizacdo de grande parte dos individuos
(MARX, 2015). Assim, em razdo da divisdo social do trabalho, o desenvolvimento das
faculdades humanas e da personalidade se da de modo parcial, unilateral, ja que ha uma cisdo
entre a riqueza material e a intelectual, produzidas pela humanidade ao longo da histoéria, e as
possibilidades de apropriacdo dessa riqueza pelos individuos. Tal afirmacdo ¢ corroborada por

Leontiev (2004 [1978], p.185):

Na sociedade de classes, a encarnagdo no desenvolvimento dos individuos dos
resultados adquiridos pela humanidade na sequéncia do desenvolvimento de
sua atividade global, e a de todas as aptiddes humanas, permanecem sempre
unilaterais e parciais. S6 a supressao do reino da propriedade privada e das
relagdes antagonistas que ela engendra pode por fim a necessidade de um
desenvolvimento parcial e unilateral dos individuos.

Dois extremos da sociedade se apresentam: de um lado, a divisdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho manual, “[...] a separagdo entre a cidade e o campo, a exploragdo cruel
do trabalho da crianca e da mulher, pobreza e a impossibilidade de um desenvolvimento livre e
completo do pleno potencial humano, € no outro extremo, 6cio e luxo” (EIDT; DUARTE, 2007,
p.53). Disso resulta ndo apenas que o “tipo humano originalmente nico torna-se diferenciado
e fragmentado em varios tipos nas diversas classes sociais” (EIDT; DUARTE, 2007, p.53), que

permanecem antagbnicas umas as outras, mas também em uma distor¢do e sujei¢do da
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personalidade humana a um desenvolvimento inadequado (EIDT; DUARTE, 2007). Por certo,
desde seu nascimento, o ser humano deve se apropriar das objetivagdes — produto do trabalho
humano — presentes na sociedade, produzidas e transformadas ao longo da historia e que
constituem a dinamica da propria vida cotidiana. Esta apropriagao ¢ fundamental ao processo
de formagao dos individuos como seres sociais, pertencentes ao género humano. Considerando
que tal apropriagdo ndo ¢ um processo unilateral e reduzido a mera interiorizacao de produtos
sociais, mas, diz respeito ao intercambio entre natureza e sociedade e as transformacdes sociais
geradas pela agdo coletiva, “Analisar a formag¢ao da individualidade humana ¢, portanto, muito
mais do que analisar os processos de interiorizacdo, ainda que, repito, estes sejam de
importancia fundamental” (DUARTE, 2013, p.170), dado que apesar de o papel da
subjetividade — tanto na humanizagdo quanto na alienacdo — dos individuos, a categoria da
apropriacao deve ser assumida em seu cardter mais amplo (DUARTE, 2013).

Na sociedade de classes, a apropriagdo das objetivagdes humanas acumuladas pela

13, esta condicionada a

historia, ou seja, das objetivagdes resultantes da produg¢do nao materia
posi¢ao ocupada pelo individuo no interior das relagdes sociais de producao da vida material.
Ou seja, a divisdo social — ao promover a cisao entre trabalho manual e trabalho intelectual —
alija a grande massa de trabalhadores manuais do acesso ao conhecimento historicamente
acumulado, cuja apropriagdo ¢ fundamental para um modo de vida mais humano. Leontiev

(2004 [1959], p.323) assevera:

O processo principal que caracteriza o desenvolvimento psiquico da crianga é
um processo especifico de apropriagdo das aquisi¢cdes do desenvolvimento das
geragdes humanas precedentes [...]. Esse processo realiza-se na atividade que
a crianca emprega relativamente aos objetos e fenomenos do mundo
circundante, nos quais se concretizam estes legados da humanidade.

Todavia, Leontiev (2004, [1959], p. 343) ratifica que “tal atividade ndo pode formar-se
por si mesma na crianga”, visto que ¢ fruto da atividade verbal, do papel ativo de um adulto

cuja finalidade seja transmitir conhecimentos praticos e aptiddes**. Assim, na organizagio

23 Marx (2004, p. 115-120), no capitulo inédito de O Capital, menciona a produgdo ndo material, dividindo-a em
dois tipos: aquela em que o produto se separa do produtor, como a producao de livros e quadros, e aquela na qual
o produto nao se separa do ato de produg@o, como no caso da atividade de um cantor, um professor etc.

24 Ao nos referiremos a conhecimentos praticos e aptiddes, ndo estamos corroborando perspectivas que entendam
que a educagio escolar deve se mimetizar a vida cotidiana, contribuindo para a adaptagdo dos sujeitos para tal, ou
que compreendam o individuo como mero ser bioldgico que pde em agdo aptiddes que a natureza o dotou.
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social capitalista — que se caracteriza pela aliena¢@o do trabalho e do trabalhador —, o professor
¢ um trabalhador como outro qualquer®> (MARTINS, 2015), mas o produto do seu trabalho nio
se materializa em objetos fisicos, pois “o produto do trabalho educativo revela-se na promogao
da humanizagcdo dos homens, na consolidacdo das condi¢des facilitadoras para que os
individuos se apropriem do saber sistematizado pelo género humano” (MARTINS, 2015, p.4),
de tal modo que a concepgao de mundo dos individuos se eleve em seu grau de sistematizagao
e de elaboracdo, possibilitando a passagem desde o nivel mais elementar — 0 senso comum —
até o nivel da consciéncia filos6fica (DUARTE, 2015).

Justamente por isso, valemo-nos da centralidade do trabalho e, mais especificamente,
dado o foco de discussao desta se¢do, da divisao social do trabalho, consubstancial ao processo
de implantacdo do modo de produgdo capitalista, para discorrermos sobre a formagao inicial de
professores responsaveis pela Educacdo Linguistica. Sobre isso, a partir do entendimento da
génese ontologica da educacdo como formac¢do humana e do desenvolvimento de uma
sociedade que — dividida em classes antagonicas — estabelece uma divisdo radical entre “[...] os
tipos de atividade e os tipos de aprendizagem, prolongando-se em uma divisao social e técnica
que interfere no desenvolvimento do individuo e constitui o ponto chave dessa trama em que
se produz a exploracdo dos trabalhadores” (MARX; ENGELS, 2011, p.9), tomaremos a
formagao de professores — compreendendo-a como sintese de multiplas determinacdes (MARX,
2015) — pelo seguinte eixo de andlise: a relagdo entre formacdo profissional e atividade
produtiva, ou seja, “[...] a formacdo de dado trabalhador na relagdo com o produto de seu
trabalho e com as condig¢des histdorico-sociais nas quais ocorre” (DUARTE; MARTINS, 2010,
p.14). Por isso, ao tratarmos da formacao docente e, mais especificamente, da formagao inicial
de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica, importa considerar que a formacao de
qualquer profissional — e aqui damos acento a formagao de professores — deve ser tomada como
“[...] uma trajetoria de formacao de individuos, intencionalmente planejada, para a efetivagdo
de determinada pratica social” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.14); ou seja, nenhuma formacao
—incluindo a formagao docente — pode ser analisada apartada da trama social da qual faz parte,
pois se trata ndo da pratica de sujeitos isolados do mundo, separados da histdria, mas a pratica

do conjunto dos homens num dado momento histérico, impondo-se, pois, na materialidade que

25 Conforme Martins (2015, p.4), o trabalho do professor e de outros operarios — no modo de produgio capitalista
— se distingue em razdo de que “o trabalho do professor ndo produz valor, no sentido econémico dessa categoria
em Marx. Isso explica que ndo pode haver apropriagdo de mais-valia do trabalho do professor, o que ndo quer
dizer, entretanto, que ele ndo podera ser explorado”. A atividade do professor no modo de produgdo capitalista
vigente ¢ geradora de lucro, mas a relagdo de explorag¢ao nio se da no sentido de criagdo de mais-valia.
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¢ a formagdo de professores um tensionamento fundamental: “[...] a contradi¢do entre o dever
ser da referida formagdo e as possibilidades concretas para sua efetivagdo” (MARTINS;
DUARTE, 2010, p.14). Depreende-se, pois, que a materializagdo do dever ser nao pode
prescindir da luta pela superacdo das condigdes objetivas que lhe impdem obstaculo. Nesse
sentido, considerando que o trabalho — no modo de producao capitalista, pautado pela divisao
da sociedade em classes, resultado da divisdo social do trabalho — converte-se de condicao
ontogenética de humanizagdo em atividade alienada, os obsticulos que se apresentam na
formagdo de professores, inicial e continuada, sdo da mesma ordem, dado que esta formagao,
“em detrimento do pleno desenvolvimento dos individuos encontra no vetor econdmico o eixo
nuclear de sua estruturagdo” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.15).

Por tais contornos, convém destacar que ao longo desta tese temos tomado a educacao
como um fendomeno tipicamente humano, uma vez que € consenso — ao menos a quem se filia
ao fundamento materialista historico e dialético — a compreensdo de que o que diferencia o
homem dos demais animais ¢ a producao pelo homem de sua propria humanidade. Por isso,
diferente dos animais, que se adaptam a realidade natural, o homem necessita produzir
continuamente sua propria existéncia, ou seja, ele tem de adaptar a natureza a si — transforma-
la (SAVIANI, 2015) —, e o faz pelo trabalho, como ja discutido ao longo desta tese. Assim, o
que o diferencia radicalmente dos demais animais ¢ tal atividade. E o trabalho “[...] se instaura
a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo.
Consequentemente, o trabalho ndo ¢ qualquer tipo da atividade, mas uma a¢do adequada a
finalidades. E, pois, uma agao intencional” (SAVIANI, 2015, p.286). Portanto, para sobreviver,
o homem precisa extrair da natureza — de modo ativo e intencional — os meios de sua
subsisténcia e ao fazer isso ele inicia o processo de transformagao da realidade natural, criando
para si um mundo humano, o mundo da cultura.

Nesse sentido, ao referenciar que a educagao ¢ um fendmeno proprio dos seres humanos,
o que estamos afirmando ¢ que ela ¢, a0 mesmo tempo, uma exigéncia de/para o trabalho, bem
como ela propria € processo de trabalho. Sob tais termos, o processo de produgdo e reproducao
da vida humana implica a produ¢do — cada vez mais ampla e complexa — de bens materiais, o
que responde pela rubrica de trabalho material, mas, para traduzir materialmente o homem
necessita antecipar as ideias e os objetivos da agdo, o que significa que ele representa
mentalmente os objetivos reais. Tal representacao inclui “[...] o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizagdo (arte)”

(SAVIANI, 2015, p.286). Trata-se, pois, da traducdo da rubrica trabalho ndo-material, ou seja,
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a producdo das ideias, conceitos, valores e atitudes, sob o aspecto de elementos necessarios a
formagio da humanidade a cada individuo singular. E nesta categoria de trabalho nio-material
que se situa a educagdo; ou mais especificamente, fazendo-se uma distingdo necessaria, tal
categoria pode ser diferenciada em duas modalidades: a primeira refere-se as atividades em que
o produto se separa do produtor, a exemplo dos livros e obras artisticas; a segunda, refere-se
aquela atividade em que ndo hé separacao entre o produto e o ato de produgdo, pois estes —
produgdo e consumo — se embrincam.

E nesta segunda modalidade do trabalho ndo-material que se situa a educagao, pois “[...]
o ato de dar aula ¢ inseparavel da producao desse ato e de seu consumo. A aula €, pois, produzida
e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos)”
(SAVIANI, 2015, p.286). Compreendida, pois, a natureza da educagcdo como aquela que tem a
ver com conhecimento, valores, ideias e atitudes, passemos a compreensdao de sua
especificidade, assumindo, de antemao, mais uma vez, que tais conhecimentos, ideias, etc., nao
podem ser tomados como algo exterior a0 homem, mas como algo a ser assimilado pelo
conjunto dos homens, pois aquilo que nao ¢ garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, incluindo o préprio homem. Consequentemente, o trabalho
educativo ¢ o “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI,
2015, p.287). Em tais termos, depreende-se que o produto do trabalho educativo deve ser a
humanizagdo do homem.

Reside na génese da necessaria distingdo entre a natureza e a especificidade da educacao
um componente decisivo para as contradigoes que se colocam na formacgao docente e, por isso,
na atividade do professor, pois, como ja dissemos, no modo de organizagado capitalista, que se
caracteriza “[...] pela alienagdo do trabalho e do trabalhador, culminando no esvaziamento do
homem em suas relagdes para com a natureza, para com os outros homens e, consequentemente,
para consigo mesmo” (MARTINS, 2015, p.4), o professor, como ja mencionado, ¢ um
trabalhador como outro qualquer, no entanto, o produto do seu trabalho nao se materializa em
um dado objeto fisico, mas revela-se na promog¢do da humanizacdo dos individuos, em
condi¢des facilitadoras para que estes individuos se apropriem do acumulado da historia
humana e essa distingado € crucial, porque diferentemente de outras formas de trabalho que tém
como resultado objetos fisicos a serem consumidos por individuos distintos, cujo resultado —
produto —nao ¢ alterado pela alienagdo, ja que na atividade do professor o processo de alienacao

interfere diretamente na qualidade do produto do seu trabalho. “[...] O trabalho educativo
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pressupde o homem diante de outro homem de quem ndo pode estar estranho (alienado),
fundando-se numa relagdo que ¢ por natureza interpessoal e mediada pelas apropriagdes e
objetivacdes desses homens” (MARTINS, 2015, p.5).

Concebendo que o resultado do trabalho do professor deve ser necessariamente a
humanizagdo e que esta so ¢ possivel pela apropriacao das objetivagdes humanas ao longo da
historia, retomaremos Gramsci (2001, p.33), dado que este autor expde a fundamental

importancia do trabalho como principio educativo da escola elementar,

A crise terd uma solugdo que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola
unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola unica, através de repetidas
experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo.

Como se verifica pelo teor da escola proposta por Gramsci (2001), a assungdo da
categoria trabalho como principio nao significa, no entanto, que haja uma relacao imediata entre
o trabalho — entendido como emprego na sociabilidade capitalista — e a educacao escolar, mas
a compreensao de que ha uma relagdo “entre os contetidos escolares e a totalidade da atividade
humana de dominio da natureza e organizag¢ao da sociedade” (DUARTE, 2015, p.11), e que os
referidos contetdos — considerando-se que “o desenvolvimento do género humano ao longo da
historia tenha ocorrido por forga das contradi¢des geradas pela luta de classes — estdo marcados
pela luta ideologica, que sempre acompanha a luta de classes” (DUARTE, 2015, p.9), ou seja,
a luta entre concepgdes de mundo. Esta ¢ sempre simultaneamente individual e coletiva, uma
vez que possui caracteristicas que “[...] correspondem as singularidades da vida de cada
individuo, sem nunca deixar de ser constituida coletivamente tanto em seus conteidos como
em suas formas” (DUARTE, 2015, p.12). Isso posto, ao nos apropriarmos das objetivacoes
humanas, ao longo das relagdes que construimos socialmente na vida cotidiana, também
constituimos nossa individualidade. Este processo interpde-se dialeticamente com a constru¢ao
de nossa concep¢do de mundo. Portanto, consideramos as relacdes sociais, entremeadas aos
processos formativos e as estruturas da vida cotidiana, como aspectos decisivos para essa
concepcao do mundo e, consequentemente, para as escolhas e tomadas de acdo na realidade.

Assim, a apropriagdo ¢ um processo coletivo e social, tal qual a formag¢ao da individualidade,

ou seja, o individuo, em qualquer tipo de atividade, € um ser social.
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Mas mesmo quando estou cientificamente ativo etc., uma atividade que eu
raramente posso executar em comunidade imediata com outros, estou
socialmente ativo, porque [ativo] como homem. Nao s6 o material da minha
atividade — como a propria lingua na qual o pensador € ativo —me é dado como
produto social, a minha existéncia propria ¢ atividade social; por isso, o que
eu fago de mim, faco de mim para a sociedade e com a consciéncia de mim
como um ser social (MARX, 2015, p. 347, grifos do autor).

Portanto, quanto mais desenvolvidas forem as relacdes sociais, tanto mais rica sera a
constituicdo da individualidade humana (DUARTE, 2013). Esta individualidade ¢ o que
permite ao ser humano escolher os rumos de sua vida, formar sua concep¢ao do mundo, que ¢
“constituida por conhecimentos e posicionamentos valorativos acerca da vida, da sociedade, da
natureza, das pessoas e das relacdes entre todos esses aspectos” (DUARTE, 2015, p.12). Dado
que a objetivacao do género humano se realiza ao longo da luta de classes (DUARTE, 2013), a
vida da maior parte da humanidade se realiza muito aquém do desenvolvimento alcangado pelo
género humano, pois a “[...] relagdo entre o individuo e o género humano sempre se realiza no
interior das relagdes sociais concretas e historica nas quais cada ser humano esta inserido”
(DUARTE, 2013, p.111).

Assim, entendendo o desenvolvimento historico do género humano como um
movimento contraditorio e conflituoso, “movido pela luta de classes e pela contradi¢cdo entre o
desenvolvimento das forgas produtivas e as relagdes sociais de produgdao” (DUARTE, 2004,
p-47), podemos afirmar que o homem constroi sua liberdade a medida que ultrapassa os
processos naturais € espontaneos € supera os processos sociais alienados, de tal modo que os
processos sociais sejam frutos de decisdes coletivas e conscientes.

Nesse sentido, importa compreender que todas as perspectivas/teorias/propostas de
educacdo tém, em si, determinada concep¢ao de mundo, cuja realizacdo se constrdi na relagdo
entre os processos de objetivacdo e apropriacdo — enquanto relacdo geradora do processo
historico de formagado do género humano (DUARTE, 2013). “Se a apropriagao desta ou daquela
objetivagao tera, na formacao do individuo, uma funcao primordialmente humanizadora ¢ uma
questdo que depende de um complexo e dindmico conjunto de relagdes presentes na atividade
apropriadora” (DUARTE, 1993, p. 17). Assim, a educacdo pode contribuir, em maior ou menor
grau, para o processo de formagao do ser humano, de acordo com a concep¢ao de mundo a qual

seus conteudos, métodos e perspectivas estdo alinhados. Sobre isso, Gramsci (1978, p.12)

afirma:
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Quando a concepgdo de mundo ndo € critica e coerente, mas ocasional e
desregrada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de homens-
massa, nossa propria personalidade ¢ composta de uma maneira bizarra: nela
se encontram elementos de homens das cavernas e principios da ciéncia mais
moderna e progressista; preconceitos de todas as fases historicas passadas,
grosseiramente localistas, e intui¢des de uma futura filosofia que sera propria
do género humano unificado. Criticar a propria concepg¢do de mundo,
portanto, significa torna-la unitria e coerente e eleva-la até o ponto atingido
pelo pensamento mundial mais desenvolvido.

Em razdo da luta de classes e, por isso, do “[...] carater contraditorio de todas as formas
pelas quais a consciéncia reflete a realidade” (DUARTE, 2015, p.13), uma concepgao de mundo
que se apresente mais elaborada que a outra ndo significa que explique a realidade de forma
mais consistente, dado que a ideologia dominante — capitalista — pode apresentar distor¢des da
realidade de tal ordem que o senso comum seja pleiteado como uma visdo de mundo mais
sensata’®. A “[...] ideologia dominante pode fazer com que a abstracdo, indispensivel ao
conhecimento da realidade para além das aparéncias e do imediatismo pragmatico, se
transforme em legitimacdo teorica da opacidade e do carater fetichista das relagdes sociais
capitalistas”. Tal constatagdo ¢ fundamental para sobrepujar, de um lado, uma visao elitista do
conhecimento e, de outro, a romantizacdo do saber popular (DUARTE, 2015). Compreendendo
o duplo aspecto definidor da concep¢ao de mundo: “[...] seus vinculos com a luta ideoldgica e
seu carater de permanente transformacgao” (DUARTE, 2015, p.14), impde-se a compreensao de
que o individuo nao forma sua visdo de mundo a partir do nada, ou com bases em suas
experiéncias individuais, mas, do contrdrio, ele forma e transforma sua visao de mundo “a partir
dos elementos que herda da sociedade e que reelabora de maneira ingénua ou critica”
(DUARTE, 2015, p.15), ou seja, o dominio das formas mais desenvolvidas do pensamento
advém da apropriagao tedrica, pelo individuo, dos contetidos ja elaborados socialmente.

Sobressai, desse modo, a importancia do trabalho educativo em direcao a conquista de
niveis cada vez mais elevados de elaboragdo consciente da concepcao de mundo (DUARTE,
2015), tomado a partir da compreensao de que ¢ a escola — e aqui nao fazemos distingao entre
a escola de educagdo basica e da educacdo superior — € a responsavel pela socializagcdo do
conhecimento cientifico, filos6fico e artistico produzido pela humanidade ao longo da historia

(SAVIANI, 2015).

26 Corroboramos Duarte (2015, p.13) quando este afirma que isso “[..] ndo significa que o senso comum esteja
naturalmente mais proéximo da realidade do que qualquer teoria cientifica ou filosofica”, mas que a ideologia
dominante pode fazer distor¢des sobre a realidade em favor do fetichismo das relagdes sociais capitalistas.
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Assim, a atividade de ensino deve visar a ampliacdo dos horizontes culturais dos
individuos, por meio da apropriagdo dos conhecimentos cientificos, produzindo necessidades
de nova ordem, que extrapolem os limites cotidianos dos sujeitos, para que este individuo possa
se efetivar enquanto ser “plenamente desenvolvido em suas potencialidades fisicas e espirituais,
nao subjugado ao dominio do capital” (FERREIRA Jr.; BITTAR, 2008, p.638). Em razao de
tais premissas, na se¢do que segue, buscaremos complexificar a importante relacdo entre a
formagao da consciéncia e a atividade de estudo, partindo da compreensao de que o trabalho do
professor ¢ a socializagdo do conhecimento historicamente produzido pelo conjunto dos

homens em favor da humanizacao (SAVIANI, 2015).

2.3 A FORMACAO DA CONSCIENCIA E A ESPECIFICIDADE DA ATIVIDADE DE
ESTUDO

A célebre afirmacdo de Marx (2015) “o que ¢ a vida sendo atividade” ¢ o ponto de
partida para as discussdes que pretendemos nesta secao, que contemplardo a natureza concreta
do ser humano, ou seja, a compreensdo de que humaniza¢ao/desenvolvimento sdo produtos
historico-sociais e, nessa condi¢do, se dao na mais absoluta dependéncia da atividade — meio
ou modo pelo qual se firma a relacdo entre sujeito e objeto (MARTINS; ABRANTES; FACCI,
2020). Tomado em tais termos, o desenvolvimento psicolégico s6 pode ser analisado na
dindmica e no processo que o constitui, processo este que ndo ¢ nem linear, nem hereditario,
mas marcado por rupturas e continuidades e, acima de tudo, movido “[...] pelas contradi¢des
engendradas entre os dois pilares do desenvolvimento: o aporte bioldgico e o cultural”
(MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2020, p.124).

Para Leontiev (2004 [1959], p.23), “o aparecimento de organismos vivos dotados de
sensibilidade esta ligado a complexidade de sua atividade vital”. Tal complexidade reside na
formacdo de processos exteriores que mediatizam a relagdo entre os organismos € as
propriedades do meio em que vivem. A formacdo desses processos ¢ determinada por uma
maior irritabilidade em relag@o aos agentes exteriores em uma espécie de sinal; ¢, pois, o reflexo
psiquico uma aptidao dos organismos para refletir as acdes da realidade circundantes nas suas
estruturas e relagdes objetivas. Essas formas de reflexo psiquico se desenvolvem com a
complexidade estrutural dos organismos e em funcdo do desenvolvimento que a elas

acompanham, ndo podendo, portanto, ser analisadas fora da prépria atividade dos animais.
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Nesse sentido, “[...] Os elos do sentido aparecidos na atividade animal sdo ligagdes condicionais
que apresentam um carater particular, podemos mesmo dizer extraordinario” (LEONTIEV,
2004 [1959], p.23).

Ao primeiro estagio do desenvolvimento do psiquismo animal da-se o nome de
psiquismo sensorial elementar e, nesta fase do desenvolvimento psiquico, destaca-se a atividade
do animal, que o liga praticamente a realidade objetiva, “[...] o reflexo psiquico das
propriedades agentes destas realidades ¢ imediato, derivado” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.23).
Assim, ao distinguir a atividade animal da atividade humana, Leontiev (2004 [1959], p.24)
destaca que “[...] o desenvolvimento da atividade e da sensibilidade animais tenha por base
material o desenvolvimento de sua organizagdo anatomica”. Portanto, o psiquismo animal
desenvolve-se “[...] no seio do processo de evolugdo bioldgica e obedece as suas leis gerais”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.64).

Mesmo que marcado por mudangas, o psiquismo animal distingue-se radicalmente do
psiquismo humano, ndo apenas quantitativamente, mas, sobretudo, qualitativamente. Em um
estagio seguinte ao sensorial elementar, denominado de estagio perceptivo, “[...] o
desenvolvimento das operacdes e da percepcao generalizada da atividade exterior encontra a
sua expressdo numa nova complexidade do cortex cerebral” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.52).

Mais ainda, no estagio posterior, denominado de estidgio do intelecto, presente nos
mamiferos mais altamente organizados, o desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma
atividade e formas de reflexo da realidade altamente complexos, mas ainda absolutamente
distinta da razdo humana. Tal distin¢ao ¢ exemplificada por Leontiev (2004 [1959]) a partir de
uma série de experimentos realizados com simios antropoides, nossos antepassados mais
proximos, que destacam mudangas apenas quantitativas no desenvolvimento do intelecto destes
animais em relagdo a outros mamiferos e também aos demais animais vertebrados (aves, peixes
etc.), mas marcadamente qualitativas em relacdo aos mamiferos inferiores e “[...] o uso de
instrumentos e o carater particular das operagdes que eles efetuam bastam para o provar”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.60). De tal modo, a partir do estudo do intelecto dos simios
superiores, comprova-se que o pensamento humano ¢ preparado no mundo animal, no entanto,

tal semelhanga nao deve ser extrapolada, uma vez que:

[...] o comportamento intelectual que se encontra nos mamiferos superiores e
que atinge o desenvolvimento muito particular nos simios antropoides
representa o limite superior do desenvolvimento psiquico, para além do qual
comeca a historia de um psiquismo diferente, de um tipo fundamentalmente
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novo, que ¢ exclusivo do homem, a consciéncia humana (LEONTIEV, 2004
[1959], p.60).

Nessa dire¢do, a pré-historia da consciéncia humana ¢ formada por um longo processo
de desenvolvimento do psiquismo animal, com a distingdo, como ja sinalizamos de antemao,
de que o psiquismo animal é desenvolvido no seio do processo de evolugdao biologica e,
portanto, obedece as suas leis gerais. A adaptacdo ao meio mais complexo carreia nos animais
a diferenciagdo do sistema nervoso elementar e os 6rgdos da sensibilidade. A faculdade de
refletir as propriedades isoladas do meio € a base em que nasce o psiquismo sensorial elementar.
Posteriormente, “[...] com a passagem dos animais ao modo de vida terrestre e o
desenvolvimento do cortex cerebral que ele acarreta, aparece o reflexo psiquico de coisas
inteiras, o psiquismo perceptivo” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.64).

Finalmente, a complexidade acrescida das condi¢des de existéncia nos animais conduz
ao aperfeicoamento dos orgdos de percep¢do e de agdo, bem como do cérebro, criando a
possibilidade de uma percep¢do sensivel entre as coisas; ou seja, o desenvolvimento do
psiquismo animal ¢ determinado pela necessidade dos animais se adaptarem ao meio e o reflexo
psiquico uma formacdo que se da no decurso dessa adaptagdo. A evolucdo da vida promove
uma transformacdo da organizacdo fisica dos animais, “[...] em resposta a transformac¢do das
condigdes de existéncia, a atividade animal muda a sua estrutura, ou em outras palavras, a sua
anatomia” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.65). Portanto, o fundamento material do
desenvolvimento do psiquismo nos animais constitui-se de instrumentos naturais da sua
atividade, ou seja, “[...] a atividade dos animais permanece sempre dentro dos limites das suas
relagdes bioldgicas, instintivas com a natureza” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.67).

Qualitativamente, a atividade e o psiquismo animais distinguem radicalmente da
consciéncia humana. Num primeiro sentido, destaca-se o fato de que a atividade dos animais ¢
biologica e instintiva; ou por outra, no animal, a atividade “ndo pode exercer-se sendo em
relacdo ao objeto de uma necessidade bioldgica vital [...] que revestem para o animal o sentido
daquilo que esté ligado a satisfacdo de uma determinada necessidade biologica” (LEONTIEV,
2004 [1959], p.66-67), o que revela que a atividade dos animais permanece sempre dentro dos
limites de sua relagdo com a natureza — bioldgica e instintiva —, o que ainda explica o fato de
que o mundo percebido pelo animal limita-se ao quadro de suas relacdes instintivas, nao
havendo, pois, para o animal, um reflexo estavel e concreto da realidade circundante.

Além disso, outro trago distintivo importante entre a atividade animal e a consciéncia

humana ¢ o fato de que as relagdes que o animal mantém com seus semelhantes sdo
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relativamente idénticas as mantidas com os objetos exteriores (LEONTIEV, 2004 [1959]),
pertencendo, pois, unicamente ao campo das relagdes bioldgicas e instintivas; ndo ha, portanto,
sociedade entre os animais. Sobre isso, Leontiev (2004 [1959], p.69) assevera que “I...]
podemos por certo observar a atividade de varios animais, por vezes em conjunto, mas jamais
observamos entre eles qualquer atividade coletiva”. Dessa forma, evidencia-se que as leis gerais
que governam as leis do desenvolvimento psiquico, nos animais, sdo as da evolu¢ao biologica,
natural. De outro modo, a consciéncia humana ¢ uma forma totalmente diferente de psiquismo,
dado que “[...] a passagem a consciéncia humana, assente na passagem a formas humanas de
vida e na atividade do trabalho que ¢ social por natureza” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.73).
Assim, a distingdo essencial quando da passagem a humanidade estd na mudanca das leis gerais
que regem o desenvolvimento do psiquismo, que nos animais assentam-se na evolucdo
bioldgica e que no homem submete-se as leis do desenvolvimento sdcio-histdrico.
Retomamos mais uma vez Engels (1952 [1896], p.11) e sua célebre afirmagdo sobre a
natureza fundamental do trabalho para a vida objetiva do homem ao destacar que o trabalho
“[...] € a condi¢do basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo
ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proprio homem”. E, pois, pelo trabalho,
atividade vital do homem (MARX, 2015), que analisaremos a passagem a consciéncia como o
inicio de uma etapa superior do desenvolvimento psiquico. Até aqui, vimos que o reflexo
psiquico dos animais ndo distingue as propriedades da realidade concreta, mas, na consciéncia,
a imagem da realidade ndo se confunde mais com o vivido do sujeito, pois “[...] a consciéncia
humana distingue a realidade objetiva do seu reflexo, o que leva a distinguir o mundo das
impressoes interiores e torna possivel com o isso o desenvolvimento da observacao de si
mesmo” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.75). O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho ¢
condi¢do primeira e fundamental da existéncia do homem, acarretando, pois, a transformagao
e a hominizagao do cérebro humano, dos 6rgaos da atividade externa e, mais ainda, dos 6rgaos
do sentido, visto que “[...] O 6rgdo principal da atividade do trabalho do homem, a sua mao, s6
pode atingir a sua perfei¢do gracas ao proprio trabalho” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.76).
Assim, um elemento fundamental para preparar o aparecimento do trabalho ¢ o fato de que “o
trabalho s6 poderia nascer entre os animais que vivessem em grupo € apresentassem formas
suficientemente desenvolvidas de vida em comum” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.79). Por fim,
mas nao menos importante, outra condi¢ao essencial para o aparecimento do trabalho ¢ “a
existéncia de formas muito desenvolvidas de reflexo psiquico da realidade nos representantes

superiores do mundo animal” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.79). Todas essas condigdes
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somadas permitiram, no decurso da evolucdo, o aparecimento do trabalho e, mais ainda, da
sociedade humana, que se assenta na atividade vital.
Como sabemos, o trabalho ¢ um processo que liga o homem a natureza. Nesse sentido,

para Marx (2017, p.255, grifos do autor):

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre o homem e a natureza, processo
este em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como
com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria
natural de uma forma util para sua propria vida, ele pde em movimento as
forcas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bracos e pernas, cabeca
e maos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele
desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de suas
forgas a seu proprio dominio.

O trabalho, entdo, caracteriza-se por dois elementos interdependentes, um ¢ o fabrico de
instrumentos e o outro € que o trabalho so6 se efetua em condig¢des de atividade comum coletiva,
de modo que o homem ndo entra apenas numa relagdo determinada com a natureza, mas
também com outros homens, membros de uma dada sociedade. Assim, “[...] o trabalho é&,
portanto, desde a origem, mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e
pelasociedade” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.80). Por ser uma atividade originariamente social,
o trabalho humano assente na cooperagao entre individuos que supdem uma divisdo técnica das
fungoes de tal atividade. Assim, a estrutura fundamental da atividade de um individuo colocado
nas condicdes de trabalho coletivo nao pode prescindir do fato de que ““[...] quando um membro
da coletividade realiza a atividade de trabalho, realiza-a também com o fim de satisfazer uma
necessidade sua” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.82).

Para destacar a complexidade da atividade humana, Leontiev (2004 [1959], p.83)
apresenta, a titulo de exemplo, a divisdo feita pelos homens em uma atividade de cagca,
destacando que, embora a atividade de um batedor (individuo responsavel por cercar/espantar
a caca na direc¢ao de outros cagadores) seja estimulada pela necessidade de se alimentar, a sua
acdo — entendida pelo autor como processo em que o objeto € o motivo ndo coincidem entre si
—nado poderia acarretar a satisfacdo dessa necessidade; mas, dado o carater coletivo da atividade,

a acdo ¢ possivel e atende a necessidade, posto que:

O produto do processo global, que responde a uma necessidade da
coletividade, acarreta igualmente a satisfagdo da necessidade que experimenta
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um individuo particular, se bem que ele possa nao efetuar as operacdes finais
(o ataque direto ao animal e sua matanga, por exemplo), que conduzem
diretamente a posse do objeto desta necessidade. Geneticamente (isto ¢é, pela
sua origem), a separagdo entre o motivo e o objeto da atividade individual € o
resultado do parcelamento em diferentes operagdes de uma atividade
complexa, inicialmente ‘polifasica’, mas unica.

Por certo, nas condi¢gdes naturais de existéncia, as ligagdes e relagdes objetivas na
atividade sdo forcosamente naturais. Contrariamente, a base objetiva da atividade humana nao
necessariamente se liga naturalmente a situacdo material dada. O que permite a ligacdo do
resultado imediato da atividade do batedor, ora mencionado a titulo de exemplificacdo, ao
resultado final desta atividade ¢ a relagao deste individuo aos outros membros da coletividade,
uma vez que ¢ somente em razao do trabalho coletivo que este individuo especificamente recebe
a sua parte da cagada, ou seja, “[...] historicamente, pelo seu modo de aparicao, a ligagdo entre
0 motivo e o objeto de uma acdo nao reflete relacdes e ligacdes naturais, mas ligagdes e relacoes
objetivas sociais” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.84). Assim, a atividade complexa nos animais
superiores submetida as leis naturais, no homem, transforma-se, desde sua origem, em uma
atividade submetida as relagdes sociais e € isto que gera imediatamente a forma especificamente
humana do reflexo da realidade, a consciéncia humana. A decomposi¢do da agdo na atividade
do homem s06 ¢ possivel porque o individuo da acdo ¢ capaz de refletir — psiquicamente — a
relagcdo que hé entre o motivo objetivo e o seu objeto (LEONTIEV, 2004 [1959]). O motivo da
atividade ¢, pois, “[...] aquilo que impulsiona o homem a agir e que dirige esse agir para a
satisfacdo de uma necessidade” (TULESKI, 2020, 1022). O objeto da atividade €, portanto, o
seu verdadeiro motivo; e, para o homem, este objeto pode ser distinguido ndo apenas
praticamente, mas teoricamente; ou seja, ele pode ser conservado na consciéncia, tornando-se,
pois, uma ideia.

Do mesmo modo, o trabalho nao apenas modifica a estrutura geral da atividade humana,
mas o contetido da atividade, denominado de operagdes, sofre uma transformacao qualitativa,
que se efetua com o aparecimento e o desenvolvimento dos instrumentos, ou seja, o0 meio do

trabalho (MARX, 2017, p.256):

O meio de trabalho ¢ uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador
interpde entre si € o objeto do trabalho e que lhe serve de guia de sua atividade
sobre esse objeto. Ele utiliza as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas
das coisas para fazé-las atuar sobre outras coisas, de acordo com o seu
proposito.
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O instrumento ¢, portanto, um objeto com o qual se realiza uma agdo de trabalho; as
operagdes e seu fabrico e uso s6 sdo possiveis em ligagdo com a consciéncia do fim da agdo de
trabalho, pois ¢ “o instrumento que ¢ de certa maneira portador da primeira verdadeira abstracao
consciente e racional, da primeira generalizacdo consciente e racional” (LEONTIEV, 2004,
p-88). Nesse sentido, durante o longo percurso histérico da humanidade, nao houve “[...]
modificagao substantiva do tipo bioldégico humano, porém a transformagao maior ocorreu no
desenvolvimento dos 6rgdos artificiais (as ferramentas)” (TULESKI, 2020, p.904). Como um
objeto elaborado socialmente no decurso do trabalho coletivo, o instrumento conserva consigo
o meio da acdo que realiza, porque nao ¢ apenas objeto — corpo fisico —, mas uma coisa que
encerra em si um meio de a¢dao determinado, elaborado socialmente. Assim, o mais simples
conhecimento humano — que se realiza por meio de uma a¢do com o uso de instrumentos — nao
se limita a experiéncia individual desse homem, mas tem por base a aquisi¢ao, por este homem,
da experiéncia e da pratica social, da historia produzida e acumulada pelo conjunto de homens
que o precedeu. O reflexo consciente da realidade, o pensamento, s6 ¢ possivel por via das
mediacoes, que t€m por principio geral a submissao das coisas a prova de outras coisas e, a
partir disso, tomando consciéncia das relacdes e ligacdes que se estabelecem entre elas, somos
capazes de julgar as propriedades que nos sdo diretamente acessiveis. Em razdo disso, o
pensamento tem como condi¢do necessaria de seu aparecimento a tomada de consciéncia das
interacdes objetivas, sendo impossivel aos animais, dado que se realiza no processo de trabalho,
pois este ¢ “[...] uma condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas
sociais, eterna necessidade natural de mediagao do metabolismo entre homem e natureza e,
portanto, da vida humana” (MARX, 2017, p.120). Assim, o pensamento difere radicalmente da
inteligéncia animal, dado que esta s6 aparece em razdo da adaptacdo destes ao meio, ndo
podendo transformar uma dada situagdo e nem ser transformado por ela. Além disso, o
pensamento distingue-se do intelecto animal porque ele s6 pode aparecer e desenvolver-se em
unido com o desenvolvimento social (LEONTIEV, 2004 [1959]). Desse modo, o reflexo
consciente pelo homem da realidade circundante se produz sob uma forma particular,
qualitativamente distinta da forma sensivel imediata do reflexo psiquico proprio dos animais, e
essa forma ¢ a linguagem, que, para Marx (2007, p.34), ¢ “[...] a consciéncia real, pratica, que
existe para os outros homens e que, portanto, também existe para mim mesmo”, tendo seu
nascimento, tal qual o da consciéncia, creditado a necessidade de intercambio com outros
homens. Tal como a consciéncia humana, a linguagem s6 aparece no processo de trabalho e &,

pois, produto da coletividade. Isso porque “[...] a produgdo da linguagem como da consciéncia
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e do pensamento estd diretamente misturada na origem, a atividade produtiva, & comunicac¢do
material dos homens” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.93). Nesses termos, a palavra nao
desempenha apenas um papel de meio de comunicagio para os homens, mas ela ¢ também uma
forma, um meio da consciéncia e do pensamento humano, tornando-se, pois, suporte e
generalizagao consciente da realidade.

Para Leontiev (2004 [1959], p.94), a “[...] consciéncia do homem ¢ a forma historica
concreta do seu psiquismo”. Como tal, ela ndo pode ser considerada fora das relagdes sociais
de producao da vida material, devendo ser tomada no “[...] seu devir e no seu desenvolvimento,
na sua dependéncia essencial do modo de vida, que ¢ determinado pelas condigdes sociais
existentes e pelo lugar que o individuo considerado ocupa nessas relagcoes” (LEONTIEV, 2004
[1959], p.95). Ou seja, tomaremos o desenvolvimento do psiquismo como um processo de
transformagdes qualitativas no decurso do desenvolvimento historico e social. Para tal,
focaremos no modo como a consciéncia do homem depende do seu modo de vida humano, da
sua condigdo de existéncia. E nesse sentido que “[...] o reflexo psiquico ndo pode aparecer fora
da vida, fora da atividade do sujeito” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.99). Assim, também como
nos animais, o reflexo psiquico depende de modo bastante direto da relacdo do sujeito com o
objeto refletido, mas, diferentemente dos animais, no homem, ha um elemento novo, a
significagdo, posto que o homem tem consciéncia do seu objetivo, ou seja, a significagdo “é
aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num sistema de ligagdes, de
interacdes e de relagdes objetivas” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.100). As significagdes sao
refletidas e fixadas pela linguagem, constituindo o conteido da consciéncia social e seu
contetido torna-se, assim, a consciéncia real dos individuos, objetivando em si o sentido
subjetivo que o refletido tem para eles. Nesse sentido, a significacdo €, pois, “[...] a
generalizagdo da realidade que ¢ cristalizada e fixada num vetor sensivel, ordinariamente a
palavra ou a locugio’. E a forma ideal, espiritual da cristalizagdo da experiéncia e das praticas
sociais da humanidade” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.100). Mas, ela existe também como fato
da consciéncia individual e ¢, portanto, a forma sob a qual o homem assimila a experiéncia
generalizada e refletida. Para o autor russo, o principal problema psicologico que a significagao
poe € a do lugar e do papel reais que ela tem na vida do homem, posto que “[...] a significagdao
mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na medida em que ele tem consciéncia deste”

(LEONTIEV, 2004 [1959], p.101). Sobre isso, Leontiev (2004 [1959], p.102) assevera:

A significacdo é o reflexo da realidade independentemente da relagdo
individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de
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significagdo pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele tal qual
como se apropria de um instrumento, esse precursor material da significagao.

Sob tais bases, o estudo histérico da consciéncia parte dos fendmenos da vida, da
interagdo real entre os sujeitos e, de tal modo, o conceito de sentido — amplamente estudado na
psicologia burguesa — assume contornos especificos, sendo, antes de qualquer coisa, uma
relagcdo que se cria na vida, da atividade do homem. Essa relagcdo, no homem, ¢ distinta da dos
animais; ele a distingue como sendo sua e, assim, toma consciéncia dela. E o sentido consciente,
portanto, que traduz a relagdo do motivo ao fim, motivo este ndo considerado meramente para
designar o sentimento de uma necessidade, mas entendido como aquele que “[...] designa aquilo
em que a necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢des consideradas e para as quais a
atividade se orienta, o que a estimula” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.103-104). Assim, para
encontrar o sentido pessoal de uma atividade, devemos necessariamente desvelar o motivo que
lhe corresponde. Ademais, ¢ o conteudo sensivel — sensagdes, representagdes, imagens de
percepcao — “[...] que cria a base e condi¢des de toda a consciéncia” (LEONTIEV, 2004 [1959],
p-105) e que tanto a modificagdo quanto o desenvolvimento do contetudo sensivel imediato da
consciéncia ndo se podem produzir sendo no decurso do desenvolvimento das formas humanas
de atividade, de tal modo que fique claro para nos que o desenvolvimento da consciéncia nao
tem histdria propria, mas ¢ determinado pela evolugdo da existéncia do homem. Isso posto, ¢
de fundamental importdncia considerar que a estrutura da consciéncia humana esta
necessariamente ligada a estrutura da atividade humana, sendo que esta nao poderia “[...] ter
outra estrutura que a criada pelas condigdes sociais e as relagdes humanas que delas decorrem”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.106).

Ao analisar o desenvolvimento da consciéncia, a partir da consciéncia primitiva —
entendida como “[...] a consciéncia humana nos primeiros estagios do desenvolvimento da
sociedade, quando os homens, j4 munidos de instrumentos primitivos, travavam uma luta
coletiva contra a natureza” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.107) —, Marx (2007, p.93) declara que
“[...] A producao de ideias, de representagdes, da consciéncia, estd, em principio, imediatamente
entrelacada com a atividade material ¢ com o intercambio material dos homens, com a
linguagem da vida real”, razdo pela qual, na aurora do desenvolvimento, as significa¢des
linguisticas coexistem com a esfera dos sentidos biologicos, assim como coexistem as relacoes
mediatizadas do homem na natureza em um ambito puramente biologico. Para Leontiev (2004

[1959], p.108), a consciéncia, nesta fase precoce de seu desenvolvimento, caracteriza-se pelo
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fato de que o “consciente ainda ndo estd na sua plenitude”, posto que “[...] na origem o
consciente estd estreitamente limitado”. Além disso, na origem, os homens ndo tém qualquer
consciéncia de sua relagdo com a coletividade, sendo, em seu inicio, esta consciéncia, uma mera
consciéncia gregaria, tdo animal como a propria vida social o era. Assim, o alargamento do
dominio do consciente, que se da pelo desenvolvimento do trabalho, dos instrumentos e das
proprias relacdes de trabalho, significa grandes progressos para o desenvolvimento da
consciéncia. Uma primeira transformacdo importante no que se refere ao alargamento da
consciéncia ¢ realizada pela “[...] complexidade das operacdes de trabalho e dos instrumentos”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.109). A complexificacdo da producao possibilita a metamorfose
das agdes em operagdes e, por consequéncia, do nascimento de um tipo novo de operacoes: as
operagdes conscientes. Nesse sentido, ultrapassando a mera adaptagdo dos objetos naturais as
condi¢des de trabalho, o fabrico de instrumentos especializados ocupa um lugar distinto no
processo de desenvolvimento da consciéncia, dado que “[...] a sua produgdo exige a distingdo e
a consciéncia das operagdes. A producdo de um instrumento deste tipo tem, com efeito, como
fim uma operagao de trabalho, materializado no instrumento” (LEONTIEV, 2004 [1959],
p.112).

Ademais, a atividade sofre outra transformacgdo fundamental: a produg@o imediata ndo
¢ mais a Unica a ser consciente, posto que as outras relacdes humanas também se tornam
igualmente conscientes. E, pois, uma divisdo técnica do trabalho — relativamente estavel — que
tornou necessaria tal transformagdo. Consequéncia natural desse processo ¢ o deslocamento dos
motivos das agdes para o fim. Assim, a acao também se transforma ndo em operagdes, mas em
atividade, com motivo proprio: “[...] Isto permite entdo aos motivos entrarem também na esfera
do consciente” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.114). Desse modo, o processo de tomada de
consciéncia — que surge primeiro do deslocamento efetivo dos motivos para os fins conscientes
— torna-se 0 mecanismo geral da consciéncia. Tal deslocamento, ainda, permite compreender
psicologicamente como novas necessidades podem surgir, dado que a “[...] primeira condi¢ao
de toda atividade ¢ uma necessidade” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.115). No animal, essa
necessidade, no entanto, ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade, pois s6
no objeto da atividade ¢ que ela encontra sua determinacdo, se objetivando nele: o tal objeto
torna-se o motivo da atividade, aquilo que a estimula. Nas condi¢des da producao social pelos
homens, o0s objetos sdo um meio — ndo um fim em si mesmo — para satisfazer as necessidades.
Para Marx (2007), a produgao nao proporciona apenas um material para a necessidade, mas de

igual modo, proporciona a necessidade para um material. Depreende-se, assim, que, nas
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condi¢cdes de producdo social, a satisfagdo de uma necessidade por meio de objetos novos “[...]
s6 pode conduzir a dar um sentido bioldgico adequado a estes objetos e fazer de modo que
futuramente a sua percepg¢do suscite uma atividade que vise a sua posse” (LEONTIEV, 2004
[1959], p.115). Trata-se, pois, da produgdo que serve para atender a uma necessidade.

Sob tais premissas, importa considerar que “[...] ainda nas condi¢des da sociedade
primitiva, o desenvolvimento da produgdo material e a constitui¢ao das relagdes inter-humanas
criam ja a necessidade de uma plena extensdo da esfera do consciente” (LEONTIEV, 2004
[1959], p.116). A medida que os aspectos das relagdes da vida humana tornam-se sociais por
natureza, a consciéncia alarga-se, e vai revestindo cada vez mais o carater de forma universal
de reflexo psiquico da realidade do homem. Assim, sob um aspecto funcional e descritivo a
consciéncia caracteriza-se pelas inter-relagdes determinadas e por uma estrutura formada
historicamente, sendo a formacao desta estrutura funcional — que se opera no nivel primitivo da
humanidade — que constitui o contetido essencial do desenvolvimento da consciéncia. Tendo
isso presente, concebemos que a estrutura interna elementar da consciéncia dos homens
caracteriza-se “[...] pelo fato do sentido dos fendmenos coincidir ainda totalmente para o
homem com as significagdes elaboradas socialmente e fixadas na linguagem, forma sob a qual
os fendmenos chegam a consciéncia” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.121). De tal modo, a
propriedade coletiva coloca o homem em relagdes idénticas tanto em relagdo ao meio quanto
aos resultados de sua producdo, sendo que tais resultados refletem de maneira idéntica na
consciéncia individual e coletiva.

S6 o aparecimento da divisdo social do trabalho e das relagdes de propriedade privada
foram capazes de atuar de modo que a estrutura inicial da consciéncia — formagao primitiva
integrada — cedesse lugar a uma nova estrutura, responsiva as novas condi¢des socioecondmicas
da vida humana. Dessa forma, a primeira transformagao promovida da consciéncia na sociedade
de classes refere-se a modificagdo que sofre a relagdo entre o plano dos sentidos e o plano das
significacdes, nas quais se produz a tomada de consciéncia. A segunda importante modificacao
esta atrelada aos fendmenos subjetivos que constituem o contetido da consciéncia humana. A
divisao social do trabalho e uma individualizacdo da atividade intelectual, nesse sentido,
possibilitam que as ag¢des verbais — que inicialmente asseguravam apenas a comunicagao —
orientem-se para fins tedricos e a atividade teorica torna-se para o0 homem um meio de realizar
sua vida pratica. De tal modo, a divisao social do trabalho leva a que a atividade espiritual —
tedrica — e a atividade material — manual — incumbam a pessoas distintas e, assim, a atividade

intelectual passa a ser isolada da atividade material pratica, o que se reflete na “[...] cabega dos
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homens que comegam a ver nela ndo uma das formas sugeridas historicamente do processo
unico da vida real do homem” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.124), mas na manifestagdo de um
principio espiritual especifico, 0 mundo da consciéncia, oposto a0 mundo da matéria. Tal
concepcao idealista de cisdo entre espirito e matéria levou o pensamento a ser visto ndo como
uma das formas historicamente surgidas da realizacdo da vida real do homem, mas como uma
atividade particular, oposta a material.

Assim, o processo de desenvolvimento histérico do homem mostra que a vida humana
pode ter como contetido principal e, por vezes, até mesmo unico, a atividade teorica, dado que
o homem cria produtos, ideias — tedricos — capazes de satisfazer suas necessidades mais
objetivas, de sobrevivéncia fisica. Sao as relagdes sociais que separam as atividades intelectuais
e a atividade material. Entdo, “[...] quanto mais rdpido o trabalho intelectual se separa do
trabalho fisico, a atividade espiritual da atividade material, menos capaz ¢ o homem de
reconhecer, no primeiro, a marca do segundo” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.126). Mas a analise
psicologica ao longo da histdria é capaz de mostrar que a atividade tedrica possui a mesma
estrutura da atividade pratica, nao sendo esse, no entanto, o inico ponto em comum entre eles,
dado que tanto a atividade pratica quanto a atividade teorica sao mediatizadas pelo reflexo
psiquico da realidade, ou seja, “[...] os seus pontos comuns testemunham a unidade da vida

humana” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.127). Nesse sentido, o autor ainda assevera:

Ocorrida numa etapa historica precisa, a “desintegracdo” da vida humana
acarretou uma oposic¢ao entre a atividade mental interior ¢ a atividade pratica,
depois de uma relagao de ruptura entre elas. Por consequéncia, esta relacao
ndo € nem universal nem eterna. O homem cuja vida ndo se limita ao trabalho
intelectual, mas que tem diversos tipos de atividade, fisica entre outras, tem
também um pensamento de aspectos diversos. Este pensamento ndo se fixa,
portanto, em pensamento abstrato e a passagem do pensamento a atividade
pratica efetua-se como um ato absolutamente natural. Este pensamento ¢
sempre um momento da vida total do individuo que se desvanece ¢ se reproduz
consoante a necessidade se faz sentir (LEONTIEV, 2004 [1959], p.127-128,
grifos do autor)

Apesar de a primeira transformacdo da consciéncia, ocorrida na divisdo social do
trabalho, ser o isolamento da atividade tedrica, tal modificagdo € acompanhada de uma mudanca
na estrutura funcional da consciéncia, no sentido de que o homem toma consciéncia dos
encadeamentos internos de sua atividade, permitindo-lhe o alcance do pleno desenvolvimento.
Essa segunda transformacdo, nesse sentido, ¢ a mais importante, pois se trata da mudanca da

estrutura interna, que se revela de modo bastante significativo nas condi¢gdes da sociedade de
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classes, uma vez que “[...] a grande massa dos produtores separou-se dos meios de produgdo e
as relacdes entre os homens transformaram-se cada vez mais em puras relagcdes entre as coisas
que se separam (‘se alienam’) do proprio homem” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.128). Nessa
dire¢do, o que se evidencia como resultado desse processo € que a propria atividade do homem
deixa de ser para ele o que ela ¢ verdadeiramente. E a propriedade privada e o desenvolvimento
das relagoes de troca que criam esta alienagdo, ja que na origem o trabalho do homem nao era
separado de suas condi¢des materiais e este encontrava-se em perfeita relacdo de unidade
natural com as condigdes objetivas necessarias a manutencao da vida. O desenvolvimento das
forcas produtivas, no entanto, desagrega esta relacdo harmoénica, o que se traduz no
desenvolvimento das forcas da propriedade. Destroi-se, portanto, a ligagdo do homem com a
terra, com os instrumentos do trabalho e com o préprio trabalho como atividade vital. A massa
de produtores transforma-se, pois, em operarios assalariados, cuja unica forca e propriedade ¢
a propria forca de trabalho. Para viver, mais propriamente, para satisfazer as suas necessidades,
o homem serd coagido a vender sua unica propriedade e, assim, alienar o seu trabalho. “[...]
Sendo o trabalho o conteudo mais essencial da vida, devem alienar o contetido da propria vida”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.129).

Leontiev (2004 [1959]) assevera que as relacdes objetivas engendradas pelo
desenvolvimento da propriedade privada, na sociedade de classes, determinam as propriedades
da propria consciéncia do homem. Nesse sentido, a aliena¢do da vida do homem tem como
consequéncia a divergéncia entre o resultado objetivo da atividade do homem e seu motivo.
Como na sociedade de classes uma coisa sO pode ser nossa se a possuirmos, as relacdes pessoais
dos homens se transformam em puras relagdes entre coisas, o que se manifesta de modo
flagrante na relagdo humana com o dinheiro. Nesse sentido, alerta Marx (2015, p.395, grifos do

autor):

Quanto menos comeres, beberes, comprares livros, fores ao teatro, ao baile,
ao restaurante, pensares, amares, teorizares, cantares, pintares, esgrimires etc.,
tanto [mais] poupas, tanto maior se tornara o teu tesouro, que nem as tragas
nem o roubo correm, o teu capital. Quanto menos tu fores, quanto menos
exteriorizares a tua vida, tanto mais fens, tanto ¢ a tua vida exteriorizada, tanto
mais armazenas da tua esséncia alienada. Tudo o que o economista nacional
te toma de vida e de humanidade, tudo isso ele te restitui em dinheiro e
riqueza. E tudo aquilo que tu ndo podes, pode o teu dinheiro: ele pode comer,
beber, ir ao baile, ao teatro; sabe de arte, de erudi¢do, de raridades histéricas,
de poder politico; pode viajar; pode apropriar-se disso tudo para ti; pode
comprar tudo isso; ele é a verdadeira poténcia.
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Como vimos indicando, no modo de organizacao social capitalista, dividido em classes
antagonicas, a atividade de trabalho transforma-se para o homem em qualquer coisa diferente
do que ela de fato ¢, pois a significacio social do produto do seu trabalho ¢ estranha ao sentido
que o produto tem para o operario. Nao obstante, com a divisao social do trabalho “sob o reino
da propriedade privada dos meios de producao” (MARX, 2015), tudo toma um aspecto duplo,
seja a atividade do homem, seja o proprio mundo dos objetos que este homem habita. Assim,
uma vez que nos primeiros estagios do desenvolvimento da sociedade havia, como ja dissemos,
uma unidade entre sentido e significado (MARTINS; EIDT, 2010), com a divisdo social do
trabalho e, assim, a atividade produtiva sendo desenvolvida sob condi¢des de alienagdo, nao ha
concordancia entre os conteudos objetivo e subjetivo dessa atividade, tendo como
consequéncia, “[...] no plano individual, o desenvolvimento unilateral da consciéncia e da
propria personalidade” (MARTINS; EIDT, 2010, p.677), o que impede, sob tais condi¢des, que
o homem desenvolva de modo pleno as suas faculdades humanas. Assim, na sociedade de
classes, pautada na divisdo social de trabalho, opera-se uma ruptura alienada e alienante entre
o significado da acao do trabalhador e o sentido que essa agao tem para ele, ou seja, nesse modo
de organizagdo social, em razdo da venda da forca de trabalho pelo trabalhador para o
capitalista, “[...] o sentido que tem para o trabalhador a sua prépria atividade ¢ dado pelo
salario que recebe, isto ¢, pelo valor de troca de sua forg¢a de trabalho” (DUARTE, 2002,
p.-287).

No entanto, o trabalho alienado ndo significa que o trabalho inexiste para o operario;
pelo contrario, existe em sua dupla determinag@o: em seu aspecto negativo, pois o trabalho lhe
toma uma parte importante e significativa de sua propria vida, dado que, na sociabilidade
burguesa, o trabalho torna-se mera atividade de subsisténcia, de satisfacdo de caréncias
imediatas, ou seja, o que subtrai a vida do homem ¢ o trabalho estranhado, fendmeno social,
categoria historica em que se refletem “[...] relagdes operantes como poderes estranhos que, em
lugar de serem dominados pelo homem, o dominam e sufocam sua humanidade essencial.”
(ASTRADA, 1968, p.47-48); e, de outro modo, um aspecto positivo, enquanto meio de
atividade, constituindo a riqueza real do aspecto técnico de sua vida e, ainda, enquanto
enriquecimento de sua vida, dado que, ao entrar em relagdes sociais com outros homens, o
individuo estd imerso na luta de classes “[...] que tem que travar em todas as etapas do
desenvolvimento da sociedade de classes, como escravo, como servo, como proletario”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.134). Essa luta de classes envolve tanto o polo da dominagao

quanto o da exploragdo: em se tratando da dominacdo a luta desenvolve o aspecto inumano do
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homem, j& no da exploracdo a luta envolve o aspecto mais humano do homem. Assim, para
Engels (2010, p.158), ao trabalhador so resta a alternativa de resignar-se “[...] tornar-se um
‘bom’ trabalhador, servir ‘fielmente’ aos interesses da burguesia — e, nesse caso, torna-se
realmente um animal — ou resistir, combater tanto quanto possa por sua dignidade humana — o
que so6 lhe € possivel lutando contra a burguesia”.

A indignagao que acompanha o proletariado torna-se, nesta classe, combustivel para a
luta e ndo menos humano, como era de se esperar “[...] os operarios sentem 6dio e colera pelos
exploradores, mas estes sentimentos ndo testemunham uma perda da humanidade”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.135); pelo contrario, ha, na classe operaria, um ressentimento pela
inumanidade da situacdo em que estdo colocados. Para os operarios, o dinheiro s6 tem o valor
daquilo que podem comprar, ja para os capitalistas, o dinheiro tem o valor de um bem, “[...]
razao pelo que o operario tem também muito menos opinides feitas; esta mais aberto a realidade
que o burgués e nao vé tudo através do prisma do interesse” (LEONTIEV, 2004 [1959], p. 136).
Portanto, ¢ sabido que a ideologia dominante na sociedade de classes ¢ a classe dominante, que
reflete e reforga as relagdes sociais existentes. Essas relagdes escravizam o homem, submetem
sua vida e criam contradi¢des internas. “[...] Tal como a vida humana ndo se encarna totalmente
nestas relagdes, assim os sentidos engendrados pela atividade humana ndo se encarnam
totalmente nem de maneira auténtica nas significagdes que refletem estas relagdes estranhas a
vida” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.139). A inadequagdo da consciéncia interna ndo pode ser
eliminada a ndo ser pela transformacao das condi¢des de vida do homem. Tomando, assim, que
a consciéncia ¢ condi¢do necessaria da vida, “[...] a transformagdo psicoldgica essencial € entdo
a da relacdo principal da consciéncia, a relagdo entre o sentido e a significacdo” (LEONTIEV,
2004 [1959], p.143) e essa transformagao ndo ¢ possivel sem a aboli¢ao da propriedade privada
dos meios de producao.

Nesse sentido, Martins (2020) afirma que o processo de formagdo das particularidades
humanas demanda da aquisicdo do legado objetivado pela pratica social dos homens. E,
portanto, esta aquisicao atributo indispensavel para a transformacdo de um ser hominizado —
dotado de certas propriedades filogeneticamente formadas — e um ser humanizado, ou seja, que
se transforma pela apropriacdo cultural. Justamente por compreender que a atividade “[...] ¢ a
mediacao na relagdo dialética individuo-sociedade” (PASQUALINI, 2020, p.1372), e que esta
¢ condicionada e determinada pelas condigdes objetivas concretas de cada momento historico
e ao mesmo tempo ¢ mobilizadora e formadora do psiquismo individual, tomamos o

desenvolvimento psiquico como “processo que combina movimentos evolutivos e
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revolucionarios” (PASQUALINI, 2020, p.1373), o que reflete diretamente na centralidade da
promogdo da educagdo escolar como aquela responsavel por disponibilizar “as objetivagdes
culturais humano-genéricas a apropriagdo dos individuos particulares” (MARTINS, 2020,
p-375) em prol do desenvolvimento psiquico resultado dessa apropriagao.

Tuleski (2020, p.1117) pontua que “[...] Se € por meio da atividade que o homem atua
sobre a realidade circundante, visando satisfazer suas necessidades fisicas e psiquicas, ndo ha
apenas uma forma de relagdo do homem com a realidade”, o que implica que a cada momento
do desenvolvimento nos relacionamos com o mundo de um modo distinto — particular e
irrepetivel. E, pois, nesse sentido, que tomaremos a atividade de estudo — atividade principal
das criangas?’ em idade escolar — como a atividade que promove o desenvolvimento humano e
que tem como “[...] caracteristica produzir a constituicdo de uma neoformacdo psicologica
essencial ao processo de humanizagdo: a formacao do pensamento teorico” (ASBAHR, 2020,
p.3582). Por isso, compreendendo que a atividade de estudo ndo se forma de maneira natural
nos individuos; é preciso, pois, “[...] preparar a crianca para a organizacao de sua atividade
cognoscitiva, e esse ¢ um dos papeis da escola” (ASBAHR, 2020, p.3586). Nesse sentido, a
formacao da atividade de estudo ¢ necessaria para que o individuo possa assimilar de maneira
voluntaria e sistemdtica o conhecimento, o que ndo se d4 sem a formagao dos motivos para tal
atividade. Ainda Asbahr (2020, p.3597) pontua que, quando observamos as criangas pequenas
em sua entrada nos anos iniciais de sua formacao (1° e 2° anos do Ensino Fundamental),
percebemos um interesse particular pelo estudo e pela escola. Elas tém expectativas de “[...]
aprender a ler e a escrever, e de modo geral gostam das tarefas propostas e estabelecem com o
professor uma relacdo de autoridade”. H4, nesta etapa da vida dos individuos, um desejo de
conhecer o novo, de estudar, um interesse proprio pelo conhecimento e tudo o que o envolve,
posto que a entrada na escola ¢ socialmente valorizada (ASBAHR, 2020).

Para Asbahr (2020), uma das mudangas produzidas pela atividade de estudo ¢
justamente a formacdo da atividade cognoscitiva e dos seus motivos correspondentes. Nesse
sentido, Leontiev (1959) explicita que existem dois tipos distintos de motivos: os motivos
compreensiveis e os motivos gerais e amplos. Os motivos compreensiveis, referem-se aqueles
motivos que atuam durante pouco tempo e sob circunstancias diretas, como os prémios ou nao

receber castigos (TULESKI, 2020). Os motivos realmente eficazes — gerais e amplos — atuam

27 Tal qual os estudiosos do desenvolvimento humano — Luria (1920); Leontiev (1959); Vigotski (1988), entre
outros —, entendemos a atividade de estudo como atividade principal das criancas em idade escolar (6, 7 anos). No
entanto, nosso foco de discussdo nesta tese assumira esta como uma atividade principal daqueles em formagéo
inicial em nivel de escolariza¢do superior.
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durante muito tempo, ndo dependendo de situagdes meramente causais ou imediatas, mas sao
mais constantes, a exemplo cita-se adquirir formacdo cultural, preparar-se para um trabalho
futuro (TULESKI, 2020). Assim, quando ambos os motivos passam a atuar simultaneamente,
cria-se uma espécie de sistema unico, sob o qual cada um dos motivos tem um papel distinto:
“[...] os motivos realmente eficazes dao ao estudo escolar, por exemplo, um sentido
determinado, enquanto os motivos apenas compreensiveis estimulam a agdo imediata”
(TULESKI, 2020, p.1098). Para Leontiev (1959), portanto, a arte da educagdo ¢ justamente a
transformagdo de motivos meramente compreensiveis em motivos realmente eficazes. O
processo de transformagdao dos motivos conduz a uma nova relagdo entre afeto e intelecto,
levando os individuos a um salto qualitativo do desenvolvimento, posto que o sujeito passa a
estabelecer uma hierarquia de motivos e a controlar seu comportamento, fortalece-se, assim, as
necessidades mediatizadas, que sao especificamente humanas.

Nesse sentido, o conteido fundamental da atividade de estudo sdo os conhecimentos
teoricos, posto que “[...] os conhecimentos tedricos sao o contetido da atividade de estudo, mas
também, simultaneamente sua necessidade” (DAVIDOV, 1988 apud ASBAHR, 2020, p.3689).
Assim, a necessidade da atividade de estudo impulsiona os individuos a assimilarem os
conhecimentos tedricos; os motivos, nesse sentido, contribuem para a assimilagdo dos
procedimentos de reproducdo desses conhecimentos (DAVIDOV, 1988). De tal modo, a
atividade de estudo estrutura-se pela ascensdo do concreto ao abstrato, destacando-se, assim,
duas dimensodes do conhecimento humano: “[...] como produto, resultado das agdes mentais de
investigacao, isto €, como reflexo da realidade; e como o proprio processo de obtengdo desse
resultado, ou seja, as acdes mentais” (ASBAHR, 2020, p.3698). Sob tais circunstancias,
evidencia-se que, na atividade de estudo, os individuos nao criam os conceitos teodricos, os
assimilam. Assim, o ponto fundamental de uma assimilagdo conceitual ¢ o enfrentamento de
uma situagdo problema, de carater teérico. Tal enfrentamento se da por meio da realizagdo de
uma tarefa de estudo, entendida como “a unidade entre o objetivo de uma acao e as condigdes

para alcanga-la” (ASBAHR, 2020, p.3707), pois:

A compreensao da tarefa de estudo requer que esta seja ligada a generalizacao
teodrica e possa levar o estudante a dominar as relacdes generalizadas naquela
area de conhecimento. Essa compreensdo relaciona-se intimamente com a
motivagdo para o estudo, com a transformagdo da crianga em sujeito da
atividade de estudo
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Além do papel central do professor na organizagdo das tarefas de estudo, na realizagao
das a¢des de estudo e no controle e avaliagdo, de tal modo que crie no individuo autonomia na
resolugdo dessas tarefas e a formagdo da capacidade de estudar, outra especificidade da
atividade de estudo ¢ sua configuragao como atividade coletiva, posto que “[...] a assimilagdo
do conhecimento sempre tem, como génese, a atividade conjunta com outra pessoa, em um
processo de comunicagdao” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987 apud ASBAHR, 2020, p.3723).

Assim, no processo de desenvolvimento do individuo em sua atividade de estudo, ha
transformagoes tanto no individuo quanto na prépria atividade, no caso da atividade de estudo
de individuos em idade escolar avangada, que € nosso foco de interesse nesta tese, dado o acento
a formagao inicial de professores responsaveis pela Educacao Linguistica, a atividade de estudo
se caracteriza “[...] como meio para a orientacdo e preparagdo profissional, o que permitird a
mudanga da atividade principal” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987 apud ASBAHR, 2020,
p.3731). No curso de formagdo da atividade de estudo, surge uma neoformagdo psicologica
especial, “[...] as bases da consciéncia e do pensamento teorico e das capacidades psiquicas a
elas vinculados” (DAVIDOV, MARKOVA, 1987 apud ASBAHR, 2020, p.3731); ou seja, o
individuo se transforma em suas relagdes com os objetos de estudo, com as outras pessoas €
consigo mesmo, tornando-se, assim, sujeito de sua atividade. Prioritariamente, a formacao do
pensamento tedrico nos estudantes deve ser a finalidade da educagdo escolar. Para Davidov
(1988), a escola deve ensinar os individuos a pensarem teoricamente; “[...] a educagdo e o
ensino, na forma de apropriagdo do conhecimento teodrico, sdo as formas universais do
desenvolvimento psiquico humano” (ASBAHR, 2020, p.3805). Ainda segundo o autor, o tipo
de ensino que majoritariamente estd presente na educacdo escolar ndo garante, no entanto, a
formag¢do do pensamento tedrico, pautando-se prioritariamente apenas na formacdo do
pensamento empirico.

Sob tal conjuntura, no que refere-se a formacao inicial de professores — foco de atengao
deste estudo —, ha um contorno agudizante, uma vez que o ensino que restringe-se a
generalizagdo empirica, expresso por conceitos cotidianos, resulta em uma organiza¢ao que nao
separa “[...] as particularidades essenciais do objeto, a conexdo interna de seus aspectos”
(ASBAHR, 2020, p.3812), ou seja, a aparéncia — as particularidades externas do objeto — ¢
tomada como sua esséncia, que nunca €, de fato, alcancada.

O pensamento tedrico, no entanto, tem como conteudo essencial a existéncia
mediatizada, refletida, que reproduz as formas universais das coisas (DAVIDOV, 1988). Como

jé referenciamos ao longo deste estudo, diferentemente do conhecimento empirico, que apanha
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a realidade pela via sensorial, a esséncia do conhecimento tedrico estd nas dependéncias
internas, no que ndo ¢ visivel apenas pela aparéncia, mas de forma mediada. Nessa perspectiva,
0 objeto s6 pode ser compreendido como totalidade, ndo como uma soma de partes distintas.
“[...] Torna-se necessario descobrir as inter-relacdes dos objetos isolados dentro de um sistema”

(ASBAHR, 2020, p.3830). Essa integridade objetiva ¢ denominada de concreto que:

[...] aparece como forma de sintese e ndo como ponto de partida. Sendo assim,
a tarefa do pensamento teérico €, por meio do procedimento de ascensdo do
abstrato ao concreto, compreender a realidade para além de sua aparéncia
externa, isto €, revelar a esséncia do movimento do objeto.

Nessa dire¢do, ¢ pelo pensamento tedrico que o individuo se abastece dos meios
universais historicamente constituidos, da compreensdo das diversas esferas da realidade.
Como ndo ¢ qualquer atividade de estudo que possibilita a formacdo do pensamento teorico,
importa que a atividade de ensino — do professor — e a atividade de estudo — do aluno — estejam
em uma unidade dialética, o que significa que os motivos que movem ambas as atividades sdo
correspondentes: “a humanizagao dos individuos na relagdo com o género humano” (ASBAHR,
2020, p.3869). A especificidade de cada atividade garante que os motivos expressem de modo
diferente, sendo a atividade de ensino motivada pela necessidade de socializagdo do
conhecimento historicamente acumulado em prol da humanizag¢do dos sujeitos e, de outro
modo, na atividade de estudo; a motivagao refere-se a necessidade do individuo se apropriar do
conhecimento a tal ponto que se torne um herdeiro da cultura (BERNARDES, 2017). A ambos
— professores e alunos — compete uma atividade em comum, o que so6 € possivel com a tomada
de consciéncia do lugar social ocupado por cada um desses individuos na sociedade letrada,
para tal é necessaria a “correlacdo entre a significacdo social das a¢des realizadas e pelo sentido
a atividade para os sujeitos pertencentes a coletividade” (ASBAHR, 2020, p.3888). Desse
modo, a atividade de estudo deve ser pensada sob a triade singular-particular-universal e, para
tanto, a atividade de estudo com vistas a formacao do pensamento teorico deve ser considerada
meta da educagdo escolar, o que torna-se especificamente crucial em se tratando da formagao
inicial de professores, j4 que a humanizacdo dos sujeitos depende da apropriagdo do
conhecimento historicamente acumulado pelo homem em toda a sua esséncia € ndo meramente
em sua aparéncia. Compreendendo que a atividade de estudo ¢, na formacao inicial, uma
das/sendo a atividade principal, importa compreender a necessidade de uma formagao que se

dé em favor da humanizagao, ja que esta ¢ condigdo para a formacao da consciéncia.
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2.4 A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR QUE ENSINA LINGUAGEM: LIMITES E
CONTRADICOES IMPOSTAS NA SOCIABILIDADE CAPITALISTA

Retomaremos novamente, em busca de estabelecer as verdadeiras e essenciais relagdes
entre trabalho e linguagem, a célebre afirmac¢do de Engels (1952, s.p.) de que “[...] Primeiro o
trabalho, e depois dele e com ele a palavra articulada, foram os dois estimulos principais sob
cuja influéncia o cérebro do macaco foi-se transformando gradualmente em cérebro humano™.
Nesse sentido, o trabalho ndo modifica apenas a estrutura geral da atividade humana, mas
modifica o proprio conteudo dessa atividade, que sofre uma transformagao qualitativa, que se
opera com o surgimento e o desenvolvimento dos instrumentos — materiais e imateriais — do
trabalho. O instrumento é, pois, um objeto social, o “[...] portador da primeira verdadeira
abstrag¢do consciente e racional, da primeira generalizagdo consciente e racional” (ENGELS,
2004, p.88). E nesse sentido que para Marx (2007) a linguagem ¢ a consciéncia pratica dos
homens e, tal como a consciéncia, a linguagem ¢ produto da coletividade e s6 aparece ao mesmo
tempo que o processo de trabalho. O surgimento da linguagem, portanto, s6 pode ser
compreendido em relagdo a necessidade, nascida do trabalho, uma vez que ¢ ai que os homens
sentem necessidade de dizer alguma coisa uns aos outros. A linguagem, no entanto, nao
desempenha apenas o papel de mera comunicagdo entre os homens, mas ela ¢, também, um
meio, uma forma da consciéncia e do pensamento humanos. Por isso, a “[...] producdo da
linguagem como da consciéncia e do pensamento estd diretamente misturada, na origem, a
atividade produtiva, & comunicagdo material dos homens” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.93).
Dito isto, considera-se que “[...] o elo que existe entre a palavra e a linguagem, de um lado, e a
atividade de trabalho dos homens, de outro, ¢ a condigdo primordial sob a qual eles se
desenvolveram enquanto portadores do reflexo consciente e ‘objetivado’ da realidade”
(LEONTIEV, 2004 [1959], p.93).

Tendo isso presente, em cada momento histérico, as ideias sdo expressdes das relagdes
e atividades reais dos homens, estabelecidas no processo de producao de sua existéncia, o que
significa que o desenvolvimento do homem e de sua historia ocorre a partir de suas necessidades
materiais. Nesses termos, a ciéncia, como uma das formas de conhecimento referente ao mundo
produzidas pelo homem, ¢ também determinada pelas necessidades materiais dos homens em

cada momento histdrico, pois a ciéncia “caracteriza-se por ser uma tentativa de o homem
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entender e explicar racionalmente a natureza, buscando formular leis que, em ultima instancia,
permitem a atuagdo humana” (ANDERY et al, 1988, p.15-16). H4, portanto, uma relacao intima
entre conhecimento e pratica social, pois conhecer ndo ¢ meramente contemplar ou refletir a
imediaticidade do objeto, mas “[...] € um momento do processo de transformacao da realidade,
seja ela natural ou social. O conhecimento ¢ uma mediagdo para a intervencgao na realidade. Ele
¢, além disso, uma mediagao absolutamente indispensavel para a autoconstrucdo do ser
humano” (TONET, 2013, p.102). Nessa dire¢ao, o conhecimento ¢ sempre produzido em uma
determinada situagdo historico-social e € a partir dessa premissa, tomada por nés ao longo desta
tese, ¢ que funda-se nas bases do trabalho como categoria ontologica que tomaremos a
Educagdao Linguistica enquanto fendmeno em discussdo nas subseg¢des que seguem. Na
primeira dessas subsegdes, faremos uma breve incursao histérica acerca da linguistica enquanto
disciplina que se constitui a partir de paradigma epistemoldgico especifico, o positivista,
assumindo que neste paradigma epistemologico a nogdo de esséncia € rejeitada, o que diverge
radicalmente da epistemologia marxista, para quem o conhecimento s6 é possivel porque “[...]
a realidade ndo ¢ apenas aparéncia, pois ¢ a esséncia que confere unidade e permanéncia —
mesmo que relativas — a enorme diversidade e heterogeneidade e ao constante fluir dos dados
imediatos” (TONET, 2013, p.106). Desse modo, a segunda subse¢do apresenta-se como uma
discussdo sobre a relacdo entre a formacdo docente e o embate epistemoldogico presente no
campo, ratificando a assun¢do de um paradigma epistemoldgico especifico para o trabalho com
a lingua, a saber, o positivismo, mas apresentando possibilidades e reverberagdes da assungao
de outros paradigmas epistemoldgicos no trabalho com linguagem.

Em tais termos, o que buscamos traduzir na discussdo que segue ¢ a compreensao de
que, na perspectiva gnosioldgica moderna, “o rigor logico, a vigilancia epistemolodgica, a
aplica¢do correta do método e a seriedade do cientista, além dos procedimentos coletivos
institucionais, sdo as garantias possiveis — nunca absolutas — para a producdo de um
conhecimento verdadeiro” (TONET, 2013, p.107). Na perspectiva marxista, a qual temos
assumido ao longo desta pesquisa como a Unica capaz de fundamentar de modo coerente a
formagao inicial de professores e, desse modo, a formagao inicial dos professores responsaveis
pela Educagao Linguistica, também o rigor, a seriedade e os procedimentos metodoldgicos sao
necessarios, mas nunca suficientes, pois ha uma condicdo fundamental que intervém
decisivamente na elaboragao do conhecimento: o ponto de vista de classe. Mesmo que rejeitada
nas variadas abordagens epistemoldgicas essa condi¢do sempre esteve presente (TONET,

2013), mas no marxismo ela ¢ admitida e torna-se mais e mais explicita quando se trata da
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perspectiva da classe trabalhadora, pois “esta ¢ afirmada, a partir da entrada em cena do
proletariado, como condi¢do essencial para a produgdo do conhecimento mais verdadeiro
possivel” (TONET, 2013, p.107), pois, na medida em que o conhecimento tem como sujeito
fundamental as classes sociais, ndo basta o0 mero empenho dos individuos para que se produza
conhecimento verdadeiro, pois o quantum de verdade serd determinado pelos interesses das
classes sociais em cada momento historico. E a partir de tais premissas que tomamos, entio, a

linguistica e a Educacgdo Linguistica.

2.4.1 Uma breve incursao historica sobre a linguistica formal e aplicada

Tomamos a Linguistica como area/disciplina que se constitui majoritariamente a partir
de um paradigma epistemoldgico especifico: o positivista, uma vez que a Linguistica
convencional ou Linguistica Moderna (LYONS, 1989) ¢, mesmo ao longo de suas viradas
paradigmaticas, que serdao discutidas neste trabalho de modo ilustrativo, assumida como uma
ciéncia natural e ndo como uma ciéncia social (RAJAGOPALAN, 2003). Dado tal carater
natural, ¢ que se pode admitir, tal qual postula Lyons (1979, p. 1), a linguistica como “o estudo
cientifico da lingua” e, para além disso, compreender que toma-la por seu carater cientifico
implica “[...] a investigagdo dela por meio de observagdes controladas e verificaveis
empiricamente e com referéncia a uma teoria geral de sua estrutura” (LYONS, 1979, p.1), logo
uma defini¢do de ciéncia bastante proxima da concepcao positivista de fazer cientifico.

Tal definicdo da disciplina/area ¢ corroborada pela exposi¢do feita por John Lyons em
conferéncia de abertura proferida por ocasido da Georgetown University Round Table (GURT),
realizada em 1989, em que o autor britanico ¢ encarregado de discorrer sobre o
desenvolvimento da Linguistica, em uma palestra historica capaz de colocar todos a par do
contexto mais amplo dos desenvolvimentos na Linguistica Moderna durante os ultimos anos.
Ao proferir tal exposicdo, o percurso escolhido por Lyons (1989) ¢ o da apresentacdo da
Linguistica Moderna por marcos paradigmaticos, com viradas de paradigmas a cada quarenta
anos. Nesse sentido, ao discorrer, como ja mencionamos, sobre o desenvolvimento da chamada
linguistica convencional (LYONS, 1989), o faz a partir de uma cronologia histdérica em que
situa as “viradas paradigmaticas” da Linguistica em tempos ditos recentes — os quais referem-
se, aquele momento, aos seus ultimos 178 anos (LYONS, 1989). A partir dessa divisdo, que é

apresentada em cinco momentos distintos, destacados pelas significativas mudangas no
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paradigma da linguistica a cada cerca de quarenta anos, o autor expde os percursos tomados
pela “ciéncia da linguagem” ao longo da historia. Para a demonstragdo de tal tarefa
historiografica e numerologica, Lyons (1989) define como marco inicial de sua exposi¢ao
cronoldgica da historia da linguistica a conferéncia realizada por Sir Willian Jones, na “[...]
reunido da Asiatic Society, em Calcuta, India em 2 de fevereiro de 1786” (RAJAGOPALAN,
2003, p.40), intitulada de The age of the prophets — A Era dos Profetas — (LYONS, 1989, p.18).
A referida conferéncia ¢ marcada pela exposi¢do da primeira declaragdo explicita do
pressuposto do método comparativo. Em seguida, o autor expde o que chama de ‘The age of
the founding fathers’ — Era dos pais fundadores —, que ¢ o movimento iniciado por Rasmus
Rask em 1818 e por Jacob Grimm em 1822, do qual deriva a Lei de Grimm — a primeira
mudanca sonora germanica — € avanga, a partir do movimento ja iniciado por Sir Willian Jones,
na exposicdo da Linguistica Comparativa. Dai discorre sobre o periodo da filologia
comparativa, iniciada pelos neogramaticos em meados de 1870 intitulado de ‘The classical
period’ —Periodo Classico — O lancamento do Curso de Linguistica Geral, organizado
postumamente pelos alunos de Ferdinand Saussure, inaugura, segundo Lyons (1989), a
Linguistica Moderna, quarto momento da digressao histérica proposta pelo autor a qual ele
denomina de ‘The post-Saussurean period’— Periodo Pés-Saussureano — Por ultimo, mas
apenas como marco temporal dessa regressao historica referenciada pelo autor, este refere-se
ao momento iniciado por Noam Chomsky, intitulado de ‘The Chomskyan and post-
Chomskyan-period’ — Pe 'riodo Chomskyano e P6s-Chomskyano —, também parte do que Lyons
(1989) intitula de Linguistica Moderna.

As viradas paradigmaticas apresentadas por Lyons (1989) sdo um importante percurso
acerca da defini¢do da Linguistica como disciplina que tem trilhado um caminho pelas “[...]
ciéncias exatas e biologicas” (RAJAGOPALAN, 2003, p.45) e que, por isso, tem uma filiagdo
bastante solida a epistemologia positivista, o que traz implicagdes bastante significativas para
a definicdo da area/disciplina e para a eleicdo do objeto prioritario de pesquisa e,
consequentemente, para a concepgao prevalecente nos curriculos, que se fundam de forma geral
na ideia da centralidade nos contetidos teorico-cognitivos (SAVIANI, 2008), em detrimento
dos conhecimentos didatico-pedagdgicos, e, nas versdes mais radicais, na negacdo de que a

lingua seja ensinavel, porque fendmeno natural®®.

28 PIRES DE OLIVEIRA, Roberta; QUAREZEMIN, Sandra. Gramaticas na escola. Petrépolis: Vozes, 2016.
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Tal correlagdo entre ciéncia e educagdo tem claro enraizamento epistemoldgico, uma
vez que a episteme positivista implica a tomada do objeto assepticamente, ou seja, pela logica
positivista ndo € possivel que se faga ciéncia sem objetividade, identificada com neutralidade
no ambito dessa concepcao. E essa objetividade desejada so ¢ alcancada se todos os resquicios
de subjetividade forem afastados das pesquisas cientificas, inclusive as de carater historico. O
que se almeja ¢, pois, uma homogeneidade epistemologica, uma vez que as ciéncias da
sociedade sdo associadas e caracterizadas como parte das ciéncias naturais, ndo passando de
“um ramo do mesmo tronco”. O que caracteriza fortemente essa forma de conceber ciéncia € a
vontade constante da neutralidade axiologica, de forma a tomar o objeto haurido de toda
subjetividade e buscar a objetividade do conhecimento cientifico-social, que seria supostamente
livre de julgamentos de valor e axiologicamente neutro, o que significaria que a ciéncia que se
filia a epistemologia positivista seria, também, uma ciéncia neutra e eticamente
descomprometida — ou comprometida com o objeto e seu tratamento asséptico pelo
pesquisador.

Ao nos debrucarmos, entdo, a breve histéria dos paradigmas linguisticos apresentada
por Lyons (1989) e entendermos os tais paradigmas como cruciais para o desenvolvimento da
Linguistica Moderna, o que se evidencia de modo bastante agudo ¢ o carater cientificista que
incorreu — e ainda incorre em maior ou menor medida nos dias atuais — sobre os estudos em
linguagem, especialmente se tomarmos os dois paradigmas de maior prestigio da Linguistica,
o estruturalista e o gerativista. Nesse sentido, ao destacar o que une o estruturalismo europeu

ao americano, Lyons (1989, p. 21) afirma que:

[...] was the view that a language is a system, or structure, in which the
elements or units (phonemes, morphemes, words, monemes, or whatever)
derive, not just their essence, but their very existence from the relations of
functional contrast, or equivalence, that they contract with one another in the
system.

Evidenciando as revolugdes ocorridas na Linguistica Moderna, destacando que tais
avangos sdao tomados desde o que intitula de “from its primitive, prescientific, beginnings” —
Pré-cientificos —, (LYONS, 1989, p.24-5), o autor discorre sobre a revolugdo chomskiana
promovida pela teoria gerativa. Importa destacar que o cientificismo presente na teoria
gerativista ndo destoa do que era previsto para o momento historico vivido pela Linguistica. A

corrida espacial, a Guerra Fria e os investimentos tecnologicos e forgas envolvidas na disputa

por hegemonia cientifica demarcam a virada de tal paradigma da Linguistica e inauguraram a
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vertente computacional chomskiana. Lyons (1989, p. 25), ao apresentar o gerativismo, marca

seu carater altamente complexo e cientifico:

[...] A generative grammar, as we all know, is a mathematically precise,
formalized, system of rules which, operating upon or in association with a
vocabulary, characterizes the sentences of a language (the language that it
generates) by defining them to be wellformed in that language and assigning
to each of them one or more structural descriptions, and perhaps also, though
not necessarily, one or more semantic interpretations.

Tal retomada historica dos paradigmas linguisticos e a exposi¢ao do carater cientifico
da linguistica — este evidenciado por nds — com a forte ascensdo do que Lyons (1989, p. 25)
denomina de “the mathematicization of linguistic theory” reverberam na Linguistica assumida
como disciplina. Nesse sentido, ao destacar as pesquisas linguisticas ao longo das décadas de
1960 e 1970, Lyons (1989, p.29) demarca uma caracteristica de abertura das diversas areas da

2: no entanto, o assentamento da disciplina na ciéncia

Linguistica em relacao a outros dominios
da linguagem, tomada enquanto ciéncia natural, ¢ marca distintiva que se estende, inclusive, ao
paradigma tedrico aplicado, que ascendia naquele momento histdrico, mas que era apresentado
pelo autor a partir de contornos bastante especificos, de alinhamento a uma pratica
aplicacionista de teorias linguisticas hegemodnicas. Ao definir o uso que faz do termo ‘aplicado’,

explica:

(1) with reference to the application of any branch of linguistics to any
practical purpose; (2) with reference to the application of any branch of
linguistics to a restricted set of purposes (especially language teaching and
machine-translation); (3) the application of some, but not all, branches of
linguistics to any practical purpose; (4) the application of some, but not all,
branches of linguistics to a restricted set of practical purposes. And
pedagogically, of course, the term has frequently been used to include the
application of the relevant parts of disciplines other than linguistics
(psychology, computer science, etc.) to particular practical purposes.

O carater “pratico” da linguistica, apresentado na exposicao de Lyons, assinala o forte
alinhamento da linguistica aplicada aproximada da aplica¢do da linguistica, ndo abandonando,
sobremaneira, seu carater cientifico e sua filiagdo aos fundamentos da ciéncia positivista — com

a limpeza de toda subjetividade e de seu carater historico —, o que marcara de modo bastante

29 Rajagopalan (2003) apresenta essa discussdo a partir da premissa de que as viradas paradigmaticas apresentadas
por Lyons (1989) foram momentos de abertura da Linguistica Moderna a outros campos/areas de conhecimento.
Marcamos nossa discordancia em razdo de compreendermos que tal abertura refere-se ao contato com
areas/campos que também se filiam a epistemologia positivista, por isso filiadas a ideologia conservadora.
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significativo a disciplina da Linguistica. Nesse sentido, o que se evidencia com a retomada
historica de Lyons (1989) ¢ que desde os primordios da linguistica moderna, mais
especificamente, desde seu momento inaugural como disciplina, a linguistica ¢ tomada por “[...]
certo espirito daquilo que se chama de cientismo” (RAJAGOPALAN, 2003, p.43), ou seja, um
desejo de fazer da linguistica uma ciéncia a qualquer custo, mesmo que isso signifique “[...]
abrir mao de qualquer preocupagao de ordem pratica — ja que, questdes de ordem pratica (por
ex. ensino ou planejamento linguistico) envolvem relagdes entre pessoas” (RAJAGOPALAN,
2003, p. 43).

Esse cientificismo presente na base da Linguistica Moderna advém da tese de que “as
chamadas ‘ciéncias sociais’ so se justificam como ciéncia na medida em que submetem ao rigor
cientifico proprio das ciéncias exatas, estas sim, tidas como ciéncias na plenitude semantica da
palavra” (RAJAGOPALAN, 2003, p.43), mas as ramificagdes desse fendmeno sdo muito mais
profundas, porque resultam da identificacdo do positivismo como a unica e verdadeira ciéncia,
uma vez que a ideia central da corrente positivista ¢ a de que “[...] nas ciéncias sociais, como
nas ciéncias da natureza, ¢ necessario afastar os preconceitos e pressuposicoes, separar os
julgamentos de fato dos julgamentos de valor, a ciéncia da ideologia” (LOWY, 2018, p.12).
Persiste, na epistemologia positivista, um ideal de ciéncia neutra, imune aos interesses e paixdes
(LOWY, 2013 [1987]), capaz de ultrapassar as ‘formas de ver’ contraditdrias.

Tendo sido fundada por Augusto Comte, sob sua mirada, a ciéncia positiva inaugura a
transmutacao da visdo de mundo positiva em ideologia, ao aspirar uma nova ordem: a do
progresso e da ciéncia. Para tal, o autor se vale dos preceitos ja antes utilizados por Condorcet
e Saint Simon, de naturalizacao da sociedade e das ciéncias sociais. Para Comte, a ciéncia da
sociedade pertence ao sistema das ciéncias naturais e encontrou, dada sua fisica social, um
estado fixo e homogéneo, em que ciéncias sociais e ciéncias da natureza ndo passam de um
ramo do mesmo tronco, em uma pretensa homogeneidade epistemoldgica (LOWY, 2013
[1987]). Assim, o conceito central da ciéncia positiva € a lei social natural, ou seja, a extensao
das leis naturais aos fendmenos humanos, a servico de um ideal de manutencao do estado de
coisas — da conservagdo da sociabilidade burguesa instaurada. Esse cientificismo natural
pressupoe uma “homogeneidade epistemologica dos diferentes dominios e, por consequéncia,
das ciéncias que os tomam como objeto” (LOWY, 2013 [1987], p. 40, grifos do autor). Para
tal, importa que o pesquisador em ciéncias sociais se coloque no estado de espirito do quimico,

do fisico e, de tal modo, seria capaz de:
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[...] ‘Ignorar’ os conflitos ideoldgicos, ‘fazer calar as paixdes e preconceitos’
e ‘afastar sistematicamente todas as prenogoes. Ele deve ‘cercar-se de todas
as precaugdes possiveis contra as influéncias irracionais’ e opor a estas
paixdes ‘a serenidade e a imparcialidade cientificas’, o ‘sangue frio” (LOWY,
2013 [1985], p.41).

A preocupacdo que se coloca no horizonte e que se relaciona com o objeto de interesse
ao longo deste trabalho ¢ a de que assumir esse carater cientificista, comprometendo-se com a
tese de que “[...] as ciéncias sociais € humanas so terdo pleno €xito na medida em que sigam o
caminho trilhado pelas ciéncias exatas e biologicas” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 45), ndo
implica a ndo assungcdo de um posicionamento ideologico, como quer fazer parecer a
epistemologia positivista que toma para si o descompromisso com questoes ideoldgicas e
sociais, mas que representa, no limite das contradi¢des de sua propria episteme, uma ideologia
determinada, de conservagao do estado de coisas. Nesse sentido, Lowy (2013 [1987], p. 35), ao

referenciar as nuances do positivismo comtiano, reafirma seu carater adaptativo:

Ele (o positivismo) tende poderosamente, por sua natureza, consolidar a
ordem publica, através do desenvolvimento de uma sabia resignagdo...
Evidentemente s6 ¢ possivel haver uma verdadeira resignacao, isto ¢, uma
permanente disposi¢do para suportar com constancia e sem nenhuma
esperanca de compreensao, qualquer que seja, os males inevitaveis que regem
os diversos géneros de fendmenos naturais, a partir de uma profunda
convic¢ao da invariabilidade das leis. E, pois, exclusivamente com a filosofia
positiva que se relaciona tal disposi¢ao, em qualquer tema que ela se aplique,
e, por conseguinte, em relagdo também aos males politicos.

Esse cientificismo, heranca da filiagdo a Linguistica formal e a epistemologia
positivista, se reflete no estudo das praticas da linguagem no campo da Linguistica Aplicada,
area de estudo a que se filia mais proximamente este trabalho, dado o carater dualista que se
impde no trato com a linguagem, ja que, de um lado, tem-se um “[...] conceito genérico abstrato
e unico de lingua, produzido pela Linguistica dita tedrica” e, de outro, mas ndo menos presente,
um “[...] conceito multiplo ndo unificado, produzido por percursos transdisciplinares de
reflexdo sobre essas praticas” (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998, p. 92). O carater dual se
déa na constitui¢cdo do proprio objeto de estudo, a lingua, uma vez que tomar a lingua como
objeto abstrato e genérico implica excluir todas as variaveis relacionadas aos falantes e ao
contexto, ao passo que assumir tal objeto como multifacetado significa admitir que tais

variaveis ndo s6 impregnam as formas linguisticas em uso como também as constituem em sua

especificidade. Nesse sentido, para um modelo que se aproxime a abordagem dada pela
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Linguistica Formal ao estudo das praticas de linguagem, toda especificidade vai ser tratada
como variante do modelo de referéncia, em oposi¢ao aquele que toma a lingua por percursos
transdisciplinares, em que a investigacdo estard voltada as regularidades locais, a0 modo de
funcionamento da lingua em condig¢des de uso.

Tal deslocamento traz implicagdes epistemoldgicas, como “[...] o rompimento com
cadeias conceituais e expectativas totalizantes em favor de uma sistematicidade tao rigorosa —
tao ‘cientifica’ — quanto possivel” (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998, p. 93), ou seja, de uma
busca pautada em repeti¢do e permanéncia, produz-se 0 novo como variagdo de um genérico,
enquanto da busca pautada em movimentos e ruptura — como a da multiplicidade —, o novo e o
complexo tornam-se elementos constituintes do objeto. Metodologicamente, as implicacdes
também sdo significativas, pois se trata de assumir um percurso de investigacdo orientado por
acdes que seguem um plano e ndo um programa pré-montado, fixo e rigido, “[...] por agdes
orientadas e gradativamente reorientadas em funcdo dos meios, interesses € obstaculos em
jogo” (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998, p. 93). Tal dualismo ¢ definidor da historia de
constituicdo da Linguistica Aplicada como campo/area de estudo, bem como da eleig¢ao de seu
objeto prioritario de interesse.

Assim, a Linguistica Aplicada — assumida como campo que se dedica aos estudos da
linguagem — nasce profundamente comprometida com uma linguistica mae — a Linguistica
Formal — e se constitui a partir desse viés aplicacionista destacado por Lyons (1989), em que a
agenda prioritaria do campo ¢ a aplicacdo de teorias linguisticas, teorias estas derivadas do
campo formal e filiadas a epistemologia positivista. A historia da constituicdo da Linguistica
Aplicada ndo se d4, entdo, descolada da Linguistica Matriz — de base Formal, ja que a LA se
funda a margem, como um brago da Linguistica Formal (RAJAGOPALAN, 2003) e vai, em
seu momento original, ocupar-se da aplicagdo de teorias produzidas pela linguistica mae
(MOITA LOPES, 2013). Apesar desse carater aplicacionista, a LA nunca esteve apenas
condicionada a mera aplicagdo de teorias linguisticas, mas se constitui como campo na tensao
e na oposicao a Linguistica Formal e sua fundamentagdo epistemoldgica majoritariamente
positivista. A referida oposi¢cdo, cabe mencionar, ndo se da pela ldgica da superacdo por
incorporagdo, mas, pelo contrario, assenta-se na negagao e, mais precisamente, pela ruptura
com a Linguistica Formal. Assim, a LA se constitui como campo, pela assun¢ao de uma posi¢ao
antipositivista, que se materializa com a busca por uma defini¢ao identitaria que se dé a partir

da “[...] emancipagdo em relagdo a Linguistica” (KLEIMAN, 2013, p.40)
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Essa ruptura marca uma passagem importante na historia da constitui¢do da LA, pois,
sendo por outras razdes, “[...] a Linguistica Aplicada s6 pode ser uma area autobnoma de
investigacdo na medida em que se livrar da hegemonia da linguistica e negar as conotacgdes do
préprio nome [...]” (WIDDOWSON, 1979, p.235), o que significou, na histéria do campo, a
suspensao da crenga nas vantagens das teorias e descrigdes linguisticas para o ensino de linguas
(MOITA LOPES, 2013).

Apesar da forte marcagdo de negacdo a Linguistica Formal e sua inscri¢@o positivista, a
Linguistica Aplicada, cumpre assinalar, se estabelece como um campo autdbnomo em continuo
movimento de definicdlo de seu objeto de investigacdo e de seu estatuto
multi/trans/interdisciplinar, o que para a natureza do campo € essencial, uma vez que a LA tem
empreendido esforgos para estabelecer relagdes com as diversas areas do conhecimento em
funcdo dos interesses sociais que tem procurado defender e a Linguistica Formal tem filiagdes
claras a determinados paradigmas teoricos, como o saussuriano ¢ ao chomskiano
(RAJAGOPALAN, 2003), que operam sob a epistemologia positivista, a qual, no ambito da
Linguistica, se faz presente, como ja dissemos, desde o que se caracterizou como a “reinvencao”
(LYONS, 1989) da disciplina, que ocorreu na referendada Conferéncia de Sir Willian Jones em
1786 em Calcuta. Decorre de 14 a busca por uma linguistica cientifica “a qualquer custo”
(RAJAGOPALAN, 2003, p.43), sem preocupacdes de ordem pratica.

No entanto, a Linguistica Aplicada opera de modo bastante diverso daquele da
Linguistica Formal, visto que, ao longo de sua constituicdo, assume um carater, como ja
dissemos, de negacao a LF e sua filiacao epistemoldgica majoritariamente positivista, adotando,
para si, uma posicao antipositivista, que a acompanha e marca sua historia constitutiva. Nesse
sentido, buscamos retomar esse percurso historico de constitui¢do da LA, em um continuum de
movimentos promovidos pelo campo, e o fizemos, por uma questdo meramente pragmatica,
apresentado a partir de viradas (MOITA LOPES, 2013) ou momentos da historia da constituicao
da LA, que marcam nao s6 as evolugdes promovidas pelo campo, mas também as contradi¢des
e os limites que se impuseram e se impdem no campo aplicado. Esquematicamente,
organizamos essa breve incursdo em quatro marcos distintos, a saber: (i) o0 momento original
da Linguistica Aplicada; ou a Linguistica Aplicada enquanto aplica¢do de Linguistica; (ii) A
primeira virada, da sua passagem de aplicagdo de Linguistica para a Linguistica Aplicada; (ii1)
A segunda virada, a Linguistica Aplicada em contextos institucionais diferentes de escolares e,
por fim, mas nao menos importante ou definidor do percurso pretendido (iv) seu apelo

interdisciplinar ou uma Linguistica Aplicada Indisciplinar.
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Cabe mencionar que nossa pretensdo ndo ¢ apresentar uma linha do tempo com todos
os marcos e um percurso detalhado do que foi e continua sendo, ja que sempre em movimento,
a constituicdo da Linguistica Aplicada como campo autonomo de investigagdo. O que se
pretende, com esta retomada bastante esquematica, ¢ apresentar e, por vezes, problematizar
algumas contradi¢des inerentes ao proprio processo histérico a que a LA estd submetida,
compreendendo que qualquer esfor¢o aqui promovido ndo se d4 em uma tentativa de exposicao
dessas contradi¢des, porque, como dissemos, elas sdo inerentes ao processo historico, mas,
sobretudo, buscamos desvela-las a fim de enfrentd-las e superd-las por incorporagdo
(PEDRALLI; CHRAIM; THESSING, 2022).

A LA tem seu come¢o marcado pelo enfoque na area de ensino e aprendizagem de
linguas e, por isso, tem seu momento original de constitui¢do atrelado a certa submissdo a
Linguistica Matriz, sendo entendida nesse momento, de modo bastante consensual pelo campo,
como um braco da Linguistica, pois se associa a aplicacdo das teorias da Linguistica Formal.
Tal associagdo se d4a, em boa medida, em razdo de que o primeiro curso independente de
Linguistica Aplicada aconteceu na Universidade de Michigan, em 1946, a partir dos avangos
da Linguistica concebida como ciéncia levada a termo naquele momento por Charles Fries e
Robert Lado, especificamente (MENEZES; SILVA; GOMES, 2009). Notadamente, a
Linguistica havia avangado no campo cientifico e a Linguistica Aplicada significava a busca de
uma abordagem cientifica ao ensino de linguas estrangeiras; ““[...] parecia natural que uma area
que focalizava o fendmeno da linguagem, com uma influéncia tdo profunda no modo como o
Estruturalismo [...] tivesse algo a dizer aqueles que se interessavam pelo ensino de linguas”
(MOITA LOPES, 2013 [2009], p.12). Dai decorre a compreensao de que, entdo, a LA emergia,
aquele tempo especifico, como um verdadeiro brago da Linguistica Formal na aplicacdo de
teorias filiadas ao Estruturalismo, que estava em ascensao.

O ideario de aplicacao de Linguistica perdurou e aplicar Linguistica ndo se diferenciava
muito do que campos como a Antropologia e a Semiotica estavam fazendo ao utilizarem os
principios do estruturalismo linguistico em suas areas (MOITA LOPES, 2013 [2009]). Ao
sintetizar o percurso da LA aplicacionista ao longo dos anos 1980 e 1990, a partir de obras
consagradas, como Introduction Applied Linguistics ¢ The Edinburgh Course in Applied
Linguistics, de Pit Corder, Moita Lopes (2013 [2009], p.14) expde seus leitores a organizacao
das referidas obras, intituladas, segundo ele, como “verdadeiros compéndios de como fazer LA”
e a clara relagdo de submissdo existente nesses compéndios em relagcdo a Linguistica. O autor

(2013 [2009], p. 14) pontua:
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Como se pode ver, a primeira parte do livro de Corder da conta de teorizagao
linguistica; a segunda focaliza a aplicagdo ao ensino e aponta a descrigcdo
linguistica como aplicag@o primaria de teoria linguistica [...] e, a terceira, as
técnicas para fazer LA ao ensino de linguas: a selecdo do que vai entrar no
programa e no material de ensino e, a seguir, como tais itens selecionados sao
organizados no ensino: a estrutura do programa, a gramatica pedagogica ¢ a
avaliag¢@o do processo de ensino.

A errdnea equalizacdo da LA com a aplicacao de teorias linguisticas se deu em razao
de, como ja dissemos, um profundo interesse na “cientificizacdo” da Linguistica e, nessa mesma
toada, também da LA, e foi particularmente estimulada em dois periodos da histéria da

Linguistica, no Estruturalismo e no Gerativismo (CAVALCANTI, 1986, p.5),

No primeiro caso, sdo os proprios linguistas aplicados que alimentam este
equacionamento quando rompem com o subjetivismo da gramatica tradicional
e abragam o estruturalismo e sua metodologia para a elaboracdo de material
didatico. No segundo caso sdo os linguistas, que deslumbrados com as
possibilidades do modelo gerativista, traduzem regras T em regras de ensino,
por exemplo.

A aplicagdo direta das teorias linguisticas ao ensino de linguas cai em descrédito apds
duras criticas de renomados linguistas — at¢ mesmo vindas do campo formal — dentre eles, Noam
Chomsky (1971 apud MOITA LOPES, 2013), que foi enfético ao afirmar que era cético sobre
os “insights” aplicados ao ensino de linguas. Desse modo, a primeira virada apresentada pela
LA em seu percurso de constituicdo relaciona-se especificamente ao abandono do carater de
aplicacdo de Linguistica.

Em relacdo a primeira virada, o marco que se estabelece assenta-se no movimento
decisivo de ruptura da LA com a agenda aplicacionista, a partir de um movimento em dire¢ao
a uma pedagogia do ensino de linguas. Tal movimento, no entanto, caracteriza-se por dois
pontos fundamentais (i) a restricao da LA a contextos educacionais e (ii) o surgimento de uma
teoria que independa de teorias linguisticas convencionais (MOITA LOPES, 2013 [2009]). Esse
primeiro movimento promovido pela LA ¢ fundamental para a constitui¢do do campo, pois ¢
quando a LA assume um profundo comprometimento — que mantém até hoje, em maior ou
menor medida — com a Educagdo Linguistica.

Esse comprometimento da Linguistica Aplicada com o ensino de linguas — naquele

tempo historico — significou fundamentalmente o que j& mencionamos: uma restrigdo dos

debates da LA a contextos educacionais e o surgimento de uma nova atividade prioritaria, que
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persiste, ainda atualmente, nos debates do campo e que se refere mais especificamente a
necessidade de producdo de teorias linguisticas proprias, “[...] a LA, como um ramo do saber,
usa nao s6 informagao da sociologia, psicologia, antropologia e teoria da informagao, bem como
da linguistica, a fim de desenvolver seus proprios modelos teoéricos de linguagem e de uso da
linguagem” (CELANI, 1992, p.17). Nao ha, pois, o abandono da linguistica, pois esta oferece
conhecimentos que podem ser relevantes para a investigagao que se pretende enquanto area que
se dedica ao ensino e a aprendizagem de linguas, mas ha um claro aceno para outras areas. Na
busca pela defini¢do de seu objeto de investigacdo, que “[...] passa a ser também construido
com base na relevancia que teorias de outros campos do conhecimento possam ter para sua
compreensao” (MOITA LOPES, 2013 [2009], p.16), o campo se propde a uma abertura
significativa para outras disciplinas, marcando-se como interdisciplinar.

O ponto de culminancia da LA interdisciplinar reside na tentativa de prospectar e definir
os percursos futuros, o que se da pela visdo de que a LA pode ser definida como uma
‘encruzilhada’ (PAP, 1972), ‘horizontal, com intersec¢des’ (BUCKINGHAM, 1980), ou, como
sinaliza Kaplan (1980, p.10), “[...] a LA constitui o ponto no qual todo o estudo da linguagem
se encontra e se torna realidade”. Tais compreensdes desvelam ndao apenas o carater
interdisciplinar assumido pela LA, mas sdo significativos para ultrapassar qualquer resquicio
de concorréncia desta com outras areas, a LA se constitui como campo autdnomo e, a partir de
seu carater multidisciplinar, “[...] adquire uma autonomia organizacional que lhe justifica o uso
do nome como area de direito proprio” (CELANI, 1992, p.19).

O terceiro marco da constituicao da Linguistica Aplicada tem como escopo a relagdo de
superacao da abordagem exclusiva do ensino de linguas estrangeiras e a abertura do campo para
outros contextos que nao os tipicamente educacionais — escolares e académicos — e assume “[...]
outros contextos institucionais (midia, empresa, delegacia de policia, clinica médica etc.)”
(MOITA LOPES, 2013 [2009], p.17). De uma area que foi vista durante muito tempo como
voltada para método e técnicas de ensino de lingua — visdo forte e presente ainda na area
(MENEZES; SILVA; GOMES, 2009) —, a LA expandiu seus horizontes “[...] ao compreender
a linguagem como constitutiva da vida institucional” (MOITA LOPES, 2013 [2009], p.18).
Neste terceiro momento, a LA elege um conjunto de teorias prioritarias para o campo, em que
prevalece o carater sociocultural nas discussdes sobre lingua. Destacam-se nessa elei¢do os
Estudos do Letramento, afiliados aos estudos culturais e origindrios da Antropologia, as

proposig¢des do Circulo de Bakhtin, especialmente a teoria de Géneros do Discurso, proveniente
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da Filosofia Linguistica, e as Teorias Historico-Cultural e da Atividade, advindas de discussdes
sobre o desenvolvimento humano promovidas pelo grupo que compunha a Escola de Vigotski.

Finalmente, o quarto e ultimo marco de constituicao da Linguistica Aplicada expressa
um convite a uma LA Indisciplinar (MOITA LOPES, 2013 [2009]). Tal convite — aceito de
modo bastante consensual pelo campo (KLEIMAN, 2013; MENEZES; SILVA; GOMES,
2013) — traz implicacdes bastante significativas para a (re)defini¢ao de seu objeto prioritario de
investigagdo. Assim, a Linguistica Aplicada constitui-se, ao longo da histéria, como uma area
“[...] abrangente e multidisciplinar em sua preocupagdo com as questdes de uso de linguagem”
(CAVALCANTI, 1986, p.9), que em suas tentativas de constru¢cdo de um objeto “multiplo e
complexo” (SIGNORINI, 1996, p.96) tem sido atravessada por tradigdes tedrico-metodoldgicas
ndo apenas diversas e multifacetadas, mas, também, concorrentes, o que culmina em certa
condi¢do ndo apenas de interfaces, mas até mesmo de embates, que levam a uma inevitavel
exposicdo a uma multiplicidade de paradigmas que constituem o universo cientifico
contemporaneo, “[...] favorecendo o surgimento de novas conexdes, com destaque para as
conexdes que se dao transversalmente a ordem da disciplina instituida” (SIGNORINI, 1996,
p.97). A LA, como area de investigagao, tem se configurado “[...] como interface que avanga
por zonas fronteirigas” (SIGNORINI, 1996, p.89) e que se movimenta para o rompimento de
zonas limitrofes e de qualquer bifurcacdo que se coloque como limite rigido para o campo,
incorrendo a um percurso inter/multi/transdisciplinar de investigacdo e elevando a LA a
patamares nao disciplinares, por isso, a uma migragdo para o que se intitula de uma LA da
desaprendizagem (FABRICIO, 2006); Transgressiva (PENNYCOOK, 2006); Indisciplinar
(MOITA LOPES, 2006).

A busca da LA por uma identidade independente da Linguistica ¢ marca constitutiva do
campo e a propria reinvindicacdo da transdisciplinaridade por tedricos do campo (KLEIMAN,
1992; SIGNORINI; CAVALVANTI, 1998), ¢ “um atestado da progressiva ampliacdo do
quadro das ciéncias que informavam teoricamente os pesquisadores da area [...], que
reiteradamente explicitavam um compromisso social da Linguistica Aplicada (LA) Com a
resolucdo de problemas e iniquidades em que a linguagem jogava papel central” (KLEIMAN,
2013, p.40). A eleicao dos “problemas linguisticos socialmente relevantes” (MOITA LOPES,
2006), como objeto prioritario de investigacao da LA, sublinha a transdisciplinaridade, em uma
“(re)afirmacdo epistemoldgica” (KLEIMAN, 2013), ao passo que, ao se assumir
transdisciplinar, a LA se distanciava epistemologicamente da Linguistica e acenava em

aproximacao aos Estudos Culturais e as Ciéncias Sociais (KLEIMAN, 2013). Tal
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posicionamento fundamenta-se na necessidade de, nas pesquisas em LA, se “[...] buscar
explicagdes para os fendmenos que investigam em outros dominios do saber que nao os da
linguagem stricto-senso” (CELANI, 1998, p. 131).

Mas, para além disso, outra razdo move os linguistas aplicados em favor da sublinha
inter/multi/trans/indisciplinar: a adesao as compreensdes pos-modernas de homem e de
sociedade. Assim, a proposicdo de uma LA indisciplinar se deu em meio aos “[...]
questionamentos que as Ciéncias Sociais colocavam a modernidade e as indagagdes sobre como
o sujeito social era teorizado de forma homogénea” (MOITA LOPES, 2013 [2009], p. 18), o
que em ampla medida significou uma tendéncia do campo de acenar a um paradigma discursivo,
pois a referida homogeneizacao significava o apagamento das diferencas no “[...] interesse de
prestigiar aqueles colocados em posi¢cdo de hegemonia nas assimetrias sociodiscursivas”
(MOITA LOPES, 2013 [2009], p. 19). Para além disso, tal aceno assinala um alinhamento
epistemologico determinado, pois, ao passo que a LA ¢ formulada como Ciéncia Social, € “[...]
essencial pensar outras formas de conhecimento e outras questdes de pesquisa que sejam
responsivas as praticas sociais em que vivemos” (MOITA LOPES, 2013 [2009], p.19). Assim,
a LA nomade, mestica (MOITA LOPES, 2013 [2009]) se compreende a partir da busca por
ultrapassar os limites, as fronteiras, ir além dos paradigmas consagrados, que sdo ditos
limitantes, e, para isso, assume-se como “[...] um modo de criar inteligibilidades sobre
problemas socialmente relevantes em que a linguagem tem papel central” (MOITA LOPES,
2006, p.14), o que significa a perda do carater solucionista — daquela que resolvia problemas —
que acompanhou a LA ao longo de sua historia, dado que a heranga positivista que acompanha
a LA fez dela, por dado periodo, uma “[...] area centrada na resolugdo de problemas da pratica
de uso da linguagem dentro e fora da sala de aula [...]” (MOITA LOPES, 2013, p. 18).

A LA indisciplinar, ao despreocupar-se com a resolu¢do de problemas, abandona
também “[...] sua preocupagdo em limitar-se a Linguistica como um componente tedrico
essencial” (MOITA LOPES, 2013 [2009], p.19), pois a Linguistica possuiria uso limitado e
“[...] no pior dos casos, tira nossa atencdo das questdes que precisamos focalizar”
(PENNYCOOK, 2006, p.74). Decerto esta ¢ uma posicdo bastante impactante para uma area
constituida pelo constante movimento de (re)definicdo de seu objeto de investigacdo e que
assumiu, entdo, os problemas linguisticos socialmente relevantes (MOITA LOPES, 2006)
como seu objeto prioritario; isso porque, procurou, ao longo das ultimas décadas, se constituir
como campo auténomo, abandonando o status de brago da Linguistica Matriz, ¢ também de

superacao de campo aplicado sob a égide de aplicagdo da Linguistica. Nesse sentido, uma vez
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que rejeita a visdo de que a tarefa da LA seja a aplicacdo de teorias linguisticas, a caracteristica
que se acentua para o campo ¢ a de que compete a LA lidar com tarefas praticas, tarefa que,

inclusive, contribui para a confirmagao de seu carater indisciplinar. Para Celani (1992, p.21):

Em uma representagdo grafica da relacdo da LA com outras disciplinas com
as quais ela se relaciona, a LA ndo apareceria na ponta de uma seta partindo
da Linguistica. Estaria provavelmente no centro grafico, com setas
bidirecionais dela partindo para um niimero aberto de disciplinas relacionadas
com a linguagem, dentre as quais estaria a Linguistica, em pé de igualdade,
conforme a situagdo, com a Psicologia, a Antropologia, a Sociologia, a
Pedagogia ou a Tradug@o.

Essa auséncia de fronteiras, segundo a autora, referendada por outros autores, como
Menezes, Silva e Gomes (2009) e Moita Lopes (2013 [2009]), por exemplo, ndo significa uma
superioridade em relagdo as outras d4areas, mas ¢é a caracterizacdo da
inter/multi/trans/indisciplinaridade que marca o campo e, no limite das contradi¢des que
acompanham sua constitui¢ao enquanto campo auténomo, referenciam e reafirmam sua posi¢ao
de negacgao a Linguistica Formal e sua filiagao epistemologica, evidenciando, também, o carater
antipositivista assumido pela Linguistica Aplicada.

Como dissemos previamente, a assun¢do do cardter indisciplinar tomado
majoritariamente pelo campo aplicado quando este, pretensamente, “[...] desafiou a ideia de
uma unica metateoria para definir uma disciplina” (MENEZES; SILVA; GOMES, 2009, p. 30)
significa ndo apenas a adesdo ou o aceno descompromissado do campo aplicado a outras
disciplinas afins, qui¢d a outros campos correlatos, mas, no limite das contradi¢gdes impostas
pelo proprio movimento de constituicdo do campo, representa uma inclinagcdo a pos-
modernidade e a secundarizagdo das metanarrativas, o que implica também um abandono a
busca pela verdade e a possibilidade de se conhecer a realidade objetiva em sua totalidade.
Nesse sentido, ao ocupar uma posi¢ao “[...] pluricentralista caracteristica da condig¢ao
intelectual pos-moderna” (CLANDLIN, 2003, p.79) e tornar-se, assim, adaptativa e
acomodadora de mudancas e contradigdes, aspecto que, segundo Menezes, Silva e Gomes
(2009), tornaria a LA forte, dindmica e vibrante, o que ocorre de fato ¢ que, em uma sociedade
pautada pela luta de classes, o carater acomodativo de contradi¢des implica na acomodagado dos
sujeitos a sua condicdo marginalizada, pois tais individuos ndo adaptam-se a uma sociedade
justa e igual em condi¢des de sobrevivéncia, mas na sociabilidade capitalista, que dado seu
aprofundamento, passa a ser concebida, cada vez mais, como um organismo bioldgico e, por

1sso, imutavel.
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Isso implica que as desigualdades sdo assumidas como naturais do sistema e, ainda,
conforma a compreensdo de que o aperfeicoamento da sociedade nos moldes burgueses poderia
permitir o aperfeicoamento da humanidade. A sociedade burguesa, a0 mesmo tempo em que
interdita a possibilidade de entender a realidade social como ela de fato ¢, imprime um carater
de naturalidade a essas relagdes sociais. Essa naturalizagdo s6 ¢ possivel pela negagao da
exploragdo embutida no ato de compra e venda — essencial no capitalismo —, o que implica que,
por ser fundado na exploragdo e opressao da minoria pela maioria, mecanismos sdo utilizados
para ocultar essas opressdes. Para Tonet (2013, p.52), a “[...] alienacdo e a reificagdo,
conectadas ao ‘fetichismo da mercadoria’ [...] [,] s3o necessarias: a sociedade burguesa nao
pode existir sem eles, que acabam por criar uma aparéncia coisificada da realidade social”.

Na pés-modernidade — conforme ja pontuado nesta tese, entendida por nés como uma
exacerbagdo das categorias nodais do historicismo —, a categoria da esséncia ¢ rejeitada, o que
implica a eliminacdo da “possibilidade de existéncia de um conhecimento universalmente
verdadeiro” (TONET, 2013, p.106). A interdi¢do posta sobre os conhecimentos cientificos e
filosoficos produzidos ao longo da histéria, a negagdo das grandes narrativas, das
generalizagdes em favor dos contextos situados, da arrolada necessidade de ‘“‘construir
conhecimentos que contemplem ‘as vozes do Sul’, ou seja, os sujeitos socio-historicos da nossa
realidade social” (KLEIMAN, 2013, p.40, grifo meu), resultam na impossibilidade de
transformagao dessa realidade social, que ¢ a sociabilidade capitalista, uma vez que “ao rejeitar
inteiramente a nocdo de esséncia, também elimine a possibilidade de existéncia de um
conhecimento universalmente verdadeiro” (TONET, 2013, p.106), visto que tal negagdo
implica na afirmac¢ao da impossibilidade de transformagao do mundo. Com isso, interdita-se
também a possibilidade de existéncia de “uma logica propria da realidade social se nos
baseamos apenas nos dados imediatos” (TONET, 2013, p.106).

Assim, a assuncao da subjetividade em relagdo ao objeto no processo de conhecimento
implica na rejeicao da nocao de esséncia e na tomada do conhecimento pela aparéncia, o que se
torna um limitante, dado que ¢ “a esséncia que confere unidade e permanéncia — mesmo que
relativas — a enorme diversidade e heterogeneidade e ao constante fluir dos dados imediatos”
(TONET, 2013, p.106) e permite, portanto, que se conheca o objeto, visto que ¢ impossivel
conhecer aquilo que ¢ ‘absolutamente tinico e o absolutamente mutavel’ (TONET, 2013), dado
que, “[...] o singular s6 pode ser um momento da universalidade e esta Gltima sequer existiria

sem os momentos da singularidade” (TONET, 2013, p.106).
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Dito isto, a retomada histérica da constituicdo da Linguistica Moderna brevemente
apresentada, a partir do discurso levado a termo por Lyons em 1989, com a exposi¢do de marcos
paradigmaticos em que situa a Conferéncia de Sir Willian Jones como o marco da reinvengao
da linguistica convencional, se d4 em razdo da necessidade de evidenciar a preocupagdo com o
carater cientifico que a Linguistica assume ao longo da historia e como essa busca por se provar
cientifica tem profundas implicagdes no modo como se constitui o campo da Linguistica
Aplicada e na defini¢do do objeto prioritario deste campo. De todo modo, quando referenciamos
uma Linguistica Formal, que tem filiagdes claras aos paradigmas Estruturalista e Gerativista, e
uma Linguistica Aplicada, que se constitui pela oposi¢do ao campo formal, o que se referencia
¢ uma linguagem que pode ser assumida de um lado “[...] como uma potencialidade, uma
capacidade da mente humana [...]” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50), cuja posse ¢ a de “[...] um
individuo concebido idealmente, dotado de tributos que o distingam dos seus primos de carne
e 0ss0?” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50), ou, de outro modo, trata-se de “[...] algo que esta
materialmente presente” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50) e que, por isso, quando referimos a
linguagem, necessariamente estamos nos referindo a “[...] uma comunidade de individuos, cujas
identidades se revelariam atravessadas pelas marcas da rede de relagdes sociais da qual
participam efetiva e inescapavelmente?” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50).

Sob tal escopo, importa considerar que tais filiagdes nao sdo meras escolhas ou opgdes
por objetos de interesse, mas implicam filiagdes ideoldgicas, mesmo que as vertentes que
tomam a linguagem como ciéncia natural possam considerar que a Linguistica — enquanto
ciéncia da linguagem — deve estar sempre neutra e livre de consideragdes de cunho politico e
ideologico e que tais preocupagdes devem estar a cargo de outros especialistas, externos a
linguistica. Cumpre assinalar, ainda, que as escolhas por determinados paradigmas teorico-
epistemologicos e filosoficos tém profundas implicagdes para a elaboragdo dos curriculos que
se apresentam no ambito da formacdo inicial de professores responsaveis pela Educacdo
Linguistica e, em tempos de obscurantismo beligerante (DUARTE, 2018), a tomada de
consciéncia e o posicionamento efetivo sobre as bases que fundamentam o trabalho do professor

— se em favor da manutengao ou da transformagao do estado de coisas — torna-se axial.

2.4.2 A formacio inicial de professores responsaveis pela Educacio Linguistica e 0 embate

epistemologico
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Nossa discussdo toma como ponto de partida a compreensdao de que, ao se situar no
contexto da filosofia da ciéncia e sua reverberagdo para os Estudos da Linguagem, sdo
assumidas trés posturas em relacdo a teoria e a ética (RAJAGOPALAN, 2008), o positivismo
— em que reside a vertente epistemoldgica racionalista —; o historicismo — que abriga, dentre
outras, a corrente pragmatista —; ¢ o marxismo — que, apesar de apresentar-se como uma
alternativa a concepgdo positivista de ciéncia, figura de modo bastante periférico no campo
aplicado. Nesse sentido, ainda que a teoria marxista ocupe um espago periférico nos estudos de
linguagem — aqui dou énfase ao campo aplicado, ja que, ao que parece, pela sua posi¢ao
antipositivista, € aquele que mais prontamente abre margem para uma alternativa contra
hegemonica e, ndo apenas 1sso, mas, revolucionaria, e, por isso, de transformacao do status quo
—, entendemos ser esta uma possibilidade superadora em razdo de que a teoria marxista “[...]
pretende-se uma teoria de fundamentacdo geral, isto €, pretende explicar (ou fundamentar
explicagdes de) todas as dimensdes das relagdes inter-humanas” (COSTA, 2000, p.28)*.

Assim, como ja amplamente referenciamos ao longo deste trabalho, a teoria marxista
entende o mundo como uma totalidade concreta (MARX, 2011 [1857]), o que a distancia
radicalmente da concepcao metafisica, “que transforma os varios aspectos do real em categorias
particulares e independentes, a serem estudadas separadamente” (COSTA, 2000, p.28). Ao
contrario da dialética marxista, que procura captar a realidade concreta em suas multiplas
determinagdes, buscando a totalidade do objeto, para a metafisica, cada aspecto do complexo
social do homem ¢ tomado isoladamente, de modo que a vida social ¢ transformada em uma
abstrag¢do e investigada casualmente. Nesse sentido, no campo da investigacdo da linguistica
tradicional, esse fendmeno se manifesta quando, por exemplo, “o aspecto linguistico ¢ abstraido
da totalidade das relacdes sociais e, para estuda-lo, ¢ criada uma disciplina prépria, um
departamento estanque e autdbnomo do conhecimento humano” (COSTA, 2000, p.28). Cada
‘ciéncia’ — “[...] o Direito, a Politica, a Moral, A Economia, a Linguagem” (COSTA, 2000,
p.28) —, tomada separadamente, ¢ relacionada mecanica e casualmente a outros departamentos
estanques e autonomos (COSTA, 2000). Assim, “discute-se, por esta perspectiva, por exemplo,

se o social € causa ou consequéncia do linguistico (Sociolinguistica x Etnolinguistica) ou se é

30 Assumimos ao longo desta discussdo as elaboragdes de Costa (2000), compreendendo que, no que se refere aos
estudos da linguagem, “os elementos de uma concepgdo geral da linguagem calcada nos fundamentos do
materialismo historico e dialético parecem ainda estar embrionarios”, o que dificulta a elaboragdo teérica aqui
pretendida. Nesse sentido, corroborando Mazzeu (2019), mesmo que entendamos que haja contradi¢des e
limitagdes no referido trabalho, o assumimos em razdo da necessidade de mediagdes para a analise do problema
da relag@o entre a linguagem e a formagao inicial de professores.
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o social ou o psiquico a causa do linguistico (Sociolinguistica x Psicolinguistica)” (COSTA,
2000, p.28).

De outro modo, o materialismo historico e dialético, como teoria socioldgica geral
(MARX, 2017 [1962]), assume a concepg¢ao segundo a qual “[...] a instdncia econdmica, sendo
a base da vida social dos homens, nao existe sendo permeada por todos os aspectos dessa vida
social” (GORENDER, 2017, p.31). Nesse sentido, a célebre afirma¢do de Marx (2007 [1969],
p.87, grifos do autor) de que “pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido, ou pelo que se queira. Mas eles mesmos comecam a se distinguir dos animais tao logo
comegam a produzir seus meios de vida” reafirma que, para a teoria materialista historica e
dialética, o elemento primordial da realidade social ¢ o modo como os homens produzem suas
condi¢des de existéncia, ou seja, a base econdmica da sociedade, e que esta forma “[...] unidade
e conexdo de todas as esferas da vida social” (COSTA, 2000, p.29), o que significa que os
fendmenos linguisticos — assim como todo e qualquer fendmeno®!' — ndo podem — ao menos nio
sem perdas irreparaveis — ser investigados fora dessa unidade. Concebendo, desse modo, a
realidade, a totalidade “como um complexo de complexos” (LUKACS, 1986) e, por isso, por
um conjunto de relagdes sociais determinadas por individuos socialmente determinados
(MARX, 2011 [1857]), e, assumindo o concreto como sintese de multiplas determinagdes,
compreendemos que o materialismo histdrico e dialético constitui um fundamento sélido para
uma teoria critica da linguagem, porque busca apreender os fendmenos linguisticos como parte
da totalidade social.

Quando Marx (2011 [1857], p.55) afirma que “O ser humano ¢, no sentido mais literal,
um ser social®’, ndo apenas um animal social, mas também um animal que somente pode isolar-
se em sociedade”, significa que, na sociabilidade burguesa, ndo ha producdo de individuos
isolados, s6 ha producdo de individuos socialmente determinados. Como animal politico que &,
0 homem sé pode isolar-se em sociedade; ou seja, no momento em que estad apto a desenvolver
seu individualismo ¢ que o individuo estd — paradoxalmente — mais entrelacado em relagdes
universais. Tomada em tais termos, importa considerar que a linguagem, apesar do sucesso das

epopeias burguesas, como a de Robinson Crusoé®® e seu bem-sucedido desenvolvimento

31 Reiteramos o carater de totalidade presente no fundamento materialista, mas destacamos nosso interesse no
campo dos estudos linguisticos.

32 Aristételes, Politica (Sdo Paulo, Martins, 2006), livro I, cap. 2, 1253 a 3. [Animal politico/ser social. (N. T.)] In:
MARX. Karl. Grundrisse: Manuscritos Econdmicos de 1857-1858. Esbog¢os da Critica da Economia Politica. Sdo
Paulo: Boitempo Editorial. 2011.

3 DEFOE, D. Robinson Crusoe. Sdo Paulo: W.M Jackson, 1947.
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linguistico apds vinte e oito anos de isolamento na selva, ndo pode se desenvolver sem
individuos, falando juntos, uns com os outros (MARX, 2011 [1857]).

Para Marx (2007 [1969]), o primeiro ato historico é a producdo dos meios para a
satisfacdo das necessidades — a produgdo da propria vida material dos homens —; e,
concomitantemente, a satisfacao dessa primeira necessidade — a propria acao de satisfazé-la e
o instrumento de satisfacdo ja4 adquirido — criam novas necessidades. Assim, para existir, o
homem precisa produzir — junto de outros homens — “suas necessidades primarias (comer,
beber, ter habitacdo, vestir-se, etc.) e secunddrias (novas necessidades produzidas pela
satisfagio das primeiras)” (COSTA, 2000, p.30). E também uma das condi¢des do
desenvolvimento historico dos homens, a procriacdo, uma vez que, dado que os homens “[...]
renovam diariamente sua propria vida, comegam a criar outros homens, a procriar — a relagao
entre homem e mulher, entre pais e filhos, a familia” (MARX, 2007 [1969], p.33, grifo do
autor). Sao estes os requisitos que, segundo Marx (2007), precedem a consciéncia.

Como ja destacado, a consciéncia ¢ um produto social e sempre sera enquanto existirem
o conjunto dos homens, pois os homens desenvolvem consciéncia no interior do
desenvolvimento histérico. Ela surge com a necessidade dos homens manterem intercambio a
fim de produzirem a vida (MARX, 2007). Tal consciéncia, pontua Marx (2007), ndo ¢ pura; ela
¢, antes, “[...] a mera consciéncia do meio sensivel mais imediato e consciéncia do vinculo
limitado com outras pessoas e coisas exteriores ao individuo que se torna consciente” (MARX,
2007 [1969], p.35). Por outro lado, ela se exterioriza — € exteriorizacao — através da linguagem,

pois:

A linguagem ¢ tdo antiga quanto a consciéncia — a linguagem ¢ a consciéncia
real, pratica, que existe para os outros homens e que, portanto, também existe
para mim mesmo; e a linguagem nasce, tal como a consciéncia, do
carecimento, da necessidade de intercambio com outros homens (MARX,
2007, p.34-5 — grifo do autor)

Ao contrario do que os metafisicos queriam crer, a consciéncia ndo determina a
realidade, assim também hé, entre linguagem e consciéncia, uma relagdo dialética, o que
implica a assun¢do da compreensdo de que a linguagem nao ¢ consciéncia e, do mesmo modo,
a consciéncia ndo ¢ linguagem, ao ponto que uma nao se reduz a outra, mas nao estao apartadas
— implicam-se mutuamente. Deste modo, tanto a consciéncia quanto a linguagem tém natureza
essencialmente social, porque o homem tem de produzir sua vida, e o faz de modo determinado.

Apesar da preferéncia dada pelos marxistas ao uso da palavra interagdo, a perspectiva

engendrada a partir dessa palavra — ndo se pode perder de vista — foi inaugurada pelo idealismo,
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nomeadamente por Ludwig Wittgenstein, em uma superacdo da concepgdo tradicional de
linguagem, concep¢do esta inaugurada por Aristoteles e hegemodnica no Ocidente durante
séculos. Enquanto para Aristoteles a linguagem era uma forma de representacao, ja que para o
autor grego as palavras faladas sdo simbolos do estado da alma e as palavras escritas se auto
simbolizam; Wittgenstein, que era um positivista 16gico, no inicio de suas elucubragdes
filosoficas, esta preocupado com a elaboragdo de uma “linguagem ideal”, livre das marcas
constitutivas cotidianas, mas, posteriormente, passa a se ocupar do que seria uma superagao
dialética da concepcdo tradicional aristotélica de linguagem, que se sustenta em dois pilares
fundamentais: o primeiro deles € a relacao linguagem x pensamento x realidade —, pois, para
Wittgenstein, a concepcao aristotélica trata-se de uma concepgdo representacionista da
linguagem, ou seja, “que imagina a linguagem como uma maneira de representar uma realidade
dada de antemdo e independente da propria linguagem” (COSTA, 2000, p.36); o segundo,
refere-se a relag@o entre linguagem e seus usuarios, dado que a concepgao tradicional concebe
a linguagem fundamentalmente como uma atividade monologica e individual, acidentalmente
social e comunicativa. Para o fil6sofo de Cambridge, “a linguagem nao pode ser reduzida a atos
de denotar objeto e enunciar estados de coisas” (COSTA, 2000, p.37).

Mas ¢ na segunda fase de suas reflexdes filosoficas que Wittgenstein se contrapde e
busca superar a concepcao tradicional de linguagem, ao seguir a analogia proposta por
formalistas e comparar os sistemas axiomaticos com o jogo de xadrez. Seu objetivo ndo era o
de formular a tal linguagem ideal que perseguia em suas primeiras elocubragdes, mas
“demonstrar uma visao panoramica da funcionalidade da linguagem, explicitando o sentido € o
significado das palavras em um contexto” (BASTOS, 2013). O autor mostra em sua obra
Investigagoes Filoséficas’® que a fungdo representativa da linguagem ¢ inseparavel de sua
funcdo comunicativa, e o faz apresentando o conceito de jogos de linguagem, em que destaca
que a funcdo denotativa da linguagem ¢ apenas uma das relagdes que se estabelecem quando os
sujeitos estdo se comunicando por meio da linguagem, e que as palavras s6 tém sentido por
meio do uso, “[...] inexistindo uma linguagem separada de situacdes interativas linguisticas e
extralinguisticas” (COSTA, 2000, p.37); ou seja, as palavras designam coisas ndo porque ha

nelas algo intrinseco que a faca designar tal coisa, nem, também, porque um ‘espirito

3 WITTGENSTEIN, Ludwig. Tractatus Logico-Philosophicus. Traducdo, apresentacio e estudo introdutério de
Luiz Henrique Lopes dos Santos; [Introdug@o de Bertrand Russell]. 3. ed. Sao Paulo: Editora da Universidade de
Sdo Paulo, 2001.
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significante’ convencionou assim designd-la, mas, porque necessariamente, ao longo da
historia, se deu assim, em determinados contextos.

A concepeao de linguagem de Wittgenstein baseia-se nos jogos de linguagem e assenta-
se em trés pilares fundamentais: o primeiro que se dd no plano da relagdo linguagem-
pensamento, ao postular que “[...] a linguagem humana ¢, acima de tudo, a capacidade de
estabelecer uma interagcao com outro sujeito” (COSTA, 2000, p.38), ou seja, para falar ndo basta
aplicar regras sintaticas, fonéticas e semanticas, uma vez que a competéncia linguistica do
falante €, sobremaneira, uma competéncia comunicativa; o segundo estd no plano da relagdo
linguagem-realidade, posto que “[...] o significado de uma expressdo ndo ¢ funcdo de uma
convencao arbitrdria ou daquilo que cada um de nés pode ensinar individualmente ou
privadamente da intimidade de sua vida mental” (COSTA, 2000, p.38), mas ¢ fun¢do de um
aprendizado, resultado da pratica social aprendida em determinado contexto sécio-historico;
em terceiro plano, encontra-se a relagdo linguagem-usuarios, em que se situa a afirmagao de
que “a linguagem faz parte de uma ‘forma de vida’, isto ¢, falar ¢ um meio de realizar um ato
regrado socialmente, ¢ uma maneira de estabelecer interagdes entre sujeitos e, portanto, uma
maneira de viver em sociedade” (COSTA, 2000, p.38), ou seja, a linguagem ¢ tomada como
interacdo e ndo pode ser considerada produto de um s6 sujeito. Nesse sentido, a concepcao de
linguagem de Wittgenstein ndo apenas rompe com a concepgao tradicional — hegemonica no
Ocidente — como, também, cria as bases para que se perceba a linguagem por outra dtica.

Um dos desdobramentos do pensamento de Wittgenstein ¢ a critica promovida por
Michel Pécheux (1980) a concepgdo de sujeito que esta implicita na ideia dos jogos de
linguagem, ja que para o filosofo francés “[...] toda teoria que concebe a linguagem como uma
acdo comunicativa entre sujeitos livres ¢ ilusoria” (COSTA, 2000, p.40). A defesa de Pécheux
considera o condicionamento social dos sujeitos, ao afirmar que, no modo de sociabilidade
capitalista, os sujeitos que participam do processo de interagdo linguistica sao assujeitados
como sujeitos ideoldgicos, o que significa um condicionamento de classe, de tal modo que
“cada um enuncia a partir do lugar que ocupa no seio da contradicdo de classes do modo de
produgdo, tendo a impressdo de estar exercendo sua livre vontade” (COSTA, 2000, p.40). Ou
seja, assume-se que todo ato enunciativo ¢ ideologico, pois condicionado pela posi¢do de classe
que cada individuo ocupa na sociedade. A implicacdo critica dessa tese de Michel Pécheux ¢ a
de que os ‘jogos de linguagem’ pressupdem certa paridade entre os participantes; assim,
“individuos face-a-face que estabelecem um contrato em que atribui ao outro uma competéncia

linguistica (ou comunicativa, como prefere Wittgenstein) analoga, além de legitimidade e
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aceitagdo mutua dos papeis em que estdo investidos” (COSTA, 2000, p.41). Além disso,
Pécheux observa que a teoria semantica de Wittgenstein parece insuficiente, novamente em
razdo da auséncia de uma teoria social pertinente. Assim, para Pécheux (1988, p.254 apud

COSTA, 2000, p.41),

[...] ndo estd quite com o materialismo histdrico apenas... (uma) inversao da
teoria ‘comunicacional’ da linguagem em uma teoria instrumental e
pragmatista segundo a qual a linguagem serve, primordialmente, para agir
sobre outrem. (...). A filosofia analitica anglo-saxdnica desemboca, de boa
vontade, numa teoria da linguagem que, por meio das nocdes de
pressuposicdo, performativo e de enunciagdo, tende a ‘explicar’ as relagdes
juridicopoliticas e ideoldgicas como um jogo verbal no qual subjetividades se
afrontam em atos, buscando umas e outras, se pegar, em todos os sentidos do
termo: em suma, a luta de morte dos sujeitos-falantes!

Parece-nos essencial destacar que dentro do materialismo historico e dialético
coocorrem dois conceitos de ideologia, distintos entre si, mas que tém como matriz teorica de
referéncia a obra de Engels e Marx. A primeira concep¢ao “concebe a ideologia como uma
representacao incompleta e mutilada do real, principalmente, como uma apresentagao desse real
que o inverte e, em seguida, oculta e dissimula suas contradi¢cdes” (LEFEBVRE, 1987 apud
COSTA, 2000, p.42); a outra concep¢io de ideologia é, “ao contrario, neutra®> e designa
quaisquer formas de consciéncia provindas das classes sociais” (COSTA, 2000, p.43); ou seja,
a ideologia estd relacionada aos interesses de classe, o que significa que na sociabilidade
capitalista ha uma ideologia burguesa dominante, que atua em favor da manutencao do estado
de coisas, sendo necessariamente conservadora, e uma ideologia proletaria, que atua em favor
da transformacdo do estado de coisas, logo revoluciondria. Em se tratando da linguagem, no
ambito de uma teoria marxista de linguagem, os dois conceitos sdo agenciados, de modo que
“[...] Quando o conceito negativo ¢ usado, diz-se que a linguagem manifesta a ideologia.
Quando o conceito neutro ¢ utilizado, além disso, diz-se que o ideologico condiciona o
linguistico ou simplesmente esta na linguagem” (COSTA, 2000, p.43).

Para Marx, como sabemos, pensamento e linguagem nao se separam, o que significa
que, se as ideias sdo expressdo da realidade concreta, a linguagem terd, necessariamente, a
marca das determinagdes sociais, da luta de classes. Os linguistas soviéticos assumem a

interpretagdo, sob a influéncia do pensamento de Nicolas Marr, na década de 1930, de que “a

linguagem surgiu como um meio de dominacgao de classe e foi determinada pela luta de classes

35 Neutro aqui ndo se relaciona a perspectiva positivista de neutralidade, em que o objeto deve ser tornado livre
da subjetividade, mas, de outro modo, refere-se ao condicionamento histérico-social, das classes sociais.
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em todas as fases de seu desenvolvimento” (COSTA, 2000, p.44), o que significa que dada a
unidade no processo de criagao da linguagem, todas as linguas conhecidas seriam reduzidas aos
mesmos elementos e o que de fato as diferenciaria era sua fase de desenvolvimento, pois
diferentes linguas representavam o produto de diferentes classes sociais — as linguas seriam
superestruturas.

Numa breve retomada histdrica, revela-se que Josef Stalin (1969) combate essa
concepgao apresentada por Marr e o faz pela negacdo das determinagdes sociais da linguagem,
negando, pois, que ela seja ideoldgica e classista. No entanto, a afirmagdo do carater nao
classista da linguagem, conforme aponta Stalin, ¢ verdadeira se considerarmos que “a lingua
nao ¢ o instrumento ideoldgico proprio e exclusivo de uma tnica classe” (COSTA, 2000, p.44);
do contrério, se a tomarmos no sentido de que o discurso em que ¢ usada apresenta-se como
ideologico e pode ser “sustentado por um projeto social particular, tanto se a lingua se destina
a manuten¢ao do sistema social e da estratifica¢do social existente, da ordem constituida, como
se se destina a sua transformag@o ou a sua destruicao” (COSTA, 2000, p.45), ndo podemos,
sobremaneira, negar a determinacao de classe.

Nicolas Marr, cabe o reparo, comete o equivoco de nao perceber a autonomia do sistema
linguistico em relacgdo a luta de classes, pois a lingua possui uma submissao ndo encontrada nos
demais fendmenos superestruturais, o que a torna base compartilhada entre revolucionarios e
reacionarios, idealistas e materialistas, grupos distintos em classes sociais antagonicas. Tomar,
pois, a lingua como superestrutura significa perder de vista a especificidade que a distingue
necessariamente dos fendmenos superestruturais: “a lingua entra em jogo em todos os aspectos
da cultura como instrumento de organizacao, constitui¢do e especifica¢do das relagdes sociais,
das experiéncias vividas, das relagdes com a natureza etc.” (COSTA, 2000, p.45). Stalin, por
sua vez, ignora o papel da relagdo ideoldgica de classe no uso linguistico. Ambos, a seu termo,

cometem um erro comum:

[...] reduzem a linguagem a um sistema formal e abstrato, esquecendo-se
ambas que, como foi mencionado alhures, o que constitui fundamentalmente
a linguagem tanto em sua dimensao objetivada (lingua), como em seu aspecto
de uso individual (fala) é o fato socio ideologico da interagdo verbal que se
realiza historicamente, ou seja, o trabalho linguistico-social dos falantes.
(COSTA, 2000, p.45)

Michel Pécheux (1990) toma o discurso como lugar de realizagdo da ideologia,
definindo a ideologia como “um conjunto de atitudes e representacdes referentes a posigoes de

classe” (COSTA, 2000, p.49). Para o autor, a ideologia possui existéncia material, pois se
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realiza por meio de atos concretos € ndo de modo ideal. Assim, “A ideologia tem fung¢do de
assegurar a dominagdo de classe através da reproducao das relagdes de producao” (COSTA,
2000, p.49). Tal qual Louis Althusser’®, Pécheux entende que a ideologia tem a funcio de
assegurar a dominagdo de classes por meio da reprodugdo das relagdes de producdo e que,
portanto, a escola — entendida pelos autores como aparelho ideoldgico — serve aos propodsitos
da formagdo social capitalista, visto que ¢ neste espagco que os individuos adquirirdo “um
conjunto de conhecimentos e praticas que irdo habilitd-lo a desempenhar ‘conscienciosamente’
a tarefa quer de explorado, de proletario, quer de explorador, de capitalista” (COSTA, 2000,
p-49). Assim, o discurso seria um dos elementos materiais do conjunto da materialidade
ideoldgica. Para o autor, “Uma dada conjuntura ideoldgica de uma formacao ideologica como
a escolar comportaria uma ou varias formacgdes discursivas que determinariam o que pode e
deve ser dito sob a forma de arenga, sermao, aula, texto didatico, redagao etc” (PECHEUX;
FUCHS, 1990, p.166).

Novamente, na discussdo linguagem x classe social x ideologia, a contribui¢ao de
Pécheux se da no sentido de pactuar que o discurso ¢ determinado ideologicamente em fun¢ao
da posicao social ocupada por aquele que profere o referido discurso. Ja a contribui¢cao de Rossi-
Landi se d4 no decurso da compreensdo de que a linguagem ¢ instrumento de planejamento
social de classe, uma vez que “Falando, o falante trabalha ideologicamente por um projeto
social explicito ou implicito que pode ser conservador ou revoluciondrio” (COSTA, 2000,
p.50). A linguagem, portanto, ndo serve a sociedade como um todo indiferentemente, e a propria
crenga em tal tese ¢ também ideoldgica, no limite de que “procura ocultar as reais contradigdes
existentes nos processos linguistico-interacionais da sociedade” (COSTA, 2000, p.50). Ha,
assim, na tradi¢cdo da teoria marxista, a presenca do debate sobre a imbricacao entre linguagem
e ideologia e, talvez, seja este posicionamento acerca da diade linguagem-ideologia que
diferencie marcadamente a teoria marxista das teorias linguisticas de orientacdo positivista.

Situado na mesma focalizacdo — relacdo linguagem-ideologia-classes sociais —, o
filosofo da linguagem Mikhail Bakhtin apontaria para uma superagao das concepgoes de Marr
e Stalin, ao questionar as bases tedricas que fundamentam as concepgdes apresentadas pelos
autores. Assim, Bakhtin considera a linguagem como um fendmeno socioideoldgico, mas

aponta que a ideologia ndo esta na lingua enquanto sistema abstrato, mas na palavra. Cumpre

36 Importa considerar nossa divergéncia em relagdo ao arcabouco tedrico desenvolvido pelo referido autor,
especialmente no que se refere ao trato dado a educagdo, uma vez que o autor em tela se assenta na perspectiva
critica-reprodutivista, com a qual divergimos radicalmente.



132

assinalar que o conceito de ideologia assumido por Bakhtin ¢ bastante amplo, pois “ideologia,
para ele, além de designar as manifestacdes culturais em geral, diz do que ¢ relativo a indices
de valor que se confrontam, determinados pelos conflitos de interesses sociais” (COSTA, 2000,
p.46), o que leva a compreensao de que todo signo ¢ ideoldgico, pois relaciona-se ao sistema
de valores (certo, errado; verdadeiro, falso), o que significa que, ao considerar que as diferentes
classes sociais utilizam uma s6 lingua, em todo signo haverd confronto de interesses
contraditdrios. Para o filésofo russo, a palavra estd presente tanto na infraestrutura quanto na
superestrutura e, por isso, ela ¢ condicionada pela organizacdo social dos individuos, ja que
“refletindo e refratando a realidade material dessa organizacdo (infra-estrutura); de outro, ela
possui sempre um indice de valor social, o que a insere no dominio da ideologia
(superestrutura)” (COSTA, 2000, p.47).

Notadamente, a diferenca radical entre a teoria linguistica de viés marxista e as teorias
de vertente positivista reside no fato de que “a teoria marxista encara a linguagem como um
fendmeno puramente historico” (COSTA, 2000, p.50), diferentemente das teorias que a
concebem em “posigdes sistémicas, estaticistas” (COSTA, 2000, p.50). Ao contrario das teorias
que concebem a lingua como uma totalidade abstrata, o materialismo historico e dialético toma
a lingua como uma totalidade concreta parcial, ou seja, inscrita em uma totalidade historico

social. Kosik (1976, p.36) a toma

[...] como um todo que possui sua propria estrutura (e que, portanto, ndo ¢é
caodtico, ou o € s6 na aparéncia), que se desenvolve (e portanto ndo ¢ imutavel
nem dado de uma vez por todas), que vai se criando (e que, portanto, ndo ¢
mutavel apenas em suas partes isoladas, na maneira de ordena-las).

Assim, para a teoria marxista, o movimento histérico da linguagem nao ¢ uma sucessao
continua de fatos no tempo, nem ocorre de maneira casual e mecanica, em uma sucessao de
causas e efeitos, mas €, sobretudo, um movimento resultante do trabalho e da praxis do conjunto
dos homens em seus diversos estagios de organizagao social. Dessa forma, enquanto imersa em
um contexto socio-historico, a lingua evolui em relacdo dialética com as relagdes sociais
determinadas. Por tal relagdo dialética ¢ que se argumenta que, ao tratar da histdria da lingua,
ndo nos referimos a diacronia, tal qual concebem os linguistas histdricos, pois estes “tornam-
na um elemento isolavel, capaz de assumir uma existéncia historica separada, independente,
isolada tanto do contexto social de produgdo, quanto do ‘sistema da lingua’” (COSTA, 2000,
p.52), transformada numa coisa situada fora do dominio da ideologia, eliminando, assim, o

carater historico da cultura humana, tornando-se diacronica.
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Ha que se ter claro que a tomada do fendmeno linguistico pela concep¢do marxista
considera as cinco dimensdes— social, laborativa, interativa, ideoldgica e histérica — em relagdo
indissociavel, visao esta incompativel com os reducionismos operados pelos estruturalistas em
suas diversas matizes (COSTA, 2000), o que reitera nosso posicionamento de que, apesar de
ser periférico nas teorias de linguagem, o marxismo apresenta-se como uma alternativa
radicalmente distinta, especialmente para o campo da Linguistica Aplicada.

Isso posto, no que compete aos estudos de linguagem e a vertente marxista, o lugar
periférico majoritariamente ocupado pela teoria marxista nos estudos em linguagem
necessariamente carece de critica. Assim, em um texto introdutorio ao Livro I d’O Capital:
critica da economia politica®’, Louis Althusser demonstra a indispensabilidade da teoria
marxiana para a producdo de conhecimento no campo das ciéncias humanas — aqui reitera-se a
linguistica como area/disciplina dentro das ciéncias humanas, pois se trata da “[...] descoberta
do sistema e conceitos (portanto, da feoria cientifica) que abre ao conhecimento cientifico
aquilo que podemos chamar de ‘Continente-Historia’” (ALTHUSSER, 2017 [1969], p.39,
grifos do autor). Por tal razao, o autor afirma que “[..] os especialistas que trabalham no campo
das ‘ciéncias humanas’ e (no campo menor) das ciéncias sociais” (ALTHUSSER, 2017 [1969],
p.39), situando no conjunto desses especialistas 0s economistas, 0s psicologos, os historiadores,
os socidlogos, os psicanalistas e os linguistas, “[...] devem saber que ndo podem produzir
conhecimentos verdadeiramente cientificos em suas especialidades sem reconhecer que a teoria
de Marx lhes ¢ indispensavel” (ALTHUSSER, 2017 [1969], p.40). Seguindo tal elaboragao, o
autor ainda assevera certa incoeréncia que se coloca na dimensdo da disseminacao da teoria

marxiana, afirmando que tratar-se de

[...] um paradoxo que especialistas altamente ‘cultos’ ndo tenham
compreendido um livro que contém a teoria de que necessitam em suas
‘disciplinas’ e que, por outro lado, esse mesmo livro tenha sido compreendido,
apesar de suas grandes dificuldades, pelos militantes do movimento operario.

Para a explicag@o de tal paradoxo, o autor afirma o que ¢ exposto da obra seminal de
Marx e de outros autores marxistas, como Lénin®, que a compreensio pelo proletariado se da

pela emergéncia pratica — a realidade concreta — que se impde para operarios € para intelectuais,

3" MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica; Livro I: o processo de producio do capital. Trad. Rubens
Anderle. 2. ed. Sao Paulo: Boitempo, 2017 [2013].

3 LENIN, V. I. O Estado e a revoluciio: o que ensina o marxismo sobre o Estado e o papel do proletariado na
revolugdo. 2% ed. Sao Paulo: Expressdao Popular, 2010.
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o que faz com que o operariado se identifique mais proximamente com a posi¢ao de classe
explorada do proletariado, enquanto os intelectuais — em que se situam os especialistas — se

identificam mais proximamente a classe dominante. O autor pontua:

Salvo poucas excegdes, eles ndo suspeitam, ndo podem suspeitar do
extraordinario poder e variedade do dominio ideoldégico a que estdo
submetidos em sua propria ‘pratica’. Salvo poucas excegdes, sdo incapazes de
criticar por si mesmos as ilusdes em que vivem e ajudam a manter, porque
elas literalmente os cegam. Salvo poucas excegdes, sdo incapazes de realizar
a revolugdo ideoldgica e tedrica indispensavel para conhecer na teoria de
Marx a teoria mesma de que sua pratica necessita para enfim tornar-se
cientifica (ALTHUSSER, 2017 [1969], p.40-1).

A explicacdo de Althusser (2017 [1969]) para o tratamento periférico dado ao padrao
cientifico (TONET, 2013) marxista nas universidades e, desse modo, as repercussoes para a
discussdo promovida neste trabalho, a ética na formacao inicial de professores responsaveis
pela Educagdo Linguistica, ¢ a de que duas dificuldades que se distinguem se impdem: a
primeira ¢ de ordem ideoldgica e, por isso, politica, e a segunda ¢ uma dificuldade tedrica —
esta em nada tem a ver com a primeira, cumpre assinalar. Os desdobramentos das dificuldades
apresentadas sao distintos, uma vez que a dificuldade tedrica se apresenta com a distingao entre
os que tém o habito com o tratamento tedrico dos objetos e ‘mais eruditos’ (ALTHUSSER,
2017 [1969]) e que, de tal modo, ndo deveriam enfrentar dificuldades na leitura d’O Capital e,
de outro modo, aqueles que nao estdo habituados a obras tedricas e — trabalhadores e intelectuais
que nao tenham ‘cultura teorica’ (ALTHUSSER, 2017 [1969]) — que enfrentariam dificuldade
com a leitura de tal obra de teoria pura. No entanto, ha um desvio de padrao nessa assertiva,
uma vez que, como ja explicitado, a identificagdo com a classe proletaria possibilita a
compreensdo e o reconhecimento dos “[...] mecanismos de exploragao capitalistas” (MARX,
2017 [1962]) expostos na obra d’O Capital pelos trabalhadores. Essa menor dificuldade de
compreensao na leitura de uma obra tdo densa teoricamente encontrada por individuos sem
praticas com textos tedricos, como 0s operarios, os trabalhadores, em relacdo a dificuldade
encontrada entre os eruditos e os pseudoeruditos muito ‘cultos’, como os intelectuais, os
especialistas, revela o outro ponto importante defendido por Althusser (2017 [1969]), a
dificuldade ideologica — politica.

Cabe o destaque de que assumir a episteme marxista implica mais do que apenas a
escolha por uma perspectiva tedrica, um modo de ‘olhar’ o objeto, mas, sobremaneira, a

assunc¢ao de que a sociabilidade capitalista ndo € a unica sociabilidade possivel e que por isso

as mazelas gestadas e mantidas no seio do sistema capitalista ndo sao naturais, mas resultado
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da a¢do humana e, por isso, podem/devem ser transformadas. Ou seja, a episteme marxista uma
vez tomada como escopo de referéncia demanda assung¢ado da transformagao do status quo como
possibilidade e, por consequéncia, que a atividade principal desenvolvida no ambito da
formagao inicial de professores em Educagdo Linguistica — objeto desta tese — esta relacionada
diretamente com esse ideal de transformagao. Eis, portanto, uma posi¢ao declaradamente ética.

Tal posicionamento, ao contrario do assumido por outras perspectivas epistemoldgicas,
como a positivista e a historicista — seja nas vertentes pragmatista, fenomenoldgica ou pods-
modernista — ¢ bastante radical, porque implica reconhecer que a atividade dos professores tem
relagdo direta com a producao de conhecimentos e que estes serviriam sempre a determinados
objetivos i1deoldgicos e, como categoricamente afirma Althusser (2017 [1969]), portanto,
politicos, movidos por visées sociais de mundo (LOWY, 2015 [1985]), que orientam e inspiram
conscientemente ou ndo o conjunto de seu pensamento. Tais ideias podem ser (i) de
conservagao do estado de coisas, dado o carater duplice do proprio sistema capitalista, que por
sua propria configuragdo “permite e, a0 mesmo tempo, interdita a compreensdo da realidade

L9

social como ela de fato ¢” (TONET, 2013, p.51), ou seja, por ser fundada na relacao contratual
— de compra e venda das for¢as de trabalho — e por este ato ser um ato puramente social, a
condi¢do natural evocada pela logica burguesa ¢ ultrapassada e fica evidenciada que ha uma
distincdo essencial entre natureza e sociedade. E, como sua fragilidade ¢ também sua forga,
quando esse mesmo ato de compra e venda de trabalho oculta a exploragdo embutida nele — a
aliena¢do —, 0 que contribui para imprimir um carater de naturalidade as relagdes sociais, o
modelo capitalista ndo impede que haja uma compreensao critica da realidade, mas oculta essa
compreensdo em favor da manutengdo do status quo, impedindo que a produgdo de
conhecimento converta-se em elemento para a problematizacdo dessa realidade vigente, que ¢
naturalizada e mantida; (ii) de transformacdo do estado de coisas, na medida em que os
conhecimentos seriam poténcia de problematizagdo e critica sobre a sociabilidade vigente, a
sociabilidade capitalista.

Para o marxismo, “¢ a classe que ‘cria e forma’ as visdes sociais de mundo” (LOWY,
2015 [1985], p.131), ou seja, as superestruturas. No entanto, elas sdo “sistematizadas e
desenvolvidas por seus representantes politicos e literarios” (LOWY, 2015 [1985], p.121), o
que significa que a visao social de mundo — como categoria ideoldgica ou utdpica — corresponde
ndo apenas aos interesses materiais da classe, mas a sua situagdo social, o que implica estar
além do interesse econdmico previamente definido. Além disso, para Marx, os intelectuais sao

relativamente autonomos em relacdo a sua classe, podendo “estar separado dela por um
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‘abismo’ social e cultural” (LOWY, 2015 [1985], p.131), o que expressa que sua situagio social
ndo deve ser necessariamente a mesma da classe que ele representa, pois o que o faz
representante de determinada classe é “a ideologia ou utopia que eles produzem” (LOWY, 2015
[1985], p.121). Sendo assim, o que vai definir esta ideologia ou esta utopia ndo ¢ uma ou outra
ideia isolada, mas uma “certa forma de pensar” (LOWY, 2015 [1985], p.122). Tal assertiva
corrobora a posi¢do contundente de Althusser (2017 [1969], p.40) sobre a submissdo dos
intelectuais a ideologia dominante, uma vez que esta “[...] intervém diretamente em sua pratica
‘cientifica’ para falsear seu objeto, sua teoria e seus métodos”.

Tomamos, assim, a linguagem e, desse modo, a Educagao Linguistica por suas bases e
contradi¢des, buscando encontrar as mediacdes necessarias para a analise teorica acerca do
tema da ética na formacao inicial de professores responsaveis pela Educacdo Linguistica, ao
que nos dedicamos ao longo deste trabalho e para qual empenharemos nossos esforcos de

sintese tedrica no capitulo que segue.
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3 A ETICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES RESPONSAVEIS PELA
EDUCACAO LINGUISTICA: UM IMPERATIVO (OU UMA CONVOCACAOQ?)

— Nos cd, gente do povo — explicou,

— sentimos tudo, mas é-nos dificil exprimi-lo,
nao podemos formar sendo ideias incertas; e
envergonhamo-nos de nao podermos dizer o que
se sente. E quantas vezes, para falar com
consciéncia, a gente ndo se zanga com as proprias
ideias e com aqueles que no-las sugerem!
Entramos a irritar-nos e afugentamo-las! Em que
agitacdes se passa esta vida! E ela que por todos
os lados nos assalta e nos magoa. Era tdo bom
descansar!... Mas os pensamentos ndo deixam a
alma um s6 momento de repouso e ordenam-lhe
que veja, que oiga.

[...]

— Agora, posso falar um pouco de mim

propria e dos meus... porque ja compreendo a
vida, e comecei a conhecé-la quando pude
comparar. Dantes, ndo tinha pontos de
comparacao. Na nossa classe, todos levam vida
igual. Hoje, que vejo como vivem os outros,
lembro-me de como eu vivi e custa-me muito o

recorda-lo...

(A MAE - MAXIMO GORKI)

Ao longo deste estudo, temos marcado reiteradas vezes nossa filiagdo ao fundamento
materialista histdrico e dialético, o que implica a assuncao de que “[...] o processo evolutivo do
ser inorganico produziu o aparecimento do ser organico, isto ¢, da vida” (DUARTE, 2012,

p.38). E, pois, a partir da evolucao da vida que surge o ser humano como ser social, ou seja,
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que surge a esfera da sociedade, a sociabilidade. Tal processo evolutivo ndo ocorre de modo
linear, mas ¢ amplamente marcado por saltos ontologicos. Nessa direcdo, o primeiro salto
ontolégico foi precisamente a passagem do ser inanimado ao ser vivo, que foi precedido pela
passagem do ser biologico ao ser social, em um segundo salto ontologico. Assim, a passagem
do homem enquanto ser natural, biolégico a um ser social, integrante da sociabilidade nao
ocorre pela negacdo da natureza, de sua génese bioldgica, posto que o ser social ndo existe
independentemente da natureza, ja que o “ser humano ¢ antes de tudo um ser vivo e a sociedade
sO pode existir em permanente intercimbio com a natureza” (DUARTE, 2012, p.38). Sob tais
pressupostos, tomamos o trabalho, categoria central do pensamento materialista historico e
dialético, como aquele que possibilita que haja o salto ontologico entre o homem — ser

organico/biologico — para o homem enquanto ser social, pois,

[...] somente o trabalho tem, como sua esséncia ontoldgica, um claro carater
de transicdo: ele ¢, essencialmente, uma inter-relacdo entre homem
(sociedade) e natureza, tanto inorgénica (ferramenta, matéria-prima, objeto do
trabalho etc.) como organica, inter-relagio que pode figurar em pontos
determinados da cadeia a que nos referimos, mas antes de tudo assinala a
transi¢do, no homem que trabalha, do ser meramente bioldgico, ao ser social.
(LUKACS, 2013, p.35)

Sob tais termos, temos o entendimento de que o homem ¢ sintese do trabalho e tal
compreensao se deve ao fato de ele ndo ter garantido a sua condi¢do de existéncia, de modo que
para que se mantenha vivo deve criar/produzir tais condigdes € isso faz com que seja, entdo, o
trabalho o aspecto mais importante da diferenciagio do homem dos demais animais. E pelo
trabalho que o homem por sua propria acdo controla, regula e medeia seu intercdmbio com a
natureza (MARX, 2013), posto que, “[...] a fim de se apropriar da matéria natural de uma forma
util para sua propria vida, ele pde em movimento forcas naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca e maos” (MARX, 2013, p.303). Ao agir sobre a
natureza e modifica-la o homem modifica a si mesmo, sua propria natureza. Assim, € no ¢ a
partir do trabalho, ou seja, no processo pelo qual passam a produzir a propria vida material, que
os homens saltam da natureza e superam seus limites naturais para se produzirem
humanamente. O trabalho, pois, segundo o pensamento marxiano, se efetivara sempre como
condi¢do permanente do homem de transformagdo da natureza para a satisfagdo de suas
necessidades, ocorrendo, por isso, no interior ¢ por meio de uma forma especifica —
historicamente determinada — de organizagao social. Nesse sentido, Marx (2013, p.261, grifos

nossos) reitera:



139

O processo de trabalho, como expusemos em seus momentos simples e
abstratos, ¢ atividade orientada a um fim — a producao de valores de uso —,
apropriacio do elemento natural para a satisfacio de necessidades
humanas, condicio universal da vida humana e, por conseguinte,
independentemente de qualquer forma particular dessa vida, ou melhor
comum a todas as suas formas sociais.

Como vimos ao longo do segundo capitulo deste trabalho, mais especificamente na
segunda se¢ao daquele capitulo, e, por que ndo, ao longo de todo nosso estudo, dada sua filiacao
ao fundamento marxista, na atividade vital, encontra-se o carater genérico de uma espécie, pois,
ao contrario dos animais, que ndo se distinguem de sua atividade, pois s3o com ela um, o
homem, por sua vez, faz da sua atividade vital — o trabalho — objeto de sua vontade, livre,
consciente e orientada. Em razdo disso, como ja dissemos, enquanto o animal produz
unilateralmente — sempre o mesmo para si € para sua prole —, o homem produz universalmente,
sempre o novo e para todo o género, ou seja, para o homem, o objeto do seu trabalho ¢ a
objetivagdo de sua existéncia genérica. E assim, por meio do trabalho, que o homem enquanto
espécie, pela determinagdo propria de sua atividade vital, consciente e ativa, liberta-se dos
limites da reproducao das formas bioldgicas, constituindo-se em uma nova forma de ser, o ser
social.

Nessa dire¢do, sua propria atividade coloca-se para o homem como um objeto para sua
determinagdo consciente. Este carater de determinacao constitutiva do trabalho, dado que ¢ uma
atividade vital que se realiza pela proje¢do consciente do fim de sua acdo e da reflexdo sobre
meios e resultados e nisso ele efetua ndo apenas uma transformagao da forma da matéria natural,
pois realiza, a0 mesmo tempo, a finalidade pretendida, seu objetivo (MARX, 2013), rompe os
estreitos limites da determinagdo natural/organica do homem, langcando-o como ser ativo frente
a sua existéncia. O homem, apesar de ter que subordinar sua vontade a causalidade natural — ja
que ha certa coacdo imanente a atividade —, intervém transformando as determinagdes organicas
a sua volta, criando o mundo das coisas, seu mundo, 0 mundo humano. Assim, ao longo da
historia do ser social, a partir da esfera da vida cotidiana, foram surgindo e diferenciando-se
novas e diversificadas esferas, dentre elas, as esferas da ciéncia, da arte, da moral, da religido,
da politica e da educagcdo (HELLER, 2008 [1970]). Sob tais contornos, segundo Marx (2015),
¢ aqui que reside o fundamento da liberdade humana: o trabalho, atividade vital consciente, ¢
uma atividade livre, posto que se trata da liberdade do ser, ativo e consciente, para com a sua

propria existéncia. Assim, ao se apropriar ativamente do mundo natural para produzir sua vida,
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o homem torna apropriada a natureza para si. E, pois, através de sua atividade, que ele reelabora
a propria matéria natural, dando a ela carater totalmente novo, pois a torna objetividade social.
O homem no ato de produzir e reproduzir os objetos de sua necessidade produz a si genérica e
individualmente. Nesse processo, realiza suas poténcias mediante exteriorizagao de suas forgas
essenciais; realiza-se, portanto, pelo trabalho, a humanizagao do mundo e dos individuos.

Em se tratando do grau de desenvolvimento das capacidades humanas, para Marx
(2015), as ferramentas, como meio de trabalho, sdo fundamentais, pois indicam o patamar de
humanizagdo em que os individuos se encontram inseridos. Assim sendo, “[...] o que diferencia
as épocas econdmicas nao ¢ ‘o que’ ¢ produzido, mas ‘como’, ‘com que meios de trabalho’”
(MARX, 2013, p.257). Na sociabilidade capitalista, o modo de produzir a vida se fundamenta
na relagdo antagonica entre trabalho e capital — de um lado os proprietarios dos meios de
producao e, de outro, os proprietarios da forga de trabalho —, o que ¢ indicativo de uma dada
forma de existéncia dos homens, genérico individual, no curso do processo de auto constitui¢ao
do ser social (MARX, 2013). Nesse sentido, importa considerar que a “relagdo entre capital e
trabalho ¢ sempre e necessariamente de luta de classes” (DUARTE, 2013, p.56). A
sociabilidade capitalista, desse modo, assim como qualquer outra forma de sociabilidade, ¢ um
produto da pratica social, de tal modo que “O ser humano vé-se dominado, explorado,
humilhado e até morto pelas relagdes sociais que foram criadas pela propria humanidade”
(DUARTE, 2013, p.60). Dessa maneira, a grande aposta do capitalismo estd no fato de o ser
humano estar colocado perante as forgas essenciais humanas efetivamente existentes de modo
alienado, porque estas “relagdes sociais, nas quais se realizam a objetivacdo e a apropriagdo
dessas forgas essenciais sdo relacdes que estdo postas, pelos seres humanos, como relagdes
naturais” (DUARTE, 2013, p.60). Essa naturalidade impressa nas relagdes sociais no modo de
produgdo capitalista impede que o homem veja as relagdes sociais como produtos da atividade
social, ou seja, como algo que pode/deve ser transformado pelo proprio homem. Como reiteram

Marx e Engels (2007, p.37):

[...] a divisdo do trabalho nos oferece de pronto o primeiro exemplo de que,
enquanto os homens se encontram na sociedade natural e, portanto, enquanto
ha a separacdo entre interesse particular e interesse comum, enquanto a
atividade, por consequéncia, estd dividida ndo de forma voluntaria, mas de
forma natural, a propria acdo do homem torna-se um poder que lhe € estranho
e que a ele é contraposto, um poder que subjuga o homem em vez de por este
ser dominado.
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Essa sociedade natural, destacada por Marx e Engels (2007), refere-se a uma sociedade
na qual os individuos participam das atividades sociais e, mais precisamente, da divisdo social
do trabalho, como se fossem tais relacdes algo naturalmente dado, naturalidade esta bastante
impressa nas relagdes da sociabilidade capitalista (TONET, 2013). “Trata-se, portanto, de uma
socialidade em si, que nao ¢ dirigida conscientemente pelos seres humanos, sendo por eles
reproduzida de forma espontanea e fetichista” (DUARTE, 2013, p.61). Por isso, corroboramos
mais uma vez Duarte (2013, p.61) quando afirma que “[...] a origem da alienacdo na vida dos
individuos reside no fato de que os seres humanos ndo dominam coletivamente as relagdes
sociais e a elas se submetem como se fossem poderes estranhos e superiores”. Desse modo, a
superagao da alienagdo na vida dos individuos ndo ocorre sendo por forga da transformacao
coletiva dessas relagdes sociais.

Por certo, sabemos que, na sociedade capitalista, o resultado da atividade de trabalho
transforma-se em capital e este explora e domina a atividade do trabalhador. Trata-se do
processo de alienagdo, que s6 pode ocorrer pela alienagdo das forcas essenciais humanas, ou
seja, o homem estar alienado daquilo que ele mesmo criou, daquilo que ¢ resultado da sua
atividade humana objetiva. A alienacdo, nesse sentido, ¢ uma exclusividade humana, ao passo
que “O género humano, no processo de apropriagdo e objetivacdo da natureza e objetivacdo na
natureza transformada pela atividade de trabalho[,] desenvolve-se objetivamente” (DUARTE,
2013, p.74), tornando-se, pois, os individuos — que agem mediados pelas objetivagcdes — seres
genéricos. Assim, a contradicdo que se coloca na base de uma sociedade que produz suas
condigdes de existéncia, transformando o mundo e transformando-se ao mesmo tempo nesse
processo, reside no fato de que na sociabilidade capitalista aqueles que constroem a realidade
objetiva humana nao podem dela se apropriar, pois tais relagdes arrancam dos individuos sua
vida genérica, ou seja, o seu trabalho (DUARTE, 2013).

Nesses termos, “para se objetivar por meio de sua atividade, o individuo tem que se
apropriar das objetivacdes resultantes da atividade de outros individuos” (DUARTE, 2013,
p.79), formando-se, pois, como ser social. A individualidade livre e universal dos homens nao
¢ um produto da natureza, mas da histdria, ou melhor dizendo, “[...] do processo historico de
superacao das limitadas relacdes sociais existentes nas comunidades naturais que se realizou na
forma alienada de universalizagdo das relacdes mercantis” (DUARTE, 2013, 85). Nesse
sentido, ao passo que a sociedade capitalista expandiu enormemente as possibilidades para uma
individualidade livre e verdadeira, tal liberdade s6 pode se concretizar pela “apropriagdo para

si das relagdes sociais universais e a superagao de sua forma capitalista fundada na redugao de
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todas as relagdes a troca de mercadorias” (DUARTE, 2013, p.85). Novamente, a contradi¢do
fundamental existente no sistema capitalista refere-se, de um lado, a cria¢ao das condigdes para
a objetivacgao livre e universal do género humano e, de outro, a forma alienada pela qual ocorre
essa objetivacdo. Em se tratando das objetivagdes genéricas, corroboramos Agnes Heller (2008
[1970]) quando afirma que as objetivacdes se dividem em objetivacdes genéricas em si — que
sdo as objetivacdes cotidianas, como a linguagem e os costumes — e as objetivacdes genéricas
para si — que sdo aquelas pertencentes a esferas superiores de objetivagdo genérica, como a arte,
a ciéncia, a filosofia. Assim, tal qual define Heller (2008 [1970], p.35), tomamos a vida
cotidiana como “a vida do homem inteiro”, ou seja, ¢ “o conjunto de atividades que
caracterizam a reproducao dos homens singulares" (HELLER, 1977 apud DUARTE, 1993,
p.135), e o fazemos para buscar compreender a necessaria diferenciacdo entre a esfera da vida
cotidiana e as esferas superiores do género humano. Para tanto, importa compreender que a vida
cotidiana tem como um de seus pressupostos a diferenciagdo entre a reproducdo do gé€nero
humano e a reproduc¢do das espécies. Como reiterado ao longo deste trabalho, para o homem, a
reprodugdo bioldgica ¢ condigdo para sua continuidade, mas ndo ¢ suficiente, posto que “Nao
basta que os individuos sobrevivam, ¢ preciso que realizem atividades que reproduzam a
sociedade, que reproduzam a realidade produzida historicamente pelos homens” (DUARTE,
1993, p.72). No entanto, enquanto os individuos pouco se diferenciavam dos demais animais e
suas atividades reduziam-se a mera sobrevivéncia da espécie, a diferenciacao entre reproducao
do individuo e reproducdo da sociedade era praticamente inexiste. Tal distingdo sé passa a
ocorrer, entdo, a partir do surgimento da divisdo social do trabalho, processo que coincide com
a diferenciacdo das esferas de objetivacdo do género humano (DUARTE, 1993). Por isso,
importa a distingdo entre o carater humanizador das produgdes humanas genéricas para si e o
fato de que a produgdo dos contetidos historicos ocorrem no interior das relagdes sociais
alienadas (DUARTE, 1993); ou seja, “o surgimento e desenvolvimento das objetivacdes
cientificas constitui um avango do género humano, mas isso nao significa que os conteudos
concretos dessas objetivagdes nao reproduzam a alienagdo” (DUARTE, 1993, p.73), o que pode
ser exemplificado pela producdo e pelo desenvolvimento das objetivacdes cientificas, uma vez
que os avangos promovidos pela criagdo da ciéncia significam muito para o desenvolvimento
do proprio homem, mas ndo significa, no entanto, que o conteudo dessas objetivacdes ndo possa
reproduzir a alienagdo e, em se tratando do tema desta tese, a ética na formagao de professores

responsaveis pela Educagdo Linguistica, a compreensdo deste carater de reproducdo da
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alienacdo na propria ciéncia ¢ de fundamental importancia, como buscaremos revelar
teoricamente a frente.

Sob tais bases, entdo, temos tomado ao longo deste trabalho que o conhecimento
humano, tanto o cientifico e o tecnoldgico, quanto o cultural “[...] constitui-se em elemento
superestrutural engendrado nas multiplas e contraditorias relagdes sociais que os homens
estabelecem entre si e com a natureza durante o processo de realizacao das suas condigdes
materiais e espirituais de existéncia” (FERREIRA Jr.; BITTAR, 2008, p.636). Assim sendo,
compreendemos que existe uma estreita conexdao entre o conhecimento e as relacdes de
producdo materiais desenvolvidas ao longo da historia pelas formagdes socioecondmicas
(FERREIRA Jr.; BITTAR, 2008). Em razao disso, sobre essa conexao estreita, corroboramos

Ferreira Jr & Bittar (2008, p.637) ao afirmarem que:

[...] o conhecimento acumulado historicamente pelo processo de
desenvolvimento da humanidade sofre um crivo seletivo por parte das
agéncias societarias de carater ideoloégico. Uma universidade, por exemplo,
opera o conhecimento num duplo sentido: de um lado, efetiva um
ordenamento com o proposito de reproduzi-lo por meio da educacio de novas
geracdes de homens; do outro, explicita a propria logica epistemologica da
constru¢do de tais conhecimentos, ou seja, padroniza métodos teodricos de
produgdo de novos conhecimentos.

Assumindo, entdo, a formag¢do humana sempre e necessariamente Como um processo
educativo, ou seja, um processo de apropriacao histérico-social (LEONTIEV, 1979), e tomando
como premissa que um dos coroldrios da educacao € “[...] o processo de produgao e reproducao
de conhecimentos inerentes as mediacdes necessarias a praxis que resulta na humanizacao dos
homens” (FERREIRA Jr.; BITTAR, 2008, p.636), e, nesse sentido, entendendo a escola como
locus de sociabilizagao do conhecimento produzido e acumulado pelas geragdes dos homens,
além de assumir que ao longo da histdria a educagdo das massas passa por um processo — elitista
em sua origem — de divisdo entre a formacao propedéutica e a formagao profissional — divisdo
esta que temos entendido perpetuar-se ainda hoje na formacao inicial de professores, foco desse
estudo, ¢ que focalizamos ao longo deste trabalho a ética, fundamentalmente a ética marxista.
Para tanto, temos buscado produzir elaboragdo tedrica que permita sustentar (ou refutar) a
seguinte tese: considerando que, no nosso modo de organizagado social, a formacao em nivel de
graduacdo ¢ requerida para a atuagdo em determinadas atividades profissionais, dentre elas a
atividade de professor, e assumindo a predominancia nesta etapa da educag¢dao formal da

atividade de estudo ¢ a indissociabilidade da relagdo entre educacdo formal e formacao da
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consciéncia, consideramos, a partir de um fundamento materialista historico e dialético, que o
problema da ética ¢ questdo inalienavel da formagdo inicial de professores que se
responsabilizam pela Educagdo Linguistica, tendo presente a correlagdo entre projeto
educativo, ideal de formac¢ao humana e projeto de sociedade.

Dito isto e retomando a formagao inicial de professores e a relagao ética, sob acento
comprometido com o reconhecimento de visdes de mundo determinadas pela luta de classes,
inalienavel desta formagado, ¢ que importa considerar que o tema da ética ¢ bastante caro ao
longo da histdria do pensamento ocidental, uma vez que a reflexdo de natureza ética se situa
entre as diversas preocupagoes e elocubracdes que buscaram dar respostas aos problemas que
permeiam o ser, o agir € o pensar humanos. Filésofos e pensadores de diferentes tempos
historicos ocuparam-se em sistematizar teorias sobre ética, muitas vezes pela elaboracdo de
grandes tratados éticos que influenciam o pensamento e as praticas humanas até a atualidade.
Podemos citar, a guisa de uma exemplificacdo da profundidade do tema em questdo, alguns
teoricos que se ocuparam com elocubracdes acerca da ética: dentre eles destacam-se Platdo,
Aristoteles, Agostinho, Tomas de Aquino, Descartes, Spinoza, Hume, Kant, Kierkegaard,
Nietzsche, Stuart Mill, Max Weber, Freud, Foucault, entre outros (SOUZA, 2017).
Compreendendo a importancia da questdo da ética na historia do pensamento filoséfico, dado
que grandes pensadores ocuparam seu tempo de estudo e pesquisa para producdo de teorias
¢ticas, importa considerar que tais teorias podem distinguir-se em duas grandes correntes
tedricas de abordagem: as éticas teleologicas e éticas deontologicas® (VAZQUEZ, 1997).
Assim, uma vez que as “doutrinas €ticas fundamentais nascem e se desenvolvem em diferentes
épocas e sociedades como respostas aos problemas basicos apresentados pelas relagdes entre
os homens”, concebemos que a relagdo entre os conceitos morais e a realidade humana, social
e historicamente, sujeita a mudangas, ¢ estreita, o que significa que as doutrinas éticas ndo
podem ser consideradas isoladamente, mas “dentro de um processo de mudanca e de sucessao
que constitui propriamente a sua historia” (VAZQUEZ, 1997, p. 269).

Nosso objetivo neste trabalho ndo ¢ abordar as diferentes doutrinas éticas fundamentais,
posto que assumimos marcadamente a ética pelo viés marxista, tomando-a como fundamentada

no homem como ser concreto, social e historico, mas a guisa de uma compreensao mais acurada

39 “As éticas teleologicas atribuem a fungdo de critério supremo ao fim ultimo para o qual se dirige 0 homem em
suas acdes, e estdo presente no hedonismo, no utilitarismo, no eudaimonismo, nas éticas dos valores (SOUZA,
2017, p.77). De outra forma, as éticas deontoldgicas “[...] atribuem o papel de critério supremo as leis ¢ aos deveres,
como o estoicismo, o formalismo kantiano, por exemplo” (SOUZA, 2017, p.77).
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da relacdo histoérico-social e histérico-moral, discorreremos brevemente sobre aparicdo e
sucessdo de algumas doutrinas éticas fundamentais.

Nesse sentido, para Vazquez (1997, p.270), os problemas éticos sdo objeto de interesse
na filosofia grega quando da democratizagdo da vida politica da antiga Grécia. Assim, a ética
grega ¢ marcada pelas novas condi¢des que “se apresentam no século V (a.n.e)*® [...] com o
triunfo da democracia escravista sobre o dominio da velha aristocracia”. Sao representantes
desta doutrina ética Platdo, Socrates e Aristoteles, cujas ideias relacionam-se a existéncia de
uma comunidade democratica limitada e local. Evidencia-se, nesse sentido, os sofistas,
enquanto movimento intelectual que reage “contra o saber a respeito do mundo porque o
considera estéril e se sente atraido especialmente por um saber a respeito do homem,
particularmente politico e juridico” (VAZQUEZ, 1997, p.270). Os sofistas se interessam pela
retérica. Esta arte de convencer, pontua Vazquez (1997, p.271), pde em duvida ndo apenas a
tradicdo, posto que, para eles, ndo existe nem verdade nem erro, pois as normas, pelo seu carater
humano, sdo transitorias. H4 um relativismo ou um subjetivismo que acompanha os sofistas,
uma vez que “tudo ¢ relativo ao sujeito, ao ‘homem, medida de todas as coisas’”, sendo, pois,
impossivel saber o que existe de fato e o que nao existe.

A ética crista filosofica, que tem como seu principal representante Sao Tomaz de Aquino
e Sdo Agostinho, assenta-se na subordinagdo da filosofia a teologia; verifica-se, assim, uma
ética limitada pela sua indole religiosa e, por isso, dogmatica. A elevacdo da alma e a ascensdo
libertadora até uma elevagdo a contemplacao de ideias, que estava presente no pensamento
socratico e aristotélico, aparece na ética crista pela elevagdo a Deus, culminando em uma
felicidade que nao pode ser encontrada no mundo terreno. A doutrina politico social dos
pensadores da ética crista filoséfica atém-se a tese “do homem como ser social ou politico”
(VAZQUEZ, 1997, p.281), considerando que todo o poder deriva de Deus e caiba a Igreja. A
ética moderna, que culmina em Kant, se cultiva na sociedade pos-feudal, que se caracteriza por
uma série de mudangas, desde a ordem econdmica, em que se incrementaram enormemente as
forcas produtivas em relacdo com o desenvolvimento cientifico, culminando na ciéncia
moderna e desenvolvendo-se, pois, relagdes capitalistas de producdo; na ordem social, se
fortalece uma nova classe social — a burguesia — “que se preocupa em estender o seu poder
econdmico e luta para impor a sua hegemonia politica” (VAZQUEZ, 1997, p.281). O homem

aparece na ética moderna no centro da politica, da arte, da ciéncia e também da moral. Deus

40 “antes da nossa Era”
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ndo ¢ mais o centro, mas sim o homem, sendo este o legislador dos diferentes dominios,
incluindo a moral.

A ética moderna abandona seu carater teoldgico e, ao se ter seu centro e seu fundamento
no homem, torna-se antropocéntrica e tem em Kant seu principal referencial filosofico. Assim,
a ética kantiana é uma ética “formal e autdnoma” (VAZQUEZ, 1997, p.285), sendo uma ética
na qual o homem se define como ser ativo, criador ou produtor. Nessa dire¢do, retomamos
Tonet (2013) quando este afirma que a problematica do conhecimento resume-se a relagdo entre
sujeito e objeto. Diferente do ponto de vista greco-medieval que tinha como polo do processo
de conhecimento o objeto, na ciéncia moderna, o polo regente ¢ o sujeito. Por isso, Kant ¢
reconhecido por promover uma revolugdo copernicana ao colocar o sujeito como polo no
processo de conhecimento. Enquanto os gregos elaboravam concepcdes nas quais “o mundo
tinha uma estrutura e uma ordem hierarquica definidas e essencialmente imutaveis” (TONET,
2013, p.24) e a forma como produziam conhecimento ndo poderia “[...] produzir conhecimento
verdadeiro, uma vez que seus resultados ndo eram passiveis de verificacdo. Seu carater
especulativo e metafisico impedia qualquer verificagdo empirica” (TONET, 2013, p.36), os
pensadores modernos assentavam-se em uma realidade modificada pelas novas exigéncias da
producdo, que mudaram o direcionamento da investigacao, orientando-a para o conhecimento
da natureza (TONET, 2013). Abandona-se o carater contemplativo e ético/politico ou religioso
do conhecimento e este assume um carater eminentemente pratico. Estava, pois, voltado para a
transformac¢do da natureza, com o objetivo de domind-la, colocando-a a servigo dos interesses
humanos. “[...] Por isso mesmo, ele ndo poderia estar direcionado a busca da esséncia das
coisas, mas a apreensao daquelas qualidades que pudessem ser submetidas a mensuragao ¢ a
quantificagdo” (TONET, 2013, p.36).

Vazquez (1997) define como ética contemporanea aquelas atuais ou que tenham
surgido no século XIX, mas que tenham ainda influéncia nos dias atuais. Sao representativos
desta ¢ética os pensamentos de Kierkegaard, de Stirner e de Marx. Para o autor (1997, p.286),
“a ética contemporanea surge numa época de continuos progresso cientificos e técnicos, de um
imenso desenvolvimento das forcas produtoras”. Sobre a ética contemporanea em seu plano

filosofico, Vazquez (1997, p.286) afirma que:

No plano filosoéfico, a ética contemporanea se apresenta em sua origem como
uma reagdo contra o formalismo e o racionalismo abstrato kantiano, sobretudo
contra a forma absoluta que este adquire em Hegel. Na filosofia hegeliana,
chega a seu apogeu a concep¢ao kantiana do sujeito soberano, ativo e livre,
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mas em Hegel o sujeito ¢ a Ideia, Razdo, ou Espirito absoluto, que ¢ a
totalidade do real, incluindo o proprio homem como seu atributo.

Viazquez (1997, p.286) afirma que a reacao ética contra o formalismo kantiano e o
racionalismo absoluto hegeliano “é uma tentativa de salvar o concreto em face do formal, ou
também o homem real em face de sua transformacao numa abstragao”. Nessa direcdo, o
existencialismo sublinha sua oposi¢do ao racionalismo. O que vale para o existencialismo € o
homem concreto, o individuo como tal, na sua subjetividade. Enquanto o racionalismo pretende
explicar tudo, uma vez que nada escapa a racionalidade absoluta, o existencialismo adverte que
uma explicacdo racional nao € possivel, dado que a existéncia individual nao pode ser explicada,
mas vivida (VAZQUEZ, 1997). Para o pragmatismo, doutrina ética que se caracteriza “pela sua
identificagdo da verdade como util, no sentido daquilo que melhor ajuda a viver e a conviver”
(VAZQUEZ, 1997, p.290), o comportamento moral ¢ reduzido aos atos que levam ao éxito
pessoal e esta doutrina torna-se, para Vazquez (1997), uma variante utilitarista que rejeita a
existéncia de valores ou normas objetivas; ou seja, torna-se, mesmo que em uma tentativa de
oposi¢ao, mais uma versao do racionalismo e do pragmatismo.

Em razao disso, o marxismo como doutrina €tica, pelo seu proprio fundamento, “oferece
uma explica¢do e uma critica das morais do passado, a0 mesmo tempo que pde em evidéncia
as bases teoricas e praticas de uma nova moral” (VAZQUEZ, 1997, p.293). Assim, a ética
marxista traz como afirmacao fundante as condi¢des materiais de existéncia, pois, como ja
dissemos ao longo desta tese e repetimos pela sua fundamental importancia no pensamento

materialista histérico e dialético,

O primeiro pressuposto de toda a historia humana €, naturalmente, a existéncia
de individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar €, pois, a
organizacao corporal desses individuos e, por meio dela, sua relacdo dada com
o restante da natureza. [...] Pode-se distinguir os homens dos animais pela
consciéncia, pela religido ou pelo que se queira. Mas eles mesmos comegam
a se distinguir dos animais tao logo comecam a produzir seus meios de vida,
passo que ¢ condicionado por sua organizagdo corporal. Ao produzir seus
meios de vida, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida material.
(MARX; ENGELS, 2007, p. 87, grifo do autor).

Tal premissa, de ordem conceitual e historica, fundamenta a interpretacao de que “[...]
individuos determinados, que sdo ativos na producao de determinada maneira, contraem entre
si estas relacdes sociais e politicas determinadas” (MARX; ENGELS, 2007, p. 93). Assim,

como nao poderia deixar de ser, pelo proprio carater de condicionamento entre o conhecimento
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e as condig¢des sociais de existéncia, — algo amplamente reiterado por nés ao longo de todo este
trabalho —, “A producdo de ideias, de representagdes, da consciéncia, estd, em principio,
imediatamente entrelagada com a atividade material e com o intercAmbio material dos homens,
com a linguagem da vida real” (MARX; ENGELS, 2007, p. 93). Nesse sentido, em uma sintese
sobre a relagdo entre objetivacdo/subjetivagdo, ou seja, sobre o carater necessariamente
historico do sujeito, Marx e Engels (2007, p.93) reiteram que “[...] o representar, o pensar, o
intercambio espiritual dos homens ainda aparece, aqui, como emanagdo direta de seu
comportamento material”. E, pois, dessa maneira que a novidade do aparecimento do ser
humano estd na sua condicdo intrinseca e ontologica de ser sujeito, conferindo de forma
consciente/inconsciente sua marca na objetividade como modo de suprir antigas e novas
necessidades. Para que a criacdo do novo acontega, € preciso que as mudangas cheguem até a
consciéncia, para conserva-las e promover a reproducdo através da generalizacdo social; por
isso, “[...] A consciéncia [Bewusstsein] nao pode jamais ser outra coisa do que o ser consciente
[bewusste Sein], e o ser dos homens ¢ o seu processo de vida real”. (MARX; ENGELS, 2007,
p. 93, grifos do autor).

Isso posto, ¢ a existéncia social de homens e mulheres que determina sua consciéncia,
mas sdo eles mesmos, particularmente, que transformam as circunstancias. Dai a necessidade e
a possibilidade de intervengdo e transformacao da realidade e a perspectiva de emancipacao
humana universal. Por isso, diferentemente de perspectivas meramente especulativas, a ética
marxista ndo parte de conceitos abstratos, mas das condi¢des objetivas da vida dos individuos
humanos, ou seja, “[...] os conceitos éticos, filosoficos como a liberdade, a consciéncia, a
responsabilidade humana, a emancipagao s6 podem ser entendidas pela compreensao da base
material social e historica na qual surgem” (SOUZA, 2017, p.80). Para VAZQUEZ (1997,
p.20), a especificidade da ética, pelo viés marxista, ¢ “[...] explicar, esclarecer ou investigar
uma determinada realidade, elaborando os conceitos correspondentes”. No entanto, mais do que
a mera explicacao da realidade historico-social, a ética ¢ ““[...] teoria, investigacao ou explicagao
de um tipo de experiéncia humana ou forma de comportamento dos homens, o da moral,
considerado, porém, na sua totalidade, diversidade e variedade” (VAZQUEZ, 1997, p.20).

Nesse sentido, a ética marxista ndo se reduz a mera explicagdo do comportamento
humano, pois apresenta uma perspectiva de superagdo tanto da teoria quanto da pratica dos
seres humanos que se produzem e sustentam pela exploragao humana, mais especificamente,
pela exploracao do trabalho dos homens. Para Marx e Engels (2007), o trabalhador ¢ o homem

concreto, historico e social, que vive e sofre com toda a exploragdo e a opressdo resultadas da
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divisdo social do trabalho no modo de produg¢do capitalista. E a possibilidade da mudanga do
estado de coisas (MARX; ENGELS, 2007) e da emancipagdo humana universal assenta-se
como missdo historica da classe trabalhadora. A ética marxista, pois, ¢ uma ética de classe,
forjada pelo ponto de vista da classe trabalhadora (SOUZA, 2017), que s6 se efetivara sob bases
concretas, avancando para além das determinagdes e condicionamentos do modo de produgao
capitalista, mediante agdes objetivas, como a educacao revolucionaria da classe trabalhadora e
a propria historia, que ¢ capaz de descortinar o carater ndo natural e eterno proprios do sistema
capitalista, posto que ¢ no proprio desenvolvimento do modo de producdo capitalista que sdo
criadas as condi¢des materiais de sua superacao. Assim, corroboramos mais uma vez Heller
(1979, p. 166) quando afirma que “Uma reorganizacao da sociedade capaz de humanizar a vida
ndo depende de uma Unica agdo revolucionaria drastica e sim de uma revolu¢ao permanente”.

E com base nessa compreensio que este trabalho se prenuncia, retomando o objetivo
principal delineado para ele: defender, a partir de elaboragao tedrica, a indissociabilidade entre
a no¢ao de ética e a atividade de estudo na formacdo inicial de professores, com vistas a
subsidiar o debate sobre a formacao inicial de docentes. Nesse sentido, com o presente estudo,
objetivamos contribuir para uma analise teorica da questdo ética na formacao docente — com
acento a formacgdo inicial de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica —,
concebendo, de um lado, a imprescindibilidade da formacao docente e, de outro, o ideério
socialmente compartilhado da necessidade de modificagdo/reorientagcdo nesta formagao.

Procuramos, ainda, subsidiar resposta a seguinte questao de pesquisa: Considerando a
divisao social do trabalho e, com ela, a tendéncia de prevaléncia da dimensdo manual na
atividade do professor, ha possibilidade de manutencio (ou apenas de esvanecimento) da
dimensao ética na formacdo inicial de professores responsaveis pela Educacgao
Linguistica, considerando os diferentes projetos formativos em (co)ocorréncia
contemporaneamente?

Evidenciamos, também, que uma ética critica, de base historica, de classe e com um
ideal de transformagao liga-se intimamente a uma formacao orientada a omnilateralidade, como
produgdo de homens livres, conscientes e criticos, de tal modo que possam dominar o processo
de producdo espiritual, se apropriando dos bens produzidos. Trata-se de ideal formativo que
indica para uma educacdo que possibilite a classe trabalhadora tomar consciéncia de sua
situacdo de alienacdo e exploracdo, agindo, assim, sobre as condig¢des histérico-sociais
determinadas, exercendo, entdo, sua missao revolucionaria, a transformac¢do historica da

sociedade.
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Tendo tais aspectos presentes, foi estruturado o presente capitulo em trés secdes. A
primeira delas centra-se na compreensao mais ampliada da ética marxista, tomando a praxis
“como categoria central da filosofia que se concebe ela mesma nao sé como interpretacdo do
mundo, mas também como guia de sua transformacdo” (VAZQUEZ, 1977, p. 10). Na secio
seguinte, concebendo que conceitos filoso6ficos como liberdade, consciéncia e emancipacao
humana s6 podem ser entendidos pela sua base material e historica, como ja previsto neste
capitulo quando prenunciamos as bases do pensamento marxista, enfrentaremos a questdo da
ética na formagao inicial de professores responsaveis pela Educacdo Linguistica, tomando a
propalada dicotomia teoria/pratica na formacao inicial docente como ponto de andlise. Na
ultima se¢do, a discussdo ¢ realizada com o propdsito de compreender a questdo €tica no
trabalho especificamente com a linguagem.

Importa registrar, também, que o percurso analitico compreende a dialética marxista em
que se tem a partir de conceitos mais globais, pela analise, a chegada a conceitos mais
especificos, que desvelam elementos antes evanescidos e, inversamente, repete-se o0 percurso,
até que, de uma “representacdo caotica de um todo” (MARX, 2013, p.59), chega-se a

identificacdo de uma rica totalidade de determinagdes.

3.1 AETICA MARXISTA: UMA ANALISE DAS CONDICOES SOCIAIS DE EXISTENCIA

Tomar a ética como objeto de andlise ndo ¢ uma tarefa facil, uma vez que, apesar de
haver na historia da produgao humana muitos e distintos tratados sobre esse tema, nossa escolha
ao longo deste trabalho foi de marcacdo de uma filiacdo ao fundamento materialista historico e
dialético e, de tal modo, ao tratarmos da ética, referimo-nos especificamente a ética marxista.
Assim, corroborando os diversos autores de vertente marxista que reiteram que ndo ha em Marx
e Engels a produgdao de um tratado especifico sobre a ética, mas que ha, presente em seus
escritos, bem como no nucleo dos pensadores de tradicdo materialista historica e dialética, como
em Lénin, Heller, Vazquez, Saviani, dentre outros, uma clara preocupacido com as questdes de
natureza €tica, buscamos encontrar no pensamento marxista € nas mediacdes apresentadas pelos
diversos autores filiados a esta vertente de pensamento a mediagdo necessaria para a elaboragao
tedrica que nos propomos a promover neste capitulo.

Para tanto, partiremos do carater concreto da vida humana, assumindo, assim, que a

¢tica marxista se fundamenta na concepcdo de homem como ser real, social e historico. Sobre



151

tal ponto de partida, entendemos necessario alguns breves esclarecimentos, e, em razao disso,
iniciamos tomando os escritos de Vazquez (2007) para abordarmos as relagdes entre ética e
marxismo, partindo da compreensdo de que ha, como ja referenciamos, entre os proprios
teoricos de tradicdo marxista, bem como daqueles que abordam a questdo da ética fora do
marxismo, um questionamento acerca do lugar da moral e da ética em Marx. Em um primeiro
momento, entendemos ser essencial partirmos de uma distingdo*! entre ética e moral, a partir
dos escritos deste autor. Para Vazquez (2007, p.316), por moral, entende-se “[...] uma forma
especifica do comportamento humano, individual ou coletivo, que se da realmente, ou que se
propde que deveria dar-se”. De outro modo, para ele, ao se tratar da €tica, o que se referencia ¢
“[...] a atencao reflexiva, tedrica @ moral em um ou outro plano — o fatico ou o ideal — que nao
sdo para ela excludentes”. Nao obstante, a ética, segundo o autor, interessa a moral, “[...] seja
para entender, interpretar ou explicar a moral histérica ou social realmente existente, seja para
postular e justificar uma moral, que nao se dando efetivamente, considera-se que deveria dar-
se” (VAZQUEZ, 2007, p.316). Temos, desse modo, a moral em um duplo sentido: como objeto
de reflexdo e conhecimento ou, ainda, como conjunto de principios morais, 0s quais se
considera que deveriam se ajustar as relagdes em sociedade (VAZQUEZ, 2007). Para o autor,
embora possa se advogar pela escassez de uma sistematizagdo sobre a moral na obra marxiana,
ndo se pode negar que esta ndo deixa de estar presente nas obras de Marx em seu carater
explicativo, como objeto de reflexdo e conhecimento. Assim, o autor reitera que embora ndo

haja na obra marxiana

[...] uma ¢ética em sentido estrito, como um corpo de verdades,
sistematicamente articulado, ndo se pode ignorar que, ao longo de sua obra,
encontram-se explicitas mengdes — para ndo falar das implicitas mais
abundantes — sobre a natureza ideoldgica da moral, acerca de seu carater
histérico e social, sobre sua vinculagdo com as relagdes de producao e os
interesses de classe, assim como sobre sua funcdo na sociedade e,
particularmente, na sociedade socialista (VAZQUEZ, 2007, p.317)

Em razao disso, qualquer questionamento sobre o lugar da ética no marxismo s tem
espaco quando a moral ¢ tratada em seu sentido normativo, “[...] como a moral que impregna a
critica do capitalismo, o projeto da nova sociedade socialista-comunista e, finalmente, o

comportamento pratico, revolucionario para converter esse projeto em realidade” (VAZQUEZ,

41 A referida distingdo é apresentada ao longo da obra dos autores marxistas que discorrem sobre ética. Destacamos,
nesse sentido, Agnes Heller (2008 [1970]); Adolfo Sanchez Vazquez (2020 [1997]); Karel Kosik (1969), dentre
outros.
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2007, p.317) e, mesmo assim, o autor destaca que, ao tomarmos 0 marxismo pelo que ele &, ou
seja “[...] uma critica do existente e, em particular, do capitalismo: critica de seus males sociais,
engendrados necessariamente ou estruturalmente por ele” (VAZQUEZ, 2017, p.322), estamos
necessariamente pressupondo os bens sociais, os quais encarnam valores morais € ndo morais
que o capitalismo limita, asfixia e nega. Além disso, o marxismo deve ser concebido, para
Viazquez (2007, p.322), como “[...] um projeto, ideia ou utopia de emancipacao social, humana,
ou de nova sociedade como alternativa social na qual desaparecem os males sociais criticados”;
ou seja, trata-se de um projeto de nova sociedade, em que homens — em condicao de liberdade
e dignidade humana — dominem suas condi¢des de existéncias. Tal projeto ¢ desejavel, dada a
superioridade dos seus valores em comparacao aqueles que regem a sociedade capitalista. Ele
¢ possivel se “na realidade dao-se as condi¢Oes historicas e sociais necessarias para sua
realizacdo; e ¢é realizavel se, dadas as referidas condigOes historicas, os homens tomam a
consciéncia da necessidade e possibilidade de uma nova organizagao social e se organizam para
instaura-la” (VAZQUEZ, 2007, p.322). O marxismo &, ainda, conhecimento da realidade a ser
transformada, a capitalista, das possibilidades de transformagao inscritas nesta realidade e dos
meios adequados para levar a termo essa transformacio (VAZQUEZ, 2007), e, por mais que o
conhecimento por si ndo garanta que essa mudanca radical se cumpra, ele € essencial para que
o projeto de nova sociedade — a emancipagdo humana universal — se coloque como uma
possibilidade realizavel.

E, pois, neste sentido, que a educagdo formal — com que nos ocupamos neste trabalho —
tem papel fundamental, para que o projeto ndo se converta em mero sonho, impossivel de ser
realizado. Por fim, mas ndo menos importante, o0 marxismo distingue-se “por sua vontade de
realizar o projeto; isto &, por sua vinculagido com a prética” (VAZQUEZ, 2007, p.323), pois nio
basta a mera critica ao existente e o conhecimento sobre a realidade a ser transformada, “E
necessario todo um conjunto destes atos efetivos que constituem a pratica e, em especial, a
pratica politica destinada a realizar o projeto de emancipagio” (VAZQUEZ, 2007, p.323).
Justamente por tais elementos constitutivos ¢ que o lugar ocupado pela moral e pela ética no
pensamento marxista justifica-se quando este é tomado como “filosofia da praxis” (VAZQUEZ,
1977).

Concebendo-se, assim, que a critica do marxismo ao capitalismo — ainda que ndo se
reduza ao seu componente moral — tem em si este elemento e, compreendendo que so6 ¢ possivel
este lugar ao tomarmos o proprio marxismo como filosofia da praxis, € que temos entendido

que as abordagens do problema da ética no pensamento marxiano t€ém permeado dois caminhos
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distintos: primeiro, uma critica as teorias éticas de carater especulativo, idealista, religiosa e
utilitarista que foram elaboradas ao longo da historia ocidental (SOUZA, 2017), com as quais
nao nos ocuparemos demoradamente neste trabalho, ndo por qualquer tipo de valorag¢ao de seu
nivel de importancia ou por acreditarmos ser dispensavel para a compreensao da ética marxista,
mas por uma escolha marcada ao longo de todo este trabalho e que temos assumido como um
compromisso, o da andlise e critica das relagdes sociais capitalistas. O segundo caminho
proposto, entdo, ¢ o da critica ao modo de produgdo capitalista e suas fundamentais
contradi¢des. Assim, nosso enfoque de elaboracao tedrica, que se dard em favor desta dimensao
fundamental para o tratamento da questdo €tica no pensamento marxista, ¢ a da critica ao modo
de producdo capitalista e seu modo de organizacao da relacdo entre homem, natureza e
sociedade e a impossibilidade de uma emancipa¢ao humana sob a vigéncia de tal sistema. Dito
isto, tomaremos a ética, do ponto de vista marxista, como uma “[...] investigacdo critica,
racional, imanente do processo histoérico-social de producao e reproducao das acdes humanas,
na sua totalidade” (SOUZA, 2017, p.80), o que significa que sob as bases marxistas buscamos
elucidar os fundamentos tanto materiais, quanto sociais e historicos que condicionam e
determinam as agdes humanas concretas, objetivas.

Nesse sentido, tomamos o homem objetivo, real e verdadeiro como resultado de sua
atividade, o trabalho (ASTRADA, 1968), este entendido por nés, a partir da adesdo ao
materialismo historico e dialético, como epistemologia para a explicagdo da realidade concreta,
como a atividade por meio da qual o homem se especifica no quadro da natureza, ao promover
a transformacdo ativa das condigdes preexistentes, adequando-as as suas necessidades,
especificamente humanas. Diferentemente dos animais, para quem o trabalho ¢ mera adaptagao
ao meio ambiente, recurso de sobrevivéncia biologica, o homem atua sobre o meio mudando a
forma dos objetos naturais e, com isso, engendra novas formas de objetividade que em
confronto com a causalidade natural representam algo ontologicamente novo. Pelo trabalho,
como ja abordamos ao longo de nossa pesquisa, “[...] o ser humano desprendeu-se da natureza,
elevou-se além dos seus limites e passou a exercer sobre ela uma agdo transformadora”
(MARTINS; EIDT, 2010, p.676). Desse modo, o trabalho se efetivard como condi¢do eterna
do homem de transformacdo da natureza para satisfagdo de suas necessidades, o que ocorrera
no interior de uma forma especifica de organizagao social, historicamente determinada. Através
do trabalho, a espécie humana, pela determinagdo de sua propria atividade que € livre,
consciente e ativa, constitui-se em uma nova forma de ser, o ser social. Em contraste com os

demais seres vivos, o ser humano € um ser existente para si mesmo, um ser generico (MARX,
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2013), que como tal atua e confirma-se, como ja dissemos, no seu ser € no seu saber, 0 homem
¢, pois, um ser que sabe que sabe. A atividade — o trabalho — com que intercambia com o meio
faz dele um ser genérico, um ser para si (MARX, 2013), duplicado no saber e nas coisas. Tal
transformagao do homem so ¢é possivel porque o trabalho ¢ uma atividade livre e consciente, ou
seja, ao contrario da produ¢ao animal, que ¢ guiada pelos instintos, 0 homem produz de forma
deliberada. Assim, esse cardter consciente da atividade produtiva humana se revela na
capacidade que ele possui de antecipar na propria mente o resultado da acdo que visa executar.
O homem ¢ o unico animal na natureza capaz de antecipar na mente o resultado da atividade,
de prévia-idear (MARX, 2015). E, pois, pelo trabalho, atividade vital humana, que o homem se
firmou na natureza, imprimindo as marcas de seu poder. E pelo trabalho, entdo, que o homem
rompe com o ciclo natural da necessidade, pois deixa de procurar sempre 0 mesmo objeto para
fazé-lo sobre algo novo. A producdo de novos objetos cria e visa atender a novas necessidades.
Satisfeita a primeira necessidade, a acdo de satisfazé-la e os instrumentos ja adquiridos nessa
satisfacdo geram novas e diferentes necessidades; este processo ndo cessa jamais e ¢ para Marx
(2015), como ja dissemos ao longo desta pesquisa, o primeiro ato historico. Assim, pela
atividade do trabalho, o homem modificou toda a realidade natural que lhe era imediatamente
dada, transformando-a em um dominio proprio, o da natureza humanizada. Nessa direcdo, a
condi¢dao fundamental da existéncia dos homens sdo as condi¢des sociais de existéncia, o que
fundamenta a interpretacdo dada por Marx e Engels (2007, p.93) de que “[...] individuos
determinados, que sdo ativos na produgdo de determinada maneira, contraem entre si estas
relagdes sociais e politicas determinadas”, o que implica necessariamente que “A observagao
empirica tem de provar, em cada caso particular, empiricamente ¢ sem nenhum tipo de
mistificagdo ou especulagdo, a conexao entre a estrutura social e politica e a produgao”. Nessa
dire¢do, o que os individuos sdo coincide com sua produgdo, ou seja, a sua consciéncia ¢ um
produto social, pois “A produgdo de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta, em
principio, imediatamente entrelagada com a atividade material € com o intercambio material
dos homens, com a linguagem da vida real” (MARX; ENGELS, 2007, p.93). Ainda, as ideias
aparecem para os autores como instancia necessariamente referenciada e remetida a vida
concreta e a atividade no mundo, em intima conexao com estas, “[...] o representar, o pensar, o
intercambio espiritual dos homens ainda aparece, aqui, como emanagdo direta de seu
comportamento material” (MARX; ENGELS, 2007, p.93). Por isso, 0 pensamento marxiano
assenta-se na compreensao de que o ponto de partida para a transformagao efetiva do mundo

ndo esta na atividade isolada da consciéncia, mas nas condi¢des materiais dos individuos,
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condi¢des estas dadas pelo trabalho, pela producao de seus meios de vida. E € nessas condi¢des
materiais, reais, de producdo da existéncia que os individuos formam a sua consciéncia, a sua

visdo de mundo, como bem ditam Marx e Engels (2007, p.93), ao afirmarem que:

[...] os homens sdo os produtores de suas representacdes, de suas ideias e assim
por diante, mas os homens reais, ativos, tal como sao condicionados por um
determinado desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercambio
que a ele corresponde, até chegar as suas formagdes mais desenvolvidas. A
consciéncia [Bewusstsein] nao pode jamais ser outra coisa do que o ser
consciente [bewusste Sein], e o ser dos homens ¢ o seu processo de vida real.

A partir de tais pressupostos, ¢ a existéncia social dos homens que determina sua
consciéncia, mas sdo eles — com sua capacidade de intervir — que transformam as suas
circunstancias. Esse carater de intervencdo € o embrido da possibilidade e da necessidade de
transformagdo da realidade e, como tal, a perspectiva de emancipacdo humana universal
(SOUZA, 2017). A ética marxista, nesse sentido, parte das condigdes materiais de vida dos
individuos, ou seja, da compreensao da base material social e historica da qual surge o conjunto
dos homens para, assim, com a analise das acdes humanas, apresentar uma “perspectiva de
superacao de toda teoria e pratica que produzem e se sustentam pela opressao e pela exploragao
humana, especificamente da exploragao do trabalho” (SOUZA, 2017, p. 80). Dessa maneira, ¢
somente a partir da analise da realidade, do exame de como as sociedades se organizam para a
producdo — uma vez que para Engels (1997 [1880]) todas as sociedades em todos os tempos
organizaram-se para a producdo —, que se torna possivel entender a moral vigente, bem como
formular uma proposta de transformacdo social que beneficie o surgimento de outro tipo de
moral.

A passagem abaixo, exposta por Vazquez (1977, p.422), demonstra como sé € possivel

compreender o individuo inserido no contexto das relagdes sociais que trava, pois:

[...] ndo € no individuo que podemos encontrar a esséncia humana, mas sim
nas relagdes sociais, das quais ele mesmo ¢ um produto. O individuo 8 margem
das rela¢des é uma abstracdo, e a esséncia como atributo individual é tdo
abstrata quanto ele. Nao existe a esséncia do homem como atributo comum
dos individuos, simplesmente porque o individuo isolado ndo existe
realmente. A esséncia humana universal e a natureza humana dos individuos
s6 podem ser desvendadas no conjunto de relagdes sociais que produzem tanto
a natureza do homem social como a de individuos.
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Como amplamente reiterado por nds no segundo capitulo deste trabalho, o capitalismo,
modo de produgdo social vigente, assenta-se na apropriacao da propriedade privada e, como
resultado da divisdo social do trabalho, na divisdo da sociedade em classes antagonicas entre
si. Assim, muito embora a produgdo de produtos ocorra coletivamente, sua apropriacao ¢
privada, de tal modo que os donos do capital sao aqueles que possuem os meios de produgao
que empregam trabalhadores que produzem mercadorias em troca de um salario. Os
trabalhadores vendem sua for¢a de trabalho — que neste modo de producao social ¢ também
uma mercadoria e tnica de posse do trabalhador — e em troca recebem um saldrio que mal
mantém a vida, ou nem mesmo a mantém. O capitalista, nesta operacao de compra e venda de
mercadorias, acumula capital. A exploragdao do trabalhador ¢, pois, inerente ao sistema
capitalista.

Justamente por isso, a ética marxista ¢ uma ética de classe, forjada sob o ponto de vista
da classe trabalhadora (SOUZA, 2017). A transformag¢ao do homem e da propria sociedade ndo
se efetivara sem base concreta, como possibilidade historica real no sentido de “[...] avangar
para além das determinacdes e condicionamentos do modo de produgdo capitalista, mediante
concepgoes teoricas e acdes concretas especificas como a educagao revoluciondria da classe
trabalhadora” (SOUZA, 2017, p.81). E, pois, uma ética critica, de classe e de base historica,
sendo a histéria tomada como “[...] o suceder-se de geragdes distintas, em que cada uma delas
explora os materiais, os capitais ¢ as forgas de producdo a ela transmitidas pelas geragdes
anteriores” (MARX; ENGELS, 2007, p.40); ou seja, a histéria se faz dialeticamente nas
contradi¢des, produzida pelos homens, condicionada pelas circunstancias. Assim, encontra-se,
em cada um de seus estagios, um resultado material, “[...] uma soma de forcas de produgdo,
uma relagdo historicamente estabelecida com a natureza e que os individuos estabelecem uns
com os outros; relacdo que cada geragao recebe da geragdo passada” (MARX; ENGELS, 2007,
p-43). Forcas produtivas, capitais e circunstancias que mesmo modificadas pelas novas
geragdes que vao se apropriando dessa produgao humana, prescrevem a estas geragoes — que se
apropriam da herangca humana — suas proprias condi¢cdes de vida, conferindo-lhes um
desenvolvimento determinado, pois “[...] as circunstancias fazem os homens, assim como os
homens fazem as circunstancias” (MARX; ENGELS, 2007, p.43). Essa somatoria de for¢as de
producdo e formas sociais de intercambio que cada individuo e cada geragcdo encontra como
algo dado sdo a base real da historia. Por isso, dadas tais condi¢cdes, ¢ que podemos afirmar que
o modo de producdo social vigente, o capitalista ¢ também uma producao historica, e ndo algo

dado pela natureza, portanto, nem natural e muito menos eterno (TONET, 2013). E no “[...] seu
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proprio desenvolvimento que sdo criadas as condi¢cdes materiais de sua superacdo e o
surgimento de uma nova sociedade, de novos modos e relagdes de producao” (SOUZA, 2017,
p.81). Por isso, Marx e Engels (2007) afirmam que a liberdade do homem s6 ¢ possivel no
mundo real e pelo emprego de meios reais, pois a liberdade ¢ um ato histdrico e ¢ ocasionada
por condigdes historicas, condigdes estas da industria, do comércio, da agricultura. Nao ha
liberdade do homem enquanto “[...] estes forem incapazes de obter alimentagdo e bebida,
habitagdo e vestimenta, em qualidade e quantidade adequadas” (MARX; ENGELS, 2007, p.29).
No momento em que o homem, enquanto ser social, domina a natureza, por meio do
desenvolvimento de suas capacidades produtivas e conscientes, o trabalho passa a ser a base
ontologica das possibilidades de liberdade. Para Vazquez (1997), uma vez que apenas o homem
tem a condicdo de ser livre, esta liberdade so existe devido as relagdes que os homens realizam
em sociedade. O homem so6 ¢ livre de fato quando todos os homens forem livres; como ser
social que €, a liberdade humana s6 faz sentido se for coletiva. Assim, sdo os homens que
transformam as suas circunstancias materiais e histdrica, mas tal transformagao s6 € possivel
pelas maos do homem concreto, historico e social, o trabalhador, “[...] aquele que vive e sofre
toda forma de alienagéo, opressio e exploracio” (MARX; ENGELS, 2007, p.30). E este homem
em sua efetiva condi¢do de desumanizagdo, exploragdo e perda de si, que tem a missao historica
da autopromog¢@o humana, da emancipa¢do humana universal.

Para Marx (2015), o reino da liberdade comeca de fato para além da esfera da produgao
propriamente material. Isso quer dizer que a liberdade do homem, em tais termos, s6 pode
consistir “[...] em que o homem socializado, os produtores associados, regulem racionalmente
seu intercambio com a natureza e a coloquem sob controle comunitdrio, em lugar de serem
dominados por ele como uma poténcia cega” (ASTRADA, 1997 [1968], p.97), ou seja, a
despeito da falta de previsdo de Marx sobre o aperfeicoamento que a técnica industrial
adquiriria*?, a liberdade para o homem so6 pode ser, segundo o autor renano, a diminui¢io da
jornada de trabalho, o que ndo ¢ possivel no modo de organizagao capitalista que se baseia na
acumulagdo de capital a partir da exploragdo da forga de trabalho dos trabalhadores. Assim, “a
base de necessidade sobre a qual se levanta o reino da liberdade ¢ nesta espécie de sociedade
uma poténcia onimoda e cega que torna impossivel a efetivagdo da liberdade” (ASTRADA,
1997 [1968], p.99), o que significa assumir que a liberdade e a emancipa¢ao humana, além de

serem resultantes de um processo dialético, sdo historicamente condicionadas. Nesse sentido,

42 Conforme Astrada (1997 [1968]).
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“O homem ndo pode ser efetivamente livre em qualquer espécie de sociedade” (ASTRADA,
1997 [1968], p.99), mas, como assevera Marx (2007), s6 em uma comunidade de produtores
associados — no socialismo como uma etapa para o comunismo — ¢ que o homem pode
conquistar sua liberdade, mediante a reducao da jornada de trabalho.

Nessa dire¢dao, para que se realize a liberdade do homem, ¢ necessario que se
estabelecam as bases para emancipacao de todos os homens (ASTRADA, 1997 [1968]). Estes
homens, para realizarem sua tarefa historica de autoemancipacdo, “tém que instaurar uma
ordem social que se deve considerar, em principio e de fato, uma ordem social justa, e que ha
de ser sua propria obra” (ASTRADA, 1997 [1968], p.101). Para Marx (2015), o agente de
realizagdo dessa nova ordem social, que garanta a efetiva liberdade do homem, ou seja, que
promova a revolugdo social, € a praxis revolucionaria, o que é corroborado quando Marx e
Engels (2007, p.30) declaram que “[..] na realidade, e para o materialista pratico, isto ¢, para o
comunista, trata-se de revolucionar o mundo, de enfrentar e de transformar praticamente o
estado de coisas por ele encontrado”.

Em razdo disso, pelo proprio cardter transformador, histoérico e de classe da ética
marxista, esta ndo pode ser dissociada de uma educacdo omnilateral, “[...] como producdo de
homens conscientes e livres, capazes de conhecer, compreender ¢ dominar o processo de
produgdo material e espiritual e poder se apropriar dos bens produzidos” (SOUZA, 2017, p.82).
Para Frigotto (2012, p.265), uma educacao omnilateral refere-se a “[...] concepgdo de educagao
ou de formagdo humana que busca levar em conta todas as dimensdes que constituem a
especificidade do ser humano e as condi¢cdes objetivas e subjetivas reais para seu pleno
desenvolvimento historico.” Dessa maneira, a educacdo omnilateral abrange a educagdo e a

emancipa¢do humana em todos os sentidos da vida humana. Assim, para Souza (2017, p.82):

A dimensao ética da educagdo marxista propde, mediante a educacdo, unido e
organizagdo da classe trabalhadora, sobre a base sdcio-econdmico-cultural do
desenvolvimento social, uma educacdo que possibilite a classe trabalhador a
ter consciéncia de sua situacdo efetiva de alienacdo e exploragdo, ter
conhecimento critico dos mecanismos do modo de producdo dominante e agir
sobre as condic¢des historico-sociais determinadas, como possibilidade de
exercer sua missao historica transformadora.

Assim, uma dimensao ética da educagdo marxista ¢ a proposi¢cao de que somente
mediante a educagdo, unido e organiza¢do da classe trabalhadora, sob bases totalmente novas

de desenvolvimento social, economico e cultural. Essa educacdo deve possibilitar aos
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trabalhadores a apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado ao longo da historia
humana, conhecimento este socializado de modo organizado e intencional (SAVIANI, 2009) e,
assim, levar os individuos a terem consciéncia de sua efetiva situacdo de exploracdo e alienagao
—resultado da divisdo social do trabalho —, e, de tal modo, possam ter conhecimento critico dos
mecanismos de exclusdo que engendram o sistema capitalista e, de posse desses conhecimentos,
possam agir “[...] sobre as condi¢des histdrico-sociais determinadas, como possibilidade de
exercer sua missao histdrica transformadora” (SOUZA, 2017, p.82).

Sob tais pilares, entdo, assenta-se a ética marxista e seus fundamentos sdo, como ja
referenciamos ao longo deste trabalho, muito bem sintetizados por Lénin (1977 [1920], p.387)
quando este afirma que ¢ ético “[...] aquilo que serve a destruicdo da antiga sociedade
exploradora e a unido de todos os trabalhadores em torno do proletariado, criador da nova
sociedade dos comunistas”. Em se tratando do modo de organizagdo capitalista, em que reina a
exploragdo do trabalhador e a expropriagdo de toda forga de trabalho até ndo restar mais nada
ao trabalhador, apenas a miséria e a morte, Lénin (1977 [1920], p.388) ¢ enfatico ao afirmar
que a “[...] ética comunista ¢ que serve esta luta, a que une os trabalhadores contra toda a
exploracdo, contra toda a pequena propriedade, pois a pequena propriedade coloca nas maos de
uma pessoa aquilo que foi criado pelo trabalho de toda a sociedade”. E, por isso, declara que
“[...] a ética tomada fora da sociedade humana nao existe; ¢ um logro. Para nés, a ética esta
subordinada aos interesses da luta de classe do proletariado”. Ao considerarmos que sdo os
homens que — sob determinadas condicdes objetivas dadas — produzem a realidade, a
transformacao do estado de coisas se apresenta como uma possibilidade real, posto que faz parte
da ética marxista de aspiragdes, perspectivas tedricas e praticas, que parte, necessariamente, de
acoes concretas e da praxis como categoria central do pensamento filos6fico marxista. Por isso,
entendendo, ainda, que “A ética marxista ¢ uma praxis, que nao pode existir sem uma realiza¢ao
pratica, sem se realizar na pratica de algum modo” (HELLER, 2008 [1970], p.172-173). Assim,
Heller (2008 [1970], p.168) afirma que ¢ sabido que Marx vai interpretar a sociedade como
praxis, ou seja, como “uma unidade de ser e consciéncia, uma unidade em cujo quadro os limites
mais gerais das possibilidades da acdo humana sdo determinados pelo grau de assenhoreamento
da natureza, pelo avango cuja contrapartida ¢ o retrospecto dos limites naturais”. Por isso, a
afirmagdo de que ¢ a “[...] atividade material do homem que transforma o mundo natural e social
para fazer dele um mundo humano” (VAZQUEZ, 1977, p.172).

Ao fazer a critica das relagdes sociais do modo de producdo capitalista, ou seja, a critica

“[...] a totalidade das agdes e relagdes que sustentam o estado de opressao e exploracdo humana,
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especificamente a exploragdo do trabalho” (SOUZA, 2017, p.87), a ética marxista também
apresenta uma proposta de superagdo dessas relagdes. Ela €, pois, critica e propositiva, pois ha,
além da indignacdo, uma proposta de superacdo do estado de coisas atual e da emancipagao
humana universal, a partir da identificagdo da classe trabalhadora como a classe que pela sua
exploracdo e desumanizagao tem a missao historica de autoemancipacao. Como “[...] ¢ na busca
do real que o marxismo funda a sua ética”, uma vez que os valores do marxismo se assentam
na dialeticidade histdrica, contraditoria da vida social, “na totalidade dos processos da vida
social configurada historicamente” (SOUZA, 2017, p.87), tais fundamentos éticos ndo sdo
meramente especulativos ou descritivos, mas prospectivos, no sentido de fazerem parte de um
mundo possivel, realizdvel por meio da superacdo da sociabilidade capitalista. Retomamos,
nesse sentido, a cldssica afirmacdo de Marx (2010 [1888], p.210) de que “Os filésofos nao
fizeram mais do que interpretar o mundo de diferentes maneiras; a questdo, porém, ¢
transforma-lo”, para ratificar, portanto, o carater transformador e ndo especulativo da ética
marxista.

Nesse sentido, quando nos remetemos ao pensamento marxista € nos debrugamos nos
escritos de Marx e do proprio Engels e dos demais pensadores de vertente marxista, o que se
depreende ¢ que ndo ha na génese desse pensamento qualquer remissdo a ética a partir de um
apelo moralizante da critica ao modo de producdo capitalista e a desumanizagao resultante da
divisao social do trabalho tipica desse modo de reproducao social. Nesses termos, como ja
vimos referenciando ao longo de nossa discussdo, a €tica marxista parte de analise e critica ao
modo de produgdo vigente, o capitalista. A partir das contradi¢des presentes no modo de
producado e reproducdo social vigente, que se pauta paradoxalmente no crescimento economico
e desenvolvimento produtivo e na acumulacao de riqueza por poucos individuos, resultando em
uma forma de organizacdo socioecondmico e cultural em que aqueles que produzem estdo
alijados da apropriagao dos bens materiais e imateriais — arte, cultura, lazer — por eles proprios
produzidos, que se assenta a critica marxista e “[...] € 0 seu pressuposto ético: a emancipagao
humana, possibilitada no desenvolvimento histérico, com a intensificacio de tantos
movimentos de resisténcias, de enfrentamentos, de perspectivas novas no modo de pensar e
organizar a sociedade” (SOUZA, 2017, p.88). Pela compreensao do carater revolucionario do
pensamento €tico marxista, ¢ que se compreende que a ética marxista “[...] s6 pode ser a tomada
de consciéncia do movimento que se humaniza a si mesmo e¢ humaniza a humanidade”

(HELLER, 2008 [1970], p.173).
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O pensamento ético marxista supde um processo revoluciondrio de superagdo do modo
de organizacdo social vigente, rumo a uma nova organiza¢do das relagdes politicas,
econdmicas, culturais, construidas — pela classe trabalhadora — de forma livre e consciente.
Concebendo-se que o comportamento moral dos homens ndo se da apartado do processo de
desenvolvimento historico-social — assumindo-se este desenvolvimento como a totalidade das
atividades dos homens, o nivel de desenvolvimento das forgas produtivas da humanidade, so6

hé progresso histérico se houver progresso moral*

, posto que o progresso histdrico refere-se a
“[...] mudanca e a sucessdo de formacgdes econdmica, social e espiritual, isto €, sociedades
consideradas como totalidades nas quais se articulam unitariamente estruturas diversas:
econdmica, social e espiritual” (VAZQUEZ, 1997, p.54). Como o homem s6 produz em
sociedade, contraindo determinadas relacdes sociais, este homem ¢, na realidade, um ser social,
o que implica que o tipo de relagdo social estabelecida entre as classes sociais, entre os
individuos e a sociedade significa, em maior ou menor grau, o nivel de participagdo consciente
deste individuo na atividade pratica social, na propria criagdo da sua vida social. De tal modo,
“[...] o tipo de organizacdo social e o grau correspondente de participacdo dos homens na sua
praxis social podem considerar-se como indice ou critério de progresso humano ou de progresso
na liberdade em face da necessidade social” (VAZQUEZ, 1997, p.55). O progresso historico,
“que resulta da atividade produtiva, social e espiritual dos homens” (VAZQUEZ, 1997, p.55),
ndo foi o resultado de uma atividade consciente e planejada pelo conjunto dos homens, pois a
passagem de um modo de produgdo social ao outro — do escravista ao feudalismo e, depois,
deste ao capitalismo — ndo se deu de modo consciente, sendo, entdo, o progresso historico “[...]
fruto da atividade coletiva dos homens como seres conscientes, mas nao de uma atividade
comum consciente. Por tais condig¢des, ¢ que o progresso historico nao cria as condigdes para o
progresso moral, mas afeta — de maneira positiva ou negativa — os homens de uma determinada

organizagdo social” (VAZQUEZ, 1997, p. 57). Sobre isso, o autor ratifica,

A formacdo do capitalismo e a consequente acumulagdo primitiva do capital
— processo histdrico progressista — realiza-se através dos sofrimentos ¢ dos
crimes mais espantosos. De modo andlogo, a introducdo da técnica
mecanizada — fato histdrico progressista — acarreta a degradagao moral do
operario. (VAZQUEZ, 1997, p. 57)

43 Sobre isso, corroboramos Vazquez (1997, p.54) quando declara que tal afirmagdo ndo significa dizer que “o
progresso moral se reduza ao progresso historico ou que este por si proprio acarrete um progresso moral”.
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Em cada época histérica, impera uma moral particular. Desse modo, na sociabilidade
vigente — capitalista —, vigora, portanto, a moral burguesa, que se pauta em ideais e valores que
primam pelo individualismo, pela competicao, a busca do lucro e a acumulagao de bens. Nesse
sentido, o marxismo advoga por uma moral do futuro, que ¢ a moral da classe trabalhadora,
pois somente “[...] esta classe, pela sua consciéncia e agdo, pode abolir a alienagdo humana,
pois € a classe a vivé-la e a sofré-la na sua forma mais perversa” (SOUZA, 2017, p.93). Como
j& dissemos, a classe trabalhadora tem a missdo histérica — dada sua desvalorizagdo e
degradacdo — de libertar a sociedade e o homem, libertando-se a si mesma. Nesse sentido, para
se chegar a conquista de uma moral realmente humana, ¢ necessario que se alcance um novo
tipo de sociedade em que esteja eliminado todo antagonismo de classe, em que as motivacdes
das escolhas morais estejam vinculadas mais diretamente & humanidade como um todo, a
esséncia do género humano (HELLER, 2008), o que s6 ¢ possivel pelo desenvolvimento
omnilateral da classe trabalhadora, pela constru¢do de novas relagdes sociais, radicalmente

humanizadas.

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES: A SEPARACAO DA TEORIA E DA PRATICA NA
ATIVIDADE DOCENTE

Debrugamo-nos, ao longo da secao anterior, no fundamento teérico-filoséfico assumido
neste estudo para estabelecer as bases de uma é€tica marxista, compreendida a partir da praxis
revolucionaria (MARX, 2007). Nesta secdo, buscaremos estabelecer a relagao entre tal
concepeao de ética e a formacao inicial de professores. Nesse sentido, munidos da compreensao
de praxis como “[...] “a atividade material do homem que transforma o mundo natural e social
para fazer dele um mundo humano” (VAZQUEZ, 1997, p.6), e, ainda, compreendendo a
atividade do professor a partir da realidade objetiva dos homens, ¢ que tencionamos uma
discussdo sobre a questdo da ética na formacdo inicial docente, a partir da relacdo teoria e
pratica. Para a consecucdo de tal tarefa, tomaremos a divisdo social do trabalho como mediacao
para a discussao pretendida.

Com a divisao social do trabalho, que se baseia na divisao natural do trabalho na familia
e na separagao da sociedade em diversas familias opostas umas as outras estdo dadas a
distribuicao e, mais especificamente a distribuicdo desigual — tanto quantitativamente quanto

qualitativamente — do trabalho e de seus resultados, ou seja, estd dada a propriedade, e,
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justamente por isso, para Marx (2007, p.36), “a divisdo do trabalho e propriedade privada sdo
expressdes idénticas — numa ¢ dito com relagdo a propria atividade aquilo que, noutra, ¢ dito
com relagdo ao produto da atividade”. Para Saviani (2001), a contradi¢do existente no modo de
produgdo capitalista entre o homem ¢ o trabalho, contrapde o homem — enquanto individuo
genérico — ao trabalhador. Sob tal condi¢do, o trabalho, atividade especificamente humana, por
meio do qual o individuo produz a realidade e a si mesmo, se converte, para o trabalhador, em
atividade alienada, ou seja, a negacao de sua humanidade, o que significa que “O trabalho, fonte
criadora da existéncia humana, elemento de humanizacao da natureza que liberta a humanidade
do jugo natural, se constitui, na sociedade burguesa, em elemento de degradacdo do
trabalhador” (SAVIANI, 2001, p.36). Sob tais termos, a divisdo social do trabalho, para Marx
(2007, p.36), s6 se torna de fato divisdo a partir do momento em que surge a divisdo entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual, uma vez que “[..] com a divisao do trabalho esta dada
a possibilidade, e até a realidade, de que as atividades espiritual e material — de que a fruig¢do e
o trabalho, a produgdo e o consumo — caibam a individuos diferentes”.

Em uma retomada histdrica acerca da consciéncia filosofica da praxis, Vazquez (1997)
reitera que desde a Antiguidade, mais especificamente nos mundos grego € romano, a atividade
pratica material era considerada uma atividade indigna dos homens livres e propria dos
escravos. Além disso, a0 mesmo tempo em que “se aviltava a atividade material, manual,
exaltava-se a atividade contemplativa, intelectual” (VAZQUEZ, 1997, p.17). Assim, a ideia de
que o homem produz a si mesmo e, assim, se eleva como ser humano pela realizagdo da sua
atividade pratica ndo ¢ uma ideia presente no pensamento grego, pois, para estes, o homem se
aprimora exatamente pela isencao de qualquer atividade pratica material, ou seja, pela completa
separagao entre teoria — contemplagao — e pratica. De Platao a Aristételes, o que se evidencia ¢
que a separagdo mente/corpo se materializa no fato de que “[...] a préxis material produtiva, o
trabalho, torna o homem escravo da matéria. das coisas, dai a razao de ser ela considerada — na
sociedade escravagista grega — indigna dos homens livres” (VAZQUEZ, 1997, p.18). Assim,
essa sujeicdo da atividade produtiva a matéria € o que a torna indigna e tipica dos escravos,
posto que o Ocio e a contemplacdo pertenciam aos homens livres. Tanto Platdo, quanto
Aristoteles admitem a legitimidade da praxis politica, mas o fazem sempre como um nivel
inferior a atividade intelectual, tedrica, ja que para os filésofos o homem s6 se realiza
verdadeiramente na vida teérica (VAZQUEZ, 1997).

Tal concepcao, advinda da ideologia dominante, ¢ resultado das condi¢des sociais da

sociedade escravista, que tem, de um lado, na impoténcia do modo de produgao escravista e, de
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outro, na suficiéncia de mao de obra disponivel, servil, o desprezo pelo valor do trabalho
humano, que se apresenta, entdo, como mera rotina em que conta, “[...] acima de tudo, ndo o
produtor, mas sim o produto. Este conta, além disso, ndo tanto pela atividade subjetiva que
materializa, mas sim por seu valor de uso, isto €, na medida em que satisfaz — ao ser utilizado
— a necessidade de outro” (VAZQUEZ, 1997, p.21). Na sociedade grega, o valor do produto
enquanto mercadoria ndo passa do valor de uso para outras pessoas. Assim, “[...] o produto
interessa de acordo com a necessidade concreta que deve satisfazer, e na medida em que pode
ser usado por outro, ndo como mercadoria que tem um valor de troca nem como expressao de
uma atividade humana, o trabalho” (VAZQUEZ, 1997, p.21-22), acentua-se, assim, a relagio
de exterioridade entre o produto e o sujeito que o produziu.

Para Vazquez (1997), nas condi¢des peculiares de uma sociedade que ndo situa em
primeiro plano a transformacao da natureza, ou a produgdo, o trabalho intelectual concentra-se
nos homens livres, enquanto o trabalho manual, pelo seu proprio carater degradante, ¢ relegado
aos escravos. “As relagdes entre um e outro trabalho — ou entre a atividade tedrica e a pratica
produtiva — revestem-se de um carater antagoénico e assumem a forma de um isolamento. com
superioridade do espiritual sobre o material e com a primazia da vida tedrica sobre a pratica”
(VAZQUEZ, 1997, p.22). A divisdo social do trabalho, portanto, aprofunda a divisdo entre as
atividades de contemplagdo e de agdo, com uma evidente exaltacdo do homem como ser teorico.
Assim, a consciéncia filoséfica da préxis na sociedade escravagista corresponde aos interesses
da classe dominante e, por isso, ¢ uma concepg¢ao negativa das relacdes entre a atividade pratica
produtiva e a teoria, significando uma separagdo radical entre a teoria e a pratica produtiva na
Grécia Classica.

No Renascimento, a consciéncia filosofica da praxis sofre uma ruptura em relagdo a
Grécia antiga. Aqui o homem deixa de ser mero animal tedrico e passa a ser também um sujeito
da acdo, ativo como criador do mundo “[...] reivindica-se a dignidade humana nao s6 pela
contemplagdo. como também pela a¢dao; o homem, ente de razdo, ¢ também ente de vontade”
(VAZQUEZ, 1997, p.25). A transformacdo da natureza e o proprio conhecimento comegam,
entdo, a serem avaliados de acordo com os interesses econdmicos da burguesia e do embrionario
modo capitalista de produgao. Nesse sentido, ciéncia e capitalismo mantém uma relagdo intima,
cujo fator determinante foi o econdmico, “[...] O poder e o futuro dessa classe social estdo
ligados a transformacao pratico-material do mundo e ao progresso da ciéncia e da técnica, que
estdo condicionados, por sua vez. pela citada transformagio” (VAZQUEZ, 1997, p.25). As

acdes praticas nao recaem mais aos escravos, mas aos homens livres. Valoriza-se, pois, a agao



165

do homem e ndo mais apenas a contemplagdo desinteressada. No entanto, a exaltacdo do homem
como ser ativo ndo significa que a contemplagado tenha deixado de ocupar um lugar privilegiado,
muito pelo contrario, a atividade contemplativa** ainda mantém um status superior a atividade
manual. J4 ndo se concebe que a atividade manual avilta o homem, posto que, ao contrario de
escraviza-lo, o trabalho pratico é condi¢do necessaria de sua propria liberdade (VAZQUEZ,
1997). A oposigao entre a atividade pratica material e a atividade intelectual em razao da classe
jé se reduziu no Renascimento para que ndo “seja agora considerada apenas como uma oposi¢ao
entre uma atividade servil e humilhante e outra livre e elevada” (VAZQUEZ, 1997, p.27), mas,
se por certo o trabalho pratico manual j& ndo ¢ definido como negagcdo do homem, € certo
também que essa nova qualidade positiva do trabalho o reduz a atividade que torna possivel o
estado propriamente humano, a contemplagio (VAZQUEZ, 1997). Assim, mesmo que nio
repila a atividade pratica material, a consciéncia filos6fica da praxis renascentista também
relega ao trabalho manual um lugar de inferioridade em relagao ao trabalho intelectual.

A Revolugdo burguesa do século XVIII marca uma reviravolta ao elevar o valor do
trabalho humano e da técnica, mesmo que correspondendo aos interesses de classe e as
exigéncias da produgao. Nesse sentido, apesar da aparente valorizagdao do trabalho, esta nao
recai sobre o trabalhador. Para os filésofos representantes dessa época, como Francis Bacon e
Rene Descartes, a forca do homem estd também na atividade tedrica, mas o que muda ¢ sua
concepgio sobre ela “empirista, primeiro, racionalista e idealista, depois” (VAZQUEZ, 1997,
p-32). A ideia do valor da transformacao da natureza guiada pela teoria se prolonga ao longo

dos séculos, mas

[...] como se continua vendo o valor da producdo no que ele acarreta de
transformacdo utilitaria da natureza, e nao de transformagdo — ao mesmo
tempo positiva e negativa —, que efetua no proprio homem, ¢ possivel exaltar
o trabalho e seus produtos. sem enaltecer, simultaneamente, o sujeito desse
processo: o produtor, o homem trabalhador (VAZQUEZ, 1997, p.32)

Nessa direcao, Vazquez (1997) afirma que tanto os enciclopedistas franceses quanto os
[luministas evidenciam que o homem se afirma por dois caminhos — tedrico e pratico — que se

veem unidos na técnica. Em vérios tons, tais pensadores afirmam a positividade da técnica, da

# E importante registrar que ndo é possivel tomar contemplagdo como auséncia de atividade e, tampouco, como
auséncia de finalidade. Contrariamente, a contemplagdo nos termos da divisdo social do trabalho envolve uma
forma de atividade propria, intelectual, a qual originariamente € profundamente comprometida com interesses da
burguesia, classe dominante que € ‘autorizada’ a tomar parte dessa forma de produgdo humana e da humanidade.
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cultura e do trabalho humano. S6 a voz de um pensador ¢ dissonante desse movimento,
referimo-nos a Jean Jacques Rousseau, filosofo genebrino, que tem na base do seu pensamento
a compreensao de que a transformagdo da natureza so serviu para transformar negativamente o
homem, posto que relaciona a transformagao da natureza a propria transformacgdo humana,
sendo esta negativa, e, para ele, “A praxis social humana — tal como se revela historicamente —
nada mais fez do que degradar e aviltar o homem” (VAZQUEZ, 1997, p.32).

Ainda no século XVIII, os economistas ingleses veem no trabalho a fonte de toda
riqueza social e, assim, recorrem a uma exaltacdo da praxis material produtiva presente na
sociedade burguesa que, como tal, ¢ elevada a praxis geral. Cabe a Marx e Engels ressaltar as
limitagdes presentes nessa concepcao de valor-trabalho. Para Marx, “[...] os economistas viram
o trabalho por sua utilidade exterior e ndo por seu entrosamento com o homem. Dissociaram o
operario do homem concreto que ele ¢; ou seja, viram o homem apenas como homo
economicus” (VAZQUEZ, 1997, p.33, grifos do autor). O conceito de praxis, nesse sentido,
fica reduzido a um conceito econdmico. E, pois, com Marx ¢ Engels que se chega a uma
concepcao de homem como ser concreto, real e ativo, portanto pratico, que transforma o mundo
ndo apenas em sua consciéncia, como queriam acreditar os idealistas, mas também
praticamente. Nesse sentido, € com o materialismo historico e dialético que a ““[...] natureza nao
s6 ndo aparece dissociada da transformagdo do proprio homem, mas sim como condi¢do
necessaria desta” (VAZQUEZ, 1997, p.35). A produgdo ndo é mais apenas fundamento do
dominio do homem sobre a natureza, mas deste sobre sua propria natureza, a natureza
humanizada. Nesse sentido, os problemas filosoficos fundamentais tém que ser formulados em

relacdo a atividade pratica do homem, pois, para Marx (1888, p.69-72, grifos do autor),

A questdo de saber se ao pensamento humano pertence a verdade objectiva
ndo é uma questdo da teoria, mas uma questdo prdtica. E na praxis que o ser
humano tem de comprovar a verdade, isto €, a realidade e o poder, o caracter
terreno do seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou nao realidade de
um pensamento que se isola da praxis ¢ uma questdo puramente escoldstica.

Nesse sentido, a atividade pratica passa a ter importancia ndo apenas sob o ponto de
vista antropoldgico, ja que o “homem € o que ¢ em e pela praxis — historico, posto que a historia
é, em definitivo, histéria da praxis humana” (VAZQUEZ, 1997, p.36, grifos do autor), mas
também sob o ponto de vista gnosiologico, “como fundamento e objetivo do conhecimento, e
critério de verdade” (VAZQUEZ, 1997, p.36), e, ainda, sob o ponto de vista ontoldgico, “visto

que o problema das relagdes entre homem e natureza. ou entre o pensamento € o ser, ndo pode
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ser resolvido 4 margem da pratica” (VAZQUEZ, 1997, p.36). Assim, depreende-se que é com
a elaboracdo tedrica de Marx que a questdo da praxis, entendida, entdo, como atitude humana
transformadora da natureza e da sociedade, assume protagonismo, sendo que a “[...] relagao
entre teoria e praxis ¢ para Marx teodrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da agdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria; teorica,
na medida em que essa relacgio é consciente” (VAZQUEZ, 1997, p.117).

Nessa direcdo, para Marx, a constante divisdo e especializacdo do trabalho trazem
consigo aspectos negativos bastante significativos para o desenvolvimento humano. Apesar de
a produ¢do mecanizada ter incrementado enormemente a produtividade do trabalho,
contribuindo para o desenvolvimento da sociedade, a crescente divisdo do trabalho significa a
perda do carater universal do trabalho e a sua fragmentagdo em uma “série de operagdes
parciais, quebra da unidade do processo pratico do trabalho, etc.” (VAZQUEZ, 1997, p.265).
Na sociabilidade vigente, a capitalista, cujas condi¢cdes peculiares que a regem assentam-se na
criacdo de mais-valia, o trabalhador interessa como meio de produgdo, ficando sujeito
exclusivamente as exigéncias da producao. Assim, a divisao social do trabalho e a ampla
especializacdo da atividade do homem ndo sdo apenas isso, a divisao do trabalho, mas
significam, desse modo, a divisao do proprio homem. A universalidade do trabalho — para o
proprio trabalhador — desaparece e o que toma seu lugar € a especializagdo estreita e unilateral
desse trabalhador que se converte num “apéndice da maquina” (VAZQUEZ, 1997, p.265).
Assim, considerando que capital ¢ trabalho amontoado (MARX, 2015), e que, para tal, ¢
retirado do trabalhador cada vez mais trabalho seu, a tal ponto que o trabalhador defronta-se
com seu trabalho como propriedade — estranha a si —, e que os meios de sua existéncia e sua
atividade concentram-se na mao do capitalista, e que, ainda, essa acumulagdo de capital
aumenta a divisao do trabalho, a “[...] divisdo do trabalho aumenta o nimero dos trabalhadores,
inversamente, o nimero dos trabalhadores aumenta a divisao do trabalho, tal como a divisao do
trabalho aumenta o acimulo dos capitais” (MARX, 2015, p. 248). Desse modo, com a divisao
do trabalho de um lado e a acumulagao de capital de outro, o trabalhador torna-se, cada vez
mais, dependente do trabalho e, mais especificamente, ndo de qualquer trabalho, mas de um
trabalho determinado, unilateral, maquinal. Portanto, o homem, pela divisdo social do trabalho,
¢ corpoérea e espiritualmente reduzido a maquina “[...] e, de homem, a uma atividade abstrata e
a um estomago” (MARX, 2015, p.248).

Ja sabemos que o trabalho ndo produz apenas mercadorias, mas produz-se a si proprio

e o trabalhador como uma mercadoria e que, assim, o produto do trabalho ¢ o trabalho que se
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fixou em um objeto (MARX, 2015), que a realizag@o do trabalho ¢ a sua objetivacao e, ainda,
que essa realizacdo do trabalho aparece no capitalismo como total desrealizagdo do trabalhador,
a objetivagdo como perda do objeto e a apropriacdo como alienacdo, conforme pontua Marx

(2015, p.305):

A realizacdo do trabalho aparece a tal ponto como desrealizacio do
trabalhador que o trabalhador ¢ desrealizado até a morte pela fome. A
objetivacdo aparece a tal ponto como perda do objeto que o trabalhador ¢
privado dos objetos mais necessarios nao s6 da vida como também dos objetos
de trabalho. Sim, o proprio trabalho torna-se um objeto [...] A apropriagdo do
objeto aparece a tal ponto como alienacdo que, quanto mais objeto objetos o
trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto mais cai sob a
dominagdo do seu produto, do capital.

As consequéncias dessa divisdo do trabalho, previamente listadas por Marx (2015), tém
sua génese no fato de que o trabalhador relaciona-se com o resultado de seu trabalho como um
objeto alienado e, como ja afirmamos ao longo desta tese, ao tratar do carater contraditdrio
desta relagdo entre trabalho ¢ trabalhador em uma sociedade dividida em classes, resultado da
divisdo social do trabalho, quanto mais este trabalhador produz, quanto mais ele cria perante si
o mundo objetivo, tanto menos ele possui, mais pobre tornam-se ele proprio o seu mundo
interior. Desse modo, “A exteriorizacdo do trabalhador no seu produto tem o significado nao
sO de que o seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia exterior, mas também de que ele
existe fora dele, independente e alienado a ele” (MARX, 2015, p.306, grifos do autor). Nesse
sentido, para além da alienagdo do trabalhador sob o aspecto da relacdo com os produtos do seu
trabalho, a alienacdo mostra-se em um outro aspecto determinante, no interior da prépria
atividade produtiva, no ato da produgdo. Tal aspecto se assenta no fato de que, uma vez que o
produto ¢ um mero resumo da atividade produtiva, da produgdo, ¢ o produto do trabalho ¢é,
entdo, exteriorizagdo, a propria produc¢ao €, pois, exteriorizacao ativa, “[...] a exteriorizacdo da
atividade, a atividade da exteriorizacdo” (MARX, 2015, p.308). A exteriorizacdo do trabalho
consiste, portanto, tanto no fato de que o trabalho ndo pertence a esséncia do trabalhador, posto
que o trabalhador nao se afirma no seu trabalho, mas antes se nega, “[...] ndo se sente bem, mas
desgracado” (MARX, 2015, p.308); e, assim, o trabalhador se sente um fora de si no trabalho e
o trabalho exterior ¢ um trabalho de auto-sacrificio, de mortificacdo, quanto no fato de que o
trabalho nao ¢é, pois, trabalho seu, mas de outro, pois a “[...] atividade do trabalhador nao ¢ sua
autoatividade. Ela pertence a um outro, ela ¢ a perda dele proprio” (MARX, 2015, p.309). Desse

modo, o resultado a que se chega — dado esse duplo carater de exteriorizagdo do trabalho — ¢
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que o trabalhador s6 se sente de fato livre nas fun¢des mais humanamente elementares, como
comer, beber e procriar, “[...] o animal torna-se o humano e o humano, o animal” (MARX,
2015, p.309).

Desta dupla determinagdo do trabalho alienado — a alienag¢do do trabalhador com o
produto do seu trabalho enquanto objeto alienado e, ainda, a relagcdo de trabalho com o ato de
producao —, tira-se, segundo Marx (2015), uma terceira determinagdo, a de que, uma vez que
considerarmos que o homem ¢ um ser genérico apenas a medida em que “pratica e teoricamente
torna objeto seu o género” (MARX, 2015, p.310), ou seja, na medida em que ele se comporta
para consigo como um ser universal, por isso livre e, assim, de tal modo que quanto mais
universal do que o animal o homem ¢, mais universal ¢ o seu dominio da natureza inorganica,
a medida que o trabalho alienado aliena ao homem a natureza e, também, ele préprio, ou seja,
a sua funcdo ativa, a sua atividade vital (MARX, 2015), ele aliena do homem o género, “torna-
lhe a vida genérica meio de vida individual” (MARX, 2015, p.311, grifos do autor). De tal
modo, a atividade vital do homem aparece para ele como mera satisfagdo das necessidades mais
imediatas, de manuten¢do de sua existéncia fisica e se, pois, a vida produtiva ¢ a vida genérica,
“[...] € a vida que gera vida” (MARX, 2015, p.3111), alienar o homem da sua atividade vital ¢
aliend-lo de sua propria espécie, pois “a atividade consciente livre ¢ o carater genérico do
homem” (MARX, 2015, p.312). Assim, a atividade vital consciente diferencia imediatamente
o homem da atividade vital animal e, precisamente por isso, ele ¢ um ser genérico. No entanto,
o trabalho alienado inverte radicalmente esta relacdo até que o homem, “precisamente porque
¢ um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua esséncia, apenas um meio para sua
existéncia” (MARX, 2015, p.312). Justamente porque s6 na elaboragdo do mundo objetivo ¢

que o homem se prova como ser genérico € que, reitera Marx (2015, p.313, grifos do autor):

[...] na medida em que arranca ao homem o objeto de sua produgao, o trabalho
alienado arranca-lhe a sua vida genérica, a sua real objetividade genérica, e
transforma sua vantagem sobre o animal na desvantagem de lhe ser retirado o
seu corpo inorganico, a natureza.

Assim, uma vez que o produto do trabalho ndo pertence ao trabalhador, posto que ¢ um
poder alienado frente a ele, o que se verifica ¢ que tal fato s6 se apresenta como possibilidade
em razdo de que este trabalho pertence a outro homem, fora do trabalhador e se para o
trabalhador esta atividade ¢ um tormento, ela deve ser frui¢ao para um outro homem. Desse

modo, evidencia-se que se “[...] a relacdo do homem consigo proprio s6 € para ele objetiva,
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real, pela sua relagdo com outro homem” (MARX, 2015, p.316, grifos do autor), ao se
comportar para com o resultado do seu trabalho como um objeto alienado, entdo o homem
comporta-se para com ele de tal modo que “um outro homem alienado, hostil a ele, poderoso e
independente dele ¢ o senhor desse objeto” (MARX, 2015, p.316). E toda alienagdo do homem
de si e da natureza aparece na relagdo que ele oferece com outros homens dele diferenciados,
pois toda autoalienagdo do homem s6 pode aparecer por meio da relacdo pratica real com outros
homens. Ao fazer da sua propria producdo a sua desrealizagdo, o resultado que se tem nesse
processo ¢ a dominagdo daquele que ndo produz sobre a produgdo e sobre o produto. A
propriedade privada ¢, portanto, o produto e a consequéncia necessaria do trabalho alienado.
Novamente retomamos a génese do trabalho enquanto atividade tipicamente humana,
destacando que o trabalho ¢ uma atividade que liga o homem a natureza e €, antes de mais nada,
caracterizado por dois elementos principais: o fabrico de instrumentos ¢ o fato de que o trabalho
se efetua em condigdes de atividade comum coletiva, posto que € “apenas por intermédio desta
relacdo a outros homens que o homem se encontra em relacdo com a natureza” (LEONTIEV,
2004 [1959], p.80). O trabalho ¢, assim, como ja sabemos, desde o inicio mediatizado pelos
instrumentos e pela sociedade, o que significa que o trabalho humano — diferente do trabalho
realizado pelos demais animais — ¢ uma atividade originariamente social, que assente na
“cooperacdo entre os individuos que supde uma divisdo técnica embrionaria, ou seja, das
fungdes do trabalho” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.81); assim, o trabalho ¢ uma acao sobre a
natureza, ligando entre si os participantes, mediatizando sua comunicacdo. E nesse sentido,
pois, que encontramos no trabalho as condigdes gerais que tornam possiveis o aparecimento da
consciéncia nos homens, visto que o trabalho ndo modifica apenas a estrutura geral da atividade
humana, mas suas operagdes — que sdo o conteudo da atividade — que sofre também
transformagdes qualitativas no processo do trabalho. Essas transformagdes nas operagdes do
trabalho efetuam-se com o aparecimento e o desenvolvimento dos instrumentos, que sdo, como
ja dissemos, o meio de trabalho. O fabrico e o proprio uso do instrumento s6 sdo possiveis em
ligacdo com “o fim da acdo de trabalho” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.88). Além disso, o
instrumento ¢ também um objeto social, “elaborado socialmente no decurso do trabalho

coletivo e atribuido a ele” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.88). Assim:

O instrumento € um objeto social, o produto de uma pratica individual. Por
este fato, o conhecimento humano mais simples, que se realiza diretamente
numa agdo concreta de trabalho com a ajuda de um instrumento, nao se limita
a experiéncia pessoal de um individuo, antes se realiza na base da aquisicao
por ele da experiéncia e da pratica social. (LEONTIEV, 2004 [1959], p.90)
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Sabemos, a partir de nossa discussdo sobre a relagdo entre €tica e consciéncia, levada a
termo no segundo capitulo desta tese, que “a estrutura interna elementar da consciéncia humana
reflete a relagdo do homem com a natureza e com os outros homens nas condigdes da
comunidade primitiva” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.121), que esta estrutura interna elementar
“caracteriza-se pelo fato do sentido dos fendmenos reais coincidir ainda totalmente para o
homem com as significagdes elaboradas socialmente e fixadas na linguagem, forma sob a qual
os fendmenos chegam a consciéncia” (LEONTIEV, 2004 [1959], p.121). Além disso, a
propriedade coletiva coloca os homens em condi¢des idénticas em relagdo tanto aos meios
quanto aos resultados da producdo, tendo o produto do trabalho coletivo um sentido social
objetivo na vida da comunidade, e um sentido social subjetivo para cada um dos seus membros.
Por isso, as significagdes linguisticas elaboradas socialmente cristalizavam o sentido social
objetivo dos fenomenos e podiam igualmente constituir a forma imediata da consciéncia
individual destes fendmenos (LEONTIEV, 2004). Nesse sentido, o aparecimento e o
desenvolvimento da divisdo social do trabalho e das complexas relagdes de propriedade privada
“poderiam atuar de modo em que a estrutura inicial da consciéncia cedesse lugar a uma nova,
respondendo as novas condigdes socioecondmicas da vida humana” (LEONTIEV, 2004 [1959],
p.122).

Esta nova estrutura — surgida pela/na divisdio do trabalho — caracteriza-se
fundamentalmente pela relagdo nova que liga sentido e significagdes — principais componentes
da consciéncia —, sendo essa modificagdo entre o plano do sentido e o plano das significa¢des
a condi¢dao essencial que caracteriza a consciéncia nas condi¢des de desenvolvimento da
sociedade de classes. Assim, Leontiev (2004) pontua que ¢ gracas ao desenvolvimento da
divisdao social do trabalho e de certa individualizacao da atividade intelectual que as acdes
verbais, para além de assegurar a comunicagdo, orientam-se também para fins teéricos, o que
torna sua forma exterior facultativa e, segundo Leontiev (2004), at¢ mesmo, supérflua, o que
faz com que essas agdes revistam posteriormente o cardter de processo puramente interior.

Assim, assegura Leontiev (2004 [1959], p.123):

Estes processos interiores (agdes verbais internas, depois em conformidade
com a lei geral do deslocamento dos motivos, formagdo de uma atividade
linguistica, interior pela sua forma, e de operagdes interiores) manifestam-se
agora como puramente cognitivas; processos de pensamento verbal ou talvez
de memorizacdo ativa, etc; numa palavra, formam um conjunto particular de
processos internos intelectuais que so sao verbais na medida em que os sdo as
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significacdes linguisticas aptas para se deslocarem da agdo direta do
significado que constituem o seu tecido.

Leontiev (2004) ainda assegura que, sob o angulo do desenvolvimento das formas
essenciais da vida humana, o que impreterivel € que tais processos nao transformam
imediatamente o mundo material e, assim, o seu produto ¢ tedrico, qualquer que seja sua forma
concreta exterior. Dito isto, fica claro que um individuo, que exer¢a uma atividade que tenha
por conteudo principal tais processos interiores, s6 pode existir em troca do produto desta
atividade se receber uma parte dos resultados da produgdo material da sociedade, posto que a
atividade tedrica se torna para o homem uma forma de também realizar a sua vida objetiva,
pratica. No entanto, como ja sabemos, a divisdo social do trabalho leva a que a atividade
intelectual e a atividade manual incumbam a pessoas distintas, a0 mesmo tempo em que a
atividade intelectual ¢ isolada da atividade material pratica. Tal isolamento, segundo Leontiev
(2004 [1959], p.124), “reflete-se igualmente na cabega dos homens, que comecam a ver nela
nao uma das formas sugeridas historicamente do processo unico da vida real do homem”; ou
seja, hd uma oposicao entre o mundo da consciéncia, espiritual e 0 mundo da matéria.

Para Leontiev (2004, p.126), s6 a divisdo social do trabalho poderia criar condigdes para
que houvesse tal separagdo, de tal modo o autor pontua que, quanto mais rapido o trabalho
intelectual se separa do trabalho fisico, a atividade espiritual da atividade material, menos o
“homem ¢ capaz de reconhecer, no primeiro, a marca do segundo e perceber a comunidade de
estruturas e das leis psicologicas das duas atividades”. A despeito do fato de que durante muito
tempo os estudos psicologicos nao consideravam o carater de dependéncia entre a atividade
psiquica interior e a exterior, negligenciando, desse modo, que “[...] os processos interiores
tedricos se destacam inicialmente no seio da atividade exterior e s6 depois sdo transformados

num tipo particular de atividade” (LEONTIEV, 2004, p.126), importa considerar que:

O que ha de comum entre a atividade pratica exterior e a atividade interior
teérica ndo se limita unicamente & sua comunidade de estrutura. E
psicologicamente essencial, igualmente que elas religuem, as duas, se bem que
de maneira diferente, o homem ao seu meio circundante, o qual, por este fato,
se reflete no cérebro humano, que uma ou outra forma de atividades seja
mediatizadas pelo reflexo psiquico da realidade, que sejam a titulo igual
processos dotados de sentido e formadores de sentido. Os seus pontos comuns
testemunham a unidade da vida humana (LEONTIEV, 2004, p.126).

Assim, a primeira transformacdo da consciéncia engendrada pela divisdo social do

trabalho ¢ o isolamento da atividade intelectual tedrica. A segunda transformagdao da
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consciéncia ¢ a mudanga da estrutura interna, que se revela mais evidentemente nas condigoes
da sociedade de classes desenvolvidas, visto que “[...] a grande massa dos produtores separou-
se dos meios de producdo e as relagdes entre os homens transformaram-se cada vez mais em
puras relagdes entre as coisas que se separam (‘se alienam’) do proprio homem” (LEONTIEV,
2004, p.128); assim, a propria atividade deixa de ser para o homem o que ela verdadeiramente
€.

Considerando-se que na origem o trabalho do homem ndo estava separado de suas
condigdes materiais e este encontrava-se em relagdo de unidade natural com as condig¢des
objetivas, necessarias a vida, a alienacdo ¢ criada pelo desenvolvimento das formas de
propriedade e das relagdes de troca. As formas de propriedade sdo, portanto, o resultado do
desenvolvimento das forcas produtivas, que desagregam a relacdo entre o trabalho do homem
e condicao de existéncia. Destrdi-se a ligacdo inicial do trabalhador a terra, aos instrumentos
do trabalho e, até mesmo, ao proprio trabalho. A “[...] grande massa dos produtores transforma-
se em operarios assalariados, cuja Gnica propriedade ¢ a capacidade de trabalho” (LEONTIEV,
2004, p.129). Para poder manter sua condicao de vida, a existéncia fundamental e mais primaria
do ser humano (vestir-se, comer, abrigar-se do frio e do calor), este homem vé-se coagido a
vender sua forca de trabalho, sua unica propriedade, ou seja, alienar, portanto, seu trabalho.
Sendo, desse modo, o trabalho o contetido mais essencial da vida, ao alienar seu trabalho,
alienam o conteudo da propria vida. Nessa dire¢do, a alienagdo da vida do homem tem por
consequéncia fundamental a discordancia entre “o resultado objetivo da atividade humana e o
seu motivo” (LEONTIEV, 2004, p.130). Na génese desse processo, reside, portanto, o fato de
que o conteudo objetivo da atividade ndo concorda agora com o seu conteudo objetivo, ou seja,
aquilo que ela ¢ para o proprio homem. Na produgdo capitalista, de fato, o operario também
procura pela satisfacdo de suas necessidades (vestimenta, alimentagdo, moradia) por meio de
sua atividade, mas o seu produto objetivo ¢ diferente, o que ele produz para si mesmo ndo € o
ouro que extrai ou a seda que tece, mas, sim, o salario, “[...] as doze horas de trabalho nao tém,
de modo algum, para ele, o sentido de tecer, de fiar, de furar, etc., mas o de ganhar aquilo que
0 permite sentar-se a mesa, dormir na cama” (MARX, 1975 apud LEONTIEV, 2004, p.131).
Assim, na sociedade de classes, caracterizada pela propriedade privada dos meios de produ¢ao
e pela separacdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, a consciéncia sofre uma
transformagdo radical, posto que as significagdes e os sentidos ndo apenas deixam de ser
coincidentes, mas tornam-se contraditdrios. Para o trabalhador, como ja dissemos, mesmo que

o significado do seu trabalho seja produzir determinados produtos (a seda que fia, o ouro que ¢
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minerado, o palacio que € construido), o sentido de trabalhar, no entanto, ¢ outro; ¢ obter um
salario, porque s6 assim conseguird o trabalhador sobreviver. A atividade humana, ou seja,
aquilo que mais fortemente caracteriza a vida do homem, aliena o contetido de sua propria vida.

Em se tratando da formagdo inicial de professores — tema de interesse central deste
trabalho —, essa dissociacdo entre o resultado da atividade e o seu motivo assume contornos
agudizantes, uma vez que, considerando que “em qualquer condicao e forma em que transcorra
a atividade do homem, qualquer estrutura que esta adote ndo pode ser considerada fora das
relacdes sociais, da vida em sociedade” (LEONTIEV, 1983, p.67), na sociedade de classes,
marcada pela divisdo social do trabalho, a consciéncia humana ¢ “[...] fragmentada,
desintegrada; significados e sentidos t€ém uma relagdo de exterioridade” (ASBAHR, 2005,
p.112). Nesse modo de organizagado social, o trabalho intelectual e o trabalho manual dividem-
se abruptamente e o trabalho intelectual torna-se um meio de vida e, como tal, submete-se as
condi¢des gerais de produgdo, ou seja, torna-se trabalho assalariado. Nesse sentido, a atividade
docente — entendida como uma atividade intelectual — também “pode perder seu sentido e
tornar-se unicamente forma de obter um salario” (ASBAHR, 2005, p.112). Para Asbahr (2005,
p.112), importa considerar que “Como cristalizagdes da experiéncia humana, as significagdes
sociais expressam as sinteses historicas dos produtos culturais, sejam eles palavras, objetos,
conceitos ou o conhecimento de forma geral”, ou seja, as significagdes ndo sdo eternas, posto
que sao produto da historia humana e, como tal, transformam-se com as diversas mudancas da
lingua, politica, dos valores, expressando, pois, a ideologia que as reproduziu (LEONTIEV,
1983). Isso se evidencia ao tomarmos a atividade pedagégica como significacdo diretamente
politica, uma vez que concebendo a educagdo como processo de socializacdo e assimilacao da
cultura produzida historicamente e que, por isso, € por meio da educac¢ao que nos humanizamos,
tornando-se possivel a formacgao de nossa segunda natureza, ou seja, “[...] o que ndo ¢ garantido
pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens; e ai se incluem os
proprios homens” (SAVIANI, 2015, p.287), e, consequentemente, entendendo que o trabalho
educativo “[...] € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”, tomamos a
escola como locus da socializagcdo do conhecimento elaborado e sistematizado ao longo da
histéria de toda humanidade e o trabalho do professor como essencialmente comprometido com
a sistematizacdo ¢ a transmissao desse conhecimento, para tal, Basso (1994, p. 27 apud

ASBAHR, 2005, p.113) reitera,
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No caso dos professores, o significado do seu trabalho ¢ formado pela
finalidade da a¢do de ensinar, isto é, pelo seu objetivo, e pelo contetdo
concreto efetivado através das operagdes realizadas conscientemente pelo
professor, considerando as condigdes reais, objetivas na condugdo do processo
de apropriagdo do conhecimento do aluno.

Fazendo eco a Basso, Asbahr (2005) pontua que a significagdo social do trabalho do
professor ¢ justamente proporcionar condi¢des para que os alunos aprendam, de tal modo que
se engajem em atividades de aprendizagem. Para tanto, cabe ao professor, como responsavel
pela socializagdo da cultura humana produzida ao longo da histéria, organizar situagdes que
propiciem a aprendizagem. Nesse sentido, o professor atua em sua especificidade de
socializagdo do saber sistematizado, de apropriacdo, pelo aluno, da producdo humana
historicamente acumulada, atuando na relacdo “entre o conhecimento e¢ o aluno, entre os
produtos culturais humano genéricos e seres humanos em desenvolvimento” (ASBAHR, 2005,
p.113). Além do trabalho do professor no processo de apropriacdo dos produtos culturais, outro
aspecto da significagdo social da atividade pedagdgica ¢ a formagao —no aluno — de uma postura
critica, possibilitando o acesso a produg@o do conhecimento. Nesse sentido, a escola refere-se
nao a qualquer tipo de conhecimento, mas ao conhecimento elaborado, ao saber sistematizado
e nao meramente aquele advindo da cotidianidade, fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular (SAVIANI, 2012 [1983]).

Para Asbahr (2005), compreender a significagdo social da atividade pedagogica ¢
fundamental para a investigacdo do sentido pessoal da atividade docente, dos motivos que o
movem. Nesse sentido, compreendendo que na sociedade de classes — resultado da divisao
social do trabalho — h4 uma ruptura entre esta significacdo social e o sentido pessoal da atividade

do professor, essa cisdo compromete o resultado do trabalho do educador e, assim:

Se o sentido do trabalho docente atribuido pelo professor que o realiza for,
apenas, o de garantir a sua sobrevivéncia, trabalhando sé pelo salario, havera
a cisdo com o significado fixado socialmente, entendido como fungao
mediadora entre o aluno e os instrumentos culturais que serdo apropriados,
visando ampliar e sistematizar a compreensdo da realidade, e possibilitar
objetivagdes em esferas ndo-cotidianas. Neste caso, o trabalho alienado do
docente pode descaracterizar a pratica educativa escolar. (BASSO, 1994, p.
38-39 apud ASBAHR, 2005, p.114).

Dado tais contornos, ndo podemos preterir — a0 menos ndo sem riscos para o eixo de
analise aqui pretendido, a ética na formagao inicial de professores responsaveis pela Educagao

Linguistica —, como ja nos referimos ao longo deste trabalho, de tomarmos a formacao
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profissional e, mais especificamente, a formagao docente em sua relagao a atividade produtiva,
ou seja, “[...] a formagdo de dado trabalhador na relagdo com o produto de seu trabalho e com
as condig¢des historico-sociais nas quais ocorre” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.14). Como tal,
concebemos a formagao de qualquer profissional e, de modo especial — dado nosso objeto de
interesse nesta tese —, a formagdao de professores, como “uma trajetéria de formacao de
individuos, intencionalmente planejada, para a efetivacdo de determinada pratica social”
(MARTINS; DUARTE, 2010, p.14). Justamente por isso, nenhuma formagdo pode ser
analisada sendo na complexa trama social da qual faz parte. Ao nos referirmos a pratica social
nao tratamos de sujeitos isolados, mas a pratica do conjunto dos homens num dado momento
historico, o que revela, segundo Martins e Duarte (2010, p.14, grifos dos autores), uma tensao
fundamental: “a contradi¢do entre o dever ser da referida formacao e as possibilidades concretas
para sua efetivagdo”, ou seja, a “materializagcdo do referido dever ser ndo pode prescindir da
luta pela superagao das condi¢des que lhe impdem obstaculos”. Portanto, a formagao docente
ndo pode prescindir da luta pela superagdo do modo de produgdo capitalista, da propriedade
privada e da divisao da sociedade em classes, como condicao fundamental da emancipagao
humana. Esta condi¢ao s6 podera ser alcangada com a abolicao total da propriedade privada e
da divisdo social do trabalho (MARX, 2007), ou seja, quando ndo tivermos mais trabalhadores
e ndo trabalhadores, quando todos os homens forem responsaveis pela producdo da propria

existéncia (PORTO, 2015).

3.3 ETICA E LINGUAGEM: O TRABALHO DO PROFESSOR NA FORMACAO DA
CONSCIENCIA

O percurso de elaboragao tedrica empreendido ao longo deste trabalho teve como ponto
de partida, em certa medida, a afirmacdo feita por Rajagopalan (2003, p.55) de que dentre as
trés correntes de pensamento que versam sobre o comprometimento ético ou nao de uma teoria,
a saber, a corrente racionalista, a corrente pragmatista e a corrente marxista, somente o
marxismo “[...] nos permite pensar a questao do compromisso ¢ético de uma teoria linguistica
qualquer”. Tal afirmacao, pelo seu teor e profundidade ¢ ao mesmo tempo nosso ponto de
partida e de chegada nesta secdo que se inaugura. A coeréncia dessa afirmacdo demanda,
necessariamente, a compreensdo de que “[...] o trabalho ¢é o fato empirico de que os seres

humanos sdo seres naturais e, como quaisquer seres vivos, precisam preservar a sua propria
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existéncia individual e assegurar a sobrevivéncia da espécie” (MAZZEU, 2019, p.30). Nesse
sentido, a satisfagao das necessidades imediatas do homem (alimentagao, vestuario, moradia) ¢
ao mesmo tempo um pressuposto e também o resultado do trabalho. Um pressuposto, pois
depende de individuos vivos para o executarem, e um resultado, porque os seres humanos nao
atuam isoladamente no mundo natural em que habitam, mas “[...] fazem parte de um grupo
social organizado que produz os meios de existéncia a serem fornecidos a cada membro desse
grupo” (MAZZEU, 2019, p.30). Para Marx (2007), o primeiro ato historico ¢ a produ¢do dos
meios para a satisfagdo das necessidades — a producdo da propria vida material dos homens —;
o segundo € que a satisfagdo dessa primeira necessidade — a propria acao de satisfazé-la e o
instrumento de satisfacao ja adquirido — criam novas necessidades. Assim, para Mazzeu (2019,
p.31), “[...] a forma como cada sociedade se organiza para produzir e distribuir os bens
necessarios a satisfacao das necessidades humanas determina a forma como o trabalho humano
ira ser realizado e as bases em que essa sociedade ira se assentar”, o que implica, segundo Marx

(2007, p.34), que:

[...] um determinado modo de produ¢do ou uma determinada fase industrial
estdo sempre ligados a um determinado modo de cooperagdo ou a uma
determinada fase social — modo de cooperac@o que &, ele proprio, uma “forca
produtiva” — que a soma das forgas produtivas acessiveis ao homem
condiciona o estado social e que, portanto, a “historia da humanidade” deve
ser estudada e elaborada sempre em conexdo com a historia da industria e das
trocas.

Tomemos, entdo, a centralidade no trabalho na configuragdo da atividade humana, e o
fazemos pelo fato de que, como ja dito reiteradas vezes ao longo desta tese, pelo trabalho, a
natureza ¢ transformada e, como tal, ¢ transformado o préprio homem. Assim, o trabalho em
sua esséncia ndo ¢ atividade laborativa, ou emprego que o homem desempenha e que por tal
desempenho vé modificado seu intelecto, seu pensamento, ¢ “[...] um processo que permeia
todo o ser do homem e constitui a sua especificidade” (KOSIK, 1976, p.180). Assim, o elemento
constitutivo do trabalho humano ¢ a objetividade, posto que “No processo do trabalho, sdo
transformados, no presente, os resultados do trabalho passado e se realizam os designios do
trabalho futuro” (KOSIK, 1976, p.185). Essa tridimensionalidade do tempo do homem como
dimensao constitutiva do ser humano baseia-se no trabalho como ac¢do objetiva do homem
(KOSIK, 1976). Assim, o carater objetivo do trabalho “é¢ expressdo do homem como ser

pratico” (KOSIK, 1976, p.186), ou seja, como sujeito objetivo. Por isso, “No trabalho o homem

deixa algo permanente, que existe independentemente da consciéncia individual. A existéncia
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de criagdes objetivadas € pressuposto da historia, isto ¢, da continuidade da existéncia humana”

(KOSIK, 1976, p.186). Nesse sentido, destaca Mazzeu (2019, p.32):

O individuo humano, ao nascer, encontra uma natureza ja transformada pelas
geragdes precedentes e objetivada na cultura acumulada (material e imaterial)
da qual precisa se apropriar para usufruir dos bens resultantes do trabalho e
produzir novos bens. A medida que a sociedade se desenvolve e novos
instrumentos e produtos sao criados, cada vez mais se amplia a necessidade
de preparo das novas geragdes para utilizar os meios ja existentes e com isso
fazer avancar o processo de desenvolvimento social.

Nessa direcdo, Mazzeu (2019) reitera que o trabalho humano pressupde uma série de
capacidades necessarias ao trabalhador, como prévia-idear um produto antes de sua produgao
— 0 que requer, como ja sabemos, o pensamento abstrato e conceitual, a capacidade de atengao
voluntaria, a capacidade de registro e memorizacdo das ideias e procedimentos a serem
desempenhados na atividade, a capacidade de comunicar ideias e de combina-las por meio da
criatividade, entre outras. Nesse sentido, embora seja necessario conceber que estas sejam
capacidades tipicamente humanas, elas ndo sdo inatas, e necessitam ser produzidas em cada
individuo concreto, o que se faz necessariamente pela educacdo. Reafirmamos, assim, o
conceito de trabalho educativo proposto por Saviani (2003, p.13), como o “ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica
e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Sendo assim, mais uma vez, remetemo-nos a
sintese elaborada por Mazzeu (2019, p.32), de que “[...Jo trabalho educativo ¢ uma exigéncia
do trabalho em geral e da existéncia humana em qualquer forma de sociedade, ja que sua fungao
principal consiste em transmitir a heranga cultural da humanidade que ndo se transmite
geneticamente”, ¢ que ¢ essencial para que o homem desempenhe a sua atividade vital, o
trabalho.

A reflexdo levada a termo até aqui nos direciona para o “[...] carater essencial do
trabalho docente na manuten¢do e desenvolvimento do trabalho em geral e, portanto, sua
inclusdo como parte da producao da existéncia de qualquer forma de sociedade humana”
(MAZZEU, 2019, p.32). Nessa dire¢ao, considerando que “[...] o ser do homem e, portanto, o
ser do trabalho, ¢ historico” (SAVIANI, 2007, p.152), Mazzeu (2019) destaca a importancia do
trabalho do professor para a manutencdo da atividade industrial em sociedades que tém nesta
sua atividade principal. O autor reitera que, caso fosse abolida toda forma de atividade docente,
os impactos para a industria mesmo que nao sentidos prontamente, ja que os trabalhadores que
estdo em atuagao foram produzidos pelos professores das geragdes passadas, seriam imensos,

tornando, até¢ mesmo, invidvel a atividade industrial, pois “[...] @ medida que esses trabalhadores
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fossem perdendo a capacidade de trabalho, sem uma nova gera¢do apta a substitui-los, se
tornaria inviavel operar os meios de produgdo existentes, bem como produzir novos meios”
(MAZZEU, 2019, p.32). Ao abordar a relagdo do trabalho do professor e, por que ndo, da
propria educagdo com as demais formas de trabalho, Saviani (2007) destaca que o trabalho do
professor se situa na esfera da produgao nao material, ou seja, modalidade cujo produto nao se
separa do produtor (MAZZEU, 2019). Assim, considerando que trabalho e educagao sao
atividades tipicamente humanas (SAVIANI, 2007, p.153), a analise da relacdo entre trabalho e
educacdo ndo pode prescindir da assun¢do de uma determinada concep¢do de homem, uma vez
que esta relacdo traz imediatamente a tona: “[...] quais sdo as caracteristicas do ser humano que
lhe permitem realizar as a¢des de trabalhar e de educar? Ou: o que ¢ que esta inscrito no ser do
homem que lhe possibilita trabalhar e educar?”. A partir dos pressupostos marxianos, Saviani
(2007), ao abordar sobre a possibilidade de que trabalho e educacdo sejam atributos humanos
essenciais ou acidentais, refuta a defini¢do mais difundida de homem como ser racional,
assumindo que, ao tomarmos 0 homem como ser essencialmente racional, embora trabalhar e
educar possam ser tomados como atributos humanos, eles o sdo em carater acidental, posto que
“sendo o0 homem definido pela racionalidade, € esta que assume o carater de atributo essencial
do ser humano” (SAVIANI, 2007, p.153). Nessa mesma dire¢do, o autor refuta ainda demais
concepcdes que predominaram no desenvolvimento do pensamento filosofico e que se
cristalizaram no senso comum, pautadas em um carater especulativo e metafisico e, por isso,
que se assentam em pressupostos que “buscam a especificidade do ser humano em tracos
abstratos, ainda que sejam também exclusivos do homem como: a linguagem, a racionalidade,
a religido, etc.” (MAZZEU, 2019, p.33). A negacdo de concepcdes de homem de carater
especulativo e metafisico se da em razao de que objetivamente o inicio do homem ocorre “[...]
no momento em que determinado ser natural se destaca da natureza e ¢ obrigado, para existir,
a produzir sua propria vida” (SAVIANIL 2007, p.153). Assim, diferentemente dos demais
animais que se adaptam a natureza, os homens adaptam a natureza a si e, nesse processo, a
transformam e transformam a si mesmos em uma relagéo de intercdmbio eterna. E, pois, pelo
trabalho, que o homem age na natureza transformando-a em fun¢do das suas necessidades.
Assim, podemos afirmar com seguranga, dada nossa filiagdio ao materialismo histérico e
dialético, que a esséncia do homem ¢ o trabalho. Sobre tal afirmag¢do, Saviani (2004, p.154)

ratifica que:
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A esséncia humana nao é, entdo, dada ao homem; ndo € uma dadiva divina ou
natural; ndo € algo que precede a existéncia do homem. Ao contrario, a
esséncia humana ¢ produzida pelos proprios homens. O que o homem ¢, é-0
pelo trabalho. A esséncia do homem ¢ um feito humano. E um trabalho que se
desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um processo
historico.

E, pois, na existéncia real dos homens, com suas contradi¢des, ¢ ndo em uma esséncia
externa, que se descobre o que realmente ¢ o homem, sua defini¢ao precipua: “O que eles sdo
coincide, pois, com sua produgdo, tanto com o que produzem como também com o modo como
produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das condi¢des materiais de sua
producdao” (MARX; ENGELS, 2007, p.87). Assim, se a propria existéncia humana nao ¢
garantida pela natureza, mas tem que ser produzida pelo conjunto dos homens, que o fazem
pelo trabalho, é certo afirmar que o homem nio nasce homem, mas forma-se homem no
processo de intercambio com a natureza, necessitando, assim, aprender a ser homem, a produzir
sua propria existéncia. Este, sobremaneira, ¢ um processo educativo, posto que a produgao do
homem ¢ ao mesmo tempo a formagao deste homem. Saviani (2007, p.154) aposta, portanto,
que a educagdo coincide com a origem do homem, sendo que, “[...] no ponto de partida a relagdo
entre trabalho e educacdo ¢ uma relacao de identidade”. Os homens aprendiam a produzir sua
existéncia produzindo, no ato de produzi-la, ou seja, aprendiam a trabalhar, trabalhando. Nas
comunidades primitivas, portanto, a educa¢do coincidia totalmente com o processo de trabalho,
pois “[...] homens apropriavam-se coletivamente dos meios de producdo da existéncia e nesse
processo educavam-se e educavam as novas geracdes” (SAVIANI, 2007, p.154). No entanto, a
divisdo social do trabalho modifica radicalmente esse carater de unidade entre trabalho e
educacdo, na medida em que essa divisdo possibilitou a apropriacdo privada da terra, criando
duas classes sociais distintas e antagdnicas entre si: a dos proprietarios dos meios de produgdo
e a dos nao proprietarios (SAVIANI, 2007). Essa divisao do trabalho tem implicagdes
fundamentais para a historia da humanidade, com efeitos “na propria compreensao ontologica
de homem” (SAVIANI, 2007, p.155), uma vez que se ¢ o “trabalho que define a esséncia
humana” (SAVIANI, 2007, p.155), parece bastante improvavel que se consiga viver sem
trabalhar, ja que, como ja dissemos, 0 homem ndo tem sua existéncia garantida pela natureza,
sendo necessaria sua agao sobre ela transformando-a. No entanto, a propriedade privada inverte
essa relagdo essencial e a classe dos proprietarios passa a viver sem trabalhar, pois passam a
viver do trabalho alheio. Expropriados dos meios que garantam sua propria existéncia, os ndo
proprietarios se tornam obrigados a trabalhar para outros, como escravos, servos e, depois

operarios, para garantir os meios mais basicos de sua existéncia (vestimenta, moradia etc.).
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Dessa divisao, resulta a separacdo entre trabalho e educacdo, antes em relagdo de identidade,
pois “A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas de
educacdo: uma para a classe proprietaria, identificada como a educagdo dos homens livres, e
outra para a classe nao proprietaria” (SAVIANI, 2007, p.155), sendo a primeira centrada na
arte da palavra e a segunda assimilada ao proprio processo de trabalho. A escola nasce dessa
divisdo, pois era o lugar onde iam aqueles que dispunham de tempo livre, um lugar de dcio,
sendo fornecida uma educagdo contraposta aquela inerente ao processo de trabalho. Resulta dai,
entdo, uma separagao entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, j& que desobrigados de
trabalharem e tendo mantida sua condicao de existéncia pelo trabalho alheio, os proprietarios
passam a possuir tempo livre, que possam dedicar a desenvolver suas capacidades intelectuais.
Dessa maneira, ¢ a educacdo dos homens livres que dé origem a escola, instaurando, assim, a
separagao entre educacao e trabalho.

Saviani (2007) destaca que ¢ na sociedade capitalista que se tem uma nova e radical
ruptura entre educacdo e trabalho. Com a organizagdo de uma producdo especificamente
voltada para a troca, posto que ¢ a troca que determina o consumo, o eixo produtivo desloca-se
do campo para a cidade, da atividade agricola para a atividade industrial, “[...] que converte o
saber de poténcia intelectual em poténcia material. E a estrutura da sociedade deixa de fundar-
se em lagos naturais para pautar-se por lagos propriamente sociais, isto €, produzidos pelos
proprios homens” (SAVIANI, 2007, p.158). Assim, essa nova forma de producao da existéncia,
pautada na mecanizacao das operagdes manuais, “[...] sejam elas executadas pelas proprias
maquinas ou pelos homens, que passam a operar manualmente como sucedaneos das maquinas”
(SAVIANI, 2007, p.155), determinou uma reorganizacao das relagdes sociais e “[...] o impacto
da Revolugdo Industrial pés em questdo a separagdo entre instrucao e trabalho produtivo”
(SAVIANI, 2007, p.159). Nesse sentido, educagdo que a burguesia erigiu ndo passou, nas suas

formas mais avangadas, da divisdo dos homens em dois grandes campos:

[...] aquele das profissdes manuais para as quais se requeria uma formagao
pratica limitada a execugdo de tarefas mais ou menos delimitadas,
dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos tedricos; e aquele das
profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio teorico amplo a fim
de preparar as clites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p.159)

Essa divisdo tem importancia fundamental para a elaboragdo teodrica que pretendemos

nesta tese, uma vez que temos defendido uma abordagem marxista para o trabalho com a
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linguagem, buscando as mediagdes para compreender a ética na formacao inicial de professores
responsaveis pela Educacao Linguistica. Nesse sentido, Saviani (2007) afirma que a sociedade
de classes, resultado da divisdao social do trabalho, além da cisdo entre educagdo ¢ trabalho,
promove também a divisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Para o autor, a
escola sempre foi posta ao lado do trabalho intelectual, constituindo-se em um instrumento de
preparacdo dos futuros dirigentes “[...] que se exercitavam ndo apenas nas func¢des da guerra
(lideranga militar), mas também nas fun¢des de mando (lideranca politica), por meio do
dominio da arte da palavra e do conhecimento dos fendomenos naturais e das regras de
convivéncia social” (SAVIANI, 2007, p.158). Destaca-se, nesse sentido, o lugar da linguagem
nas relacoes de dominacao de classe “[...] sua vinculagcdo com o conhecimento mais elaborado
e com a atividade intelectual (o trabalho ndo-material)” (MAZZEU, 2019, p.34). Como
sabemos, o trabalho imaterial esta relacionado a “producdo de ideias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades” (SAVIANI, 2015, p.12), que se referem ao saber sobre
a natureza e a cultura humana. Esse saber estd objetivado na linguagem; portanto, a sociedade
de classes vai provocar também um reflexo no uso da linguagem.

Para uma elaboragao tedrica mais precisa sobre a relagdo entre linguagem e a sociedade
de classes, remeter-nos-emos a discussao apresentada por Voldchinov (2018), em que o autor
expde, em primeiro lugar, a importdncia do materialismo historico e dialético para a
compreensdo de problemas especificos da linguagem e, para além disso, a contribuicdo da
filosofia da linguagem “para o debate de pelo menos duas questdes centrais dentro da
concepg¢dao de mundo marxista” (MAZZEU, 2019, p.74), a saber, a estreita relagdo entre a base
material da sociedade e a superestrutura (a politica, a educagdo), e “[...] os estudos especificos
sobre o processo de criagdo ideoldgica (a ciéncia, a literatura, a religido, etc.) e de sua agdo
reciproca sobre a producdo material” (MAZZEU, 2019, p.74). Tal abordagem, como iremos
referenciar ao longo desta secao, expde a centralidade da linguagem para a discussao por nés
elencada entre as esferas do trabalho material e imaterial, na qual a atuagdo do professor e, além
disso, a propria formagao docente se insere.

Mazzeu (2019, p.75) destaca que, para sustentar o papel central da linguagem na relagao
entre a superestrutura e a base material, ou seja, as relagdes de produgao, Voldchinov (2018)
sai em defesa de “[...] que todas as criagdes ideologicas se materializam na forma de signos
ideologicos tanto os produtos do que ele chama de ‘sistemas formados’ ou ‘estruturados’ como
a ciéncia e a arte, como o que denomina de ‘ideologia do cotidiano’”, que, segundo o autor,

refletem na sua especificidade os interesses das diferentes classes sociais. Nesse sentido, para
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Voléchinov (2018, p.91), “Qualquer produto ideoldgico ¢ ndo apenas uma parte da realidade
natural e social”, mas também reflete e refrata outra realidade, encontrada fora dos seus limites,
pois “Tudo o que ¢ ideoldgico possui uma significacdo: ele representa e substitui algo
encontrado fora dele, ou seja, ele € um signo. Onde nao ha signo também nao hé ideologia”.
Assim, o conceito de ideologia e ideoldgico para Voldchinov (2018) tem dupla dimensao,
assumindo um sentido amplo, que “[...] se refere a qualquer sistema de ideias organizado, como
as ciéncias em geral, incluindo as ciéncias humanas” (MAZZEU, 2019, p.75), e, também, um
sentido mais restrito, de uma visdo de mundo produzida por uma determinada classe social.
Além disso, segundo Mazzeu (2019), para o autor russo, a natureza ideologica do signo também
pressupde uma dimensao valorativa que expressam os interesses € motivos implicitos em seu
uso. Ao apresentar o conceito de signo, Volochinov (2018, p.91) ainda destaca que, embora
possam se transformar em signos em situagdes da pratica social, muitas coisas de fato ndo sdo
signos, e o faz retratando os instrumentos de producdo como de natureza nao signica. Para ele,
“Um instrumento de producdo ¢ em si mesmo privado de significacdo e possui apenas uma
utilidade: a de servir para algum objetivo de producao. O instrumento serve a esse objetivo na
qualidade de objeto singular, sem refletir nem substituir nada”. Exemplificando pelos
instrumentos da foice e do martelo, que sdo objeto de trabalho, mas, também, tornam-se signos
ideologicos, o autor argumenta que qualquer objeto da natureza pode ser utilizado como signo
ideoldgico, representando uma ideia, mas que na abordagem materialista a ideia e a coisa ndo
coincidem entre si, posto que “um instrumento por si s6 ndo se transforma em um signo, nem
um signo em um instrumento de produgio” (VOLOCHINOV, 2018, p.93). A exemplo do pdo
e do vinho, que se tornam simbolos religiosos da comunhdo cristd, um produto de consumo
pode ser transformado em um signo ideologico, mas este produto de consumo nao ¢ por si sO
um signo, pois, mesmo que os produtos de consumo possam ser relacionados aos signos
ideologicos, ha uma fronteira semantica entre eles que ndo pode ser ultrapassada; por isso, “[...]
além dos fendmenos da natureza, dos objetos tecnoldgicos e dos produtos de consumo, existe
um mundo particular: o mundo dos signos” (VOLOCHINOV, 2018, p.93).

Apresentando a metafora marxiana de hierdglifos sociais (MARX, 2013), Mazzeu
(2019, p.76) destaca o fato de que apesar de o dinheiro e os objetos de consumo apresentarem,
na sociedade capitalista, a forma de mercadorias, € poderem ser representados por signos, nao
se pode tomar o equivoco de assumi-los como “[...] um objeto no mesmo plano objetivo daquilo

que ele representa e confundir a realidade com os signos dessa realidade, ocultando as relagdes
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sociais que produzem as mercadorias e os signos”, em razao mesmo da forma reificada com

que se apresentam no sistema de produgdo capitalista:

Do fato de o dinheiro, em fun¢des determinadas, poder ser substituido por
simples signos de si mesmo, derivou outro erro, segundo o qual ele seria um
mero signo [Zeichen]. Por outro lado, nisso residia a no¢do de que a forma-
dinheiro da coisa ¢ externa a ela mesma, ndo sendo mais do que a forma de
manifestacdo de relagdes humanas que se escondem por tras dela. Nesse
sentido, cada mercadoria seria um signo, uma vez que, como valor, ela é tao
somente um involucro reificado [sachliche] do trabalho humano nela
despendido. Mas considerar como meros signos os caracteres sociais que, num
determinado modo de produgdo, aplicam-se as coisas — ou aos caracteres
reificados [sachlich] que as determinagdes sociais do trabalho recebem nesse
modo de produgdo — significa considera-las, ao mesmo tempo, produtos
arbitrarios da reflexdo [Reflexion] dos homens (MARX, 2013, 226-227, grifos
do autor apud MAZZEU, 2019, p.76).

Ao afirmar que “tudo o que ¢ ideoldgico possui significagdo signica”, Voldchinov
(2018, p.93) convida a considerar nao o signo isolado e um fenomeno da realidade também
isolado, desconectados da totalidade concreta em que estdo inseridos, mas o sistema de signos
em uso por sujeitos reais, concebendo, pois, que “[...] a criacdo e a transformacao desses signos
e a relagdo deles com a realidade que representam nao € arbitraria, mas necessaria, fruto das
demandas da pratica social” (MAZZEU, 2019, p.77). Nessa dire¢do, a criacdo dos signos
também ndo advém de decisdes intencionais ou conscientes, mas ¢ produzida historicamente
pelos proprios movimentos contraditorios e demais embates no interior das relagdes sociais.
Para Volochinov (2018, p.95), as filosofias idealistas e as vertentes de estudos culturais de
cunho psicologico situam a ideologia na consciéncia, sendo o corpo exterior do signo apenas
um involucro, um “meio técnico para a realizagao do efeito interno que ¢ a compreensao”. No
entanto, o autor reitera que o que os idealistas e psicologistas ignoram ¢ que “[...] um signo se
opde a outro signo e que a propria consciéncia pode se realizar e se tornar um fato efetivo
apenas encarnada em um material signico” (VOLOCHINOV, 2018, p.95, grifos do autor); ou
seja, a compreensao de um signo sé ocorre na relagao deste com outros signos ja conhecidos.
Assim, “a compreensao responde aos signos e o faz também com signos” (VOLOCHINOV,
2018, p.95), em uma cadeia da criacdo e compreensdo ideoldgica. Essa cadeia ideologica,
segundo o autor russo, se estende entre as consciéncias individuais, unindo-as, pois € apenas no
processo de interacdo entre consciéncias individuais que o signo surge. Por isso, “Uma
consciéncia s6 passa a existir como tal na medida em que ¢ preenchida pelo conteudo

ideoldgico, isto ¢, pelos signos, portanto apenas no processo de interacdo social”

(VOLOCHINOV, 2018, p.95).
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Destacando o erro crucial cometido tanto por idealistas quanto pelos filiados a um
idedrio psicologizante no trato da consciéncia e da ideologia, Volochinov (2018, p.95) afirma
que, ao situarem a ideologia na consciéncia, ambos “transformam a ciéncia das ideologias em
uma ciéncia da consciéncia e suas leis, sejam elas transcendentais ou empirico-psicologicas”.
As implicacdes disso, segundo o autor russo, ¢ que ocorre uma distor¢ao fundamental da propria
realidade, quanto, ainda, uma confusao metodologica nas inter-relacdes das diferentes areas do
conhecimento, ou seja, “A criagdo ideologica - um fato material e social ¢ inserida a for¢a nos
limites da consciéncia individual. Por outro lado, a propria consciéncia individual € privada de
qualquer apoio na realidade. Ela se torna ora tudo, ora nada” (VOLOCHINOV, 2018, p.96).
Assim, no idealismo, ela se torna tudo, ficando acima da existéncia, passando a defini-la. No
positivismo psicoldgico, no entanto, a consciéncia se torna nada, pois ¢ a soma de reagdes
psicofisioldgicas ocasionais, que resultam em uma criagdo ideoldgica consciente e integrada.
Mesmo que as leis objetivas sociais da criagdo ideologica tenham sido compreendidas
erroneamente como leis da consciéncia individual, o que importa de fato ¢ a assunc¢do de que
“[...] o ideoldgico em si nao pode ser explicado a partir de raizes animais, sejam elas pré ou
supra-humanas. Seu verdadeiro lugar na existéncia estd em um material signico especifico, que
é social, isto é, criado pelo homem” (VOLOCHINOV, 2018, p.96). Assim, reportamo-nos a

Voléchinov (2018, p.97-98) para uma compreensdo mais apurada desta questao:

Uma defini¢ao objetiva do que é a consciéncia s6 pode ser socioldgica. A
consciéncia ndo pode ser deduzida diretamente da" natureza, como tentava e
ainda tenta fazer o materialismo mecanicista ingénuo e a psicologia objetiva
atual (biologica, behaviorista e reflexologica). A ideologia ndo pode ser
deduzida a partir da consciéncia, como fazem o idealismo e o positivismo
psicoldgico A consciéncia se forma e se realiza no material signico criado no
processo da comunicagdo social de uma coletividade organizada. A
consciéncia individual se nutre dos signos, cresce a partir deles, reflete em si
a sua logica e as suas leis.

Concebendo, pois, que a consciéncia s6 pode alojar-se em uma imagem, a palavra,
Volochinov (2018) define-a como signo por exceléncia. A partir de determinadas

caracteristicas, como a pureza signica, neutralidade ideolégica®, participagio na comunidade

4 Cumpre assinalar que, para Volochinov (2018), a neutralidade refere-se exclusivamente a forma do signo, e que,
por isso, esta neutralidade ndo pode ser lida como neutralidade de posicionamento ideologico, posto que esta
neutralidade especificamente ¢, para o autor, impossivel. Trata-se, nesse sentido, de uma distingdo nodal em
rela¢@o a concepgdo de linguagem defendida por Stalin supostamente a luz do fundamento marxista e ja discutida
anteriormente nesta tese.
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cotidiana, capacidade de ser palavra interior e presenga obrigatoria, como fendmeno
concomitante em qualquer ato ideologico consciente (MAZZEU, 2018), o autor russo destaca
que estes sdo tragos que se referem exclusivamente a forma do signo, denominado comumente
de significante, nada tendo a ver com o seu conteudo, significado*®. Ao explicar brevemente
cada uma das caracteristicas, Volochinov (2018) declara que a pureza atrela-se ao fato de que
a palavra ¢ o mais representativo e puro dos signos, funcionando “[...] apenas como portadora
de uma significacdo produzida socialmente (um desenho, ao contrario, cumpre outras fungdes
como a estética)” (MAZZEU, 2019, p.79). Além disso, ¢ neutra, mas essa neutralidade
ideoldgica nao pode ser confundida com neutralidade de posicionamento ideoldgico — algo
totalmente contrario ao pensamento do autor russo e definido por ele como impossivel —, a
forma da palavra ¢ neutra, pois ela ndo reflete diretamente o seu contetido, diferentemente de
outros signos, assim, “[...] a palavra ¢ neutra em relagdo a qualquer funcdo ideoldgica
especifica. Ela pode assumir qualquer fungao ideologica: cientifica, estética, moral, religiosa”
(VOLOCHINOV, 2018, p.99). Para o autor russo, isso nada tem a ver com a ideia de discurso
ideoldgico neutro, posto que, para ele, a defesa de um discurso ideologicamente neutro ja € em
si a manifestacdo de um posicionamento ideoldgico, geralmente defendido pela classe
dominante. A participagdo na vida cotidiana, ademais, refere-se a algo amplo, uma vez que essa
comunicagio é “extremamente importante e rica em conteido” (VOLOCHINOV, 2018, p.100),
sendo a palavra o material mais usual da comunicagio cotidiana. E, pois, neste campo, que se
encontra a linguagem coloquial e suas formas.

Para Voléchinov (2018, p.100), além das caracteristicas j4 mencionadas, outra categoria
importante que faz da palavra o signo por exceléncia ¢ o discurso interior. Nesse sentido, o
autor russo destaca que “A realidade da palavra, como a de qualquer signo, esta localizada entre
os individuos e ¢ produzida por meio do organismo individual, sem a ajuda de quaisquer
instrumentos e sem nenhum material extracorporal”, ou seja, a palavra se tornou o material
signico da vida interior: a consciéncia. Essa conclusdao ¢ de grande importancia para o
pensamento de Volochinov (2018) — além de sé-lo para a compreensdo da ética como ja tratado
no segundo capitulo deste estudo —, pois € corolario da compreensao de que o discurso interior
¢ também a mediacdo entre o psiquismo e as ideologias. “Para que uma criacao ideologica da
ciéncia, da arte, de uma visao de mundo, etc., possa existir ela precisa penetrar no discurso

interior dos individuos, ser absorvida no contexto desse discurso, encontrar ai uma apreensao

46 Tanto Voldchinov (2018) quanto demais autores que discutem linguagem a partir da vertente materialista
historica e dialética sdo criticos a essa conceituagdo e oposigdo de significante e significado do signo.
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ativa” (MAZZEU, 2019, p.81). Assim, para completar as caracteristicas essenciais
mencionadas, o autor russo destaca, ainda, que “A palavra acompanha toda a criag¢do
ideolégica como seu ingrediente indispensavel” (VOLOCHINOV, 2018, p.101, grifos do
autor), pois ela acompanha todo ato ideoldgico. O autor reitera que, apesar de a palavra ndo
poder substituir qualquer outro signo ideoldgico, como a uma obra musical ou uma imagem de
pintura, ou um rito religioso, ela, ainda assim, ¢ apoio e companhia desses signos ideologicos,
pois “Nenhum signo cultural permanece isolado se for compreendido e ponderado, pois ele
passa a fazer parte da unidade da consciéncia verbalmente formalizada” (VOLOCHINOV,
2018, p.101).

Mazzeu (2019, p.83) destaca, em uma analise pormenorizada sobre o papel do discurso
interior para o pensamento do autor russo, que “[...] tudo o que ¢ ideoldgico, qualquer ideia,
pensamento, visdo de mundo se materializa através de algum signo, ou seja, se realiza por meio
de uma representagao simbolica”; ou seja, Volochinov (2019, p.91, grifos do autor) acredita
que “tudo que ¢ ideoldgico possui uma significagdo”. Assim, quando destaca que o reflexo da
realidade do pensamento se da pela mediacao de signos ideoldgicos, o que se quer dizer ¢ que
0 pensamento nao atinge a realidade concreta por meio de mera intui¢ao, mas mediado por
abstragoes, pois “So6 se pode operar com conceitos no pensamento por meio de signos que
representam os objetos e as relagdes captados pela percepcdo e pelo estudo, os quais
possibilitam reconstruir mentalmente as determinagdes e movimentos contraditorios do real”
(MAZZEU, 2019, p.84) ou, como afirma Marx (2007), o concreto real se apresenta como
possibilidade a medida que compreendido como sintese de inimeras determinacdes através do
concreto pensado, que s6 existem na mente humana como signos interiores “com 0s quais o
pensamento pode operar através do discurso interior, sem a presenca dos proprios objetos”
(MAZZEU, 2019, p.84).

Essa relagdo dialética entre psiquismo e ideologia ¢ fundamental para pensarmos a ética
na formacao inicial de professores, com acento a formacao inicial de professores responsaveis
pela Educacao Linguistica, uma vez que permite compreender como “uma ideologia que
corresponde aos interesses da classe dominante pode se tornar determinante do trabalho do

professor” (MAZZEU, 2019, p.82). Nesse sentido, compreendemos que:

A realidade da lingua ¢ um movimento permanente decorrente da interagdo
sociodiscursiva dos falantes, condicionada pelas formas concretas de
comunicacao social, que, por sua vez, sdo determinadas pelas relagdes sociais
entre os falantes, tanto no que se refere as relacdes imediatas (profissionais,
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pessoais, hierarquicas, etc.), quanto as relagdes mais amplas (esfera em que a
interacdo ocorre: vida cotidiana, trabalho, produ¢do artistica, etc.) e a base
socioecondmica (posicdo dos falantes na sua classe social, motivos
ideologicos que os dirigem, momento histdrico em que a interagdo ocorre,
etc.) (MAZZEU, 2019, p.82)

A linguagem, portanto, s6 pode ser tomada no contexto de suas enunciagdes concretas,
sendo que, desse modo, “[...] na sua unidade de forma e contetido, signos e temas/significagdes,
pode ser compreendida” (MAZZEU, 2019, p.82). Do mesmo modo, somente na interacao
discursiva € possivel que as ideologias, seja nos seus sistemas consolidados, como a arte, a
ciéncia, quanto as proprias visdes de mundo, podem se desenvolver e serem assimiladas ao
discurso interior — consciéncia —, orientando a forma de os individuos apreenderem a realidade
e de agirem sobre esta realidade coletivamente, produzindo, entdo, “consequéncias na
organizagdo da base material da sociedade, conduzindo a avangos, retrocessos, refreamento,
revolugdo, etc” (MAZZEU, 2019, p.82).

Desse modo, corroboramos Mazzeu (2019, p.82) quando afirma que sdo as relagdes de
producao que definem as formas de comunicagao social e, a0 mesmo tempo, constituem, pois,
os sujeitos da enunciagdo, influenciando seus conteudos e formas, a0 mesmo tempo em que os
individuos, “sendo os reais produtores dessas relagdes, atuam sobre elas orientados pela sua

consciéncia, concepgdes e valores”. Nesse sentido, o autor afirma:

Por exemplo, a sociedade institui a escola ¢ a correlagdo de forcas entre as
classes dominantes e dominadas define quem pode estudar nela, quem pode
ensinar, o que deve ser ensinado e como, etc. também define os termos dos
embates teoricos e ideoldgicos que vao orientar os sujeitos nesse contexto,
tanto em relag@o aos sistemas consolidados da ciéncia, arte, filosofia, quanto
as concepgdes de educacdo, aluno, professor, sociedade, etc. Esses
determinantes se manifestam tanto nos conteudos como nas formas que as
enunciagdes adquirem nesse contexto (MAZZEU, 2019, p.89)

Nesse sentido, a assimilacdo ativa que os diferentes sujeitos — alunos, professores e
gestores — fazem dessas tendéncias ideologicas, dos discursos de desses “outros
hierarquicamente superiores” (MAZZEU, 2019, p.89) e a sua propria reagdo e esses discursos
irdo fundamentar e, até mesmo, orientar a sua pratica em dire¢des que podem ou ndo concordar
com o discurso das classes dominantes. Assim, “[...] Uma aula, portanto, além de ser um
produto do trabalho do professor e um meio para produzir a humanidade no aluno, também ¢
uma situagdo concreta de enunciagdo, determinada historica e socialmente” (MAZZEU, 2019,
p.89). Volochinov (2018), ao analisar as contradigcdes presentes na estrutura e dinamica da

enunciagdo, desvelando a influéncia das relagdes sociais nessa dindmica, destaca que uma das
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contradi¢des ¢ a unidade entre tema e significacio de um enunciado, o que se revela na
afirmagao do autor de que ndo se pode tragar uma separagdo rigida entre esses dois conceitos,
mas algumas caracteristicas permitem diferenciar esses polos opostos, destacamos algumas
delas de modo bem breve e esquematico. No tema, esta a totalidade do enunciado, incluindo a
propria situagdo em que ela acontece. E, pois, a dimensao tnica, individual e irrepetivel de cada
enunciado concreto. Ainda, ele expressa a situagio historica que gerou o enunciado. E definido
pela relagdo entre as formas linguisticas e os aspectos extraverbais, concreto e indivisivel. A
significacdo, de outro modo, estd no discurso, sendo, pois, aspectos repetiveis e idénticos a si
mesmos. E a mesma em diferentes circunstancias de espaco e tempo. Ela tende para a forma
dicionarizada da palavra. E abstrata ¢ pode ser decomposta nos significados das palavras
(MAZZEU, 2019).

Ao mesmo tempo em que se concretizam tais diferencas, ambos se complementam, uma

vez que ndo existe tema sem significacdo e vice-versa. Para Mazeu (2019, p.90),

Por esse motivo, considerar a enunciagdo apenas como um “ato”, um
acontecimento unico, irrepetivel e singular, deixa de lado as condicdes
matérias objetivas (socioecondmicas) que precedem esse acontecimento € o
determinam. Focalizar apenas o tema elimina a historicidade ¢ a
concreticidade da enunciagdo. Portanto, a contradigdo tema-significacdo nao
existe abstratamente, mas estd inserida no processo em que a linguagem
procura representar o movimento da realidade em eterno devir.

Assim, para Voldchinov (2018), nenhum elemento da enunciac¢do pode ser considerado
individual, “[...] pois tudo que entra na enunciacdo s6 o faz pela via da pratica social”
(MAZZEU, 2019, p.91). Nesse sentido, a relagdo entre significacdo e realidade passa por
multiplas mediagdes e, do mesmo modo que o signo reflete a realidade, ele também pode
refratar e distorcer esse reflexo, falsea-lo, “[...] por isso, todo signo comporta uma avaliagao
ideoldgica, um juizo de valor (verdadeiro/falso, certo/errado, importante/banal, etc.) e a
apreensao de qualquer signo implica uma reacdo de apreciacao/valoracdo” (MAZZEU, 2019,
p.94). Tal afirmacdo tem profunda significa¢do para o trabalho docente, uma vez que aponta
para a unidade das diferentes dimensdes do signo, o que sugere, portanto, o carater indissociavel
entre o ensino de conceitos e a transmissao dos valores que esses signos podem suscitar.

Em razdo disso, o principal elementos que vai produzir uma refragdo da realidade no
signo ¢ o fato de que em uma sociedade de classes os interesses antagonicos se manifestam no
interior dos signos na forma de diferentes valores e sentidos. No caso da formagao inicial de

professores, tema central deste estudo, os interesses dominantes se apresentam sob a forma de
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conceitos, slogans, demandas institucionalizadas, incorporadas ao discurso interior dos
professores e, assim, orientam sua pratica, colocando luzes sob determinados aspectos e
obscurecendo outros. Justamente por isso, as ideologias defendidas veementemente pelas
classes dominantes aparecem na comunicagao social como um falseamento da consciéncia, uma
completa distor¢ao da realidade e, como principal disfarce, utiliza-se de uma “mascara” da
neutralidade e da negacdo da luta de classes, o que serve efetivamente como uma tentativa de
tornar a significagao algo univoco (MAZZEU, 2019).

Essa separagdo da enunciagcdo de sua base material e, assim, da propria comunicacao
real, dos sistemas ideoldgicos e das visdes sociais de mundo, expressao da luta de classes, leva
ao enfraquecimento dos discursos e esvaziamento de sua significacdo. Tal hipdtese ¢
corroborada na contemporaneidade, segundo Mazzeu (2019) pelo proprio comportamento nas
redes sociais e a produgdo de fake news. Sobre isso, remeter-nos-emos aos escritos de Bakhtin

[Volochinov] (1986, p. 201 apud MAZZEU, 2019, p.95), que afirma:

Na consciéncia lingliistica, as  representacdes idiossincraticas,
individualizantes tomaram tal autonomia dentro da enunciagdo que elas
obstruiram e relativizaram completamente o seu niicleo semantico e o ponto
de vista social responsavel que nelas se exprime. E como se nio se levasse
mais a sério o contetido semantico da enunciagdo. A palavra categodrica, a
palavra “assumida”, a palavra assertiva s existe nos contextos cientificos. Em
todas as outras areas da criagdo verbal, ¢ a fic¢do que domina e ndo mais a
assercdo. Toda a atividade verbal consiste, entdo, em distribuir a “palavra de
outrem” e a “palavra que parece ser a de outrem”. Mesmo as ciéncias humanas
desenvolveram uma tendéncia a substituir afirmagdes responsaveis acerca de
um problema por uma descricdo do estado atual das pesquisas na area,
incluindo célculo e aducdo indutiva do “ponto de vista geralmente admitido
nos nossos dias”; esse procedimento ¢ mesmo algumas vezes considerado a
melhor “solu¢dao” possivel de um problema. Em tudo isso manifesta-se a
alarmante instabilidade e a incerteza da palavra ideologica. O discurso
literario, retorico, filosofico, € o das ciéncias humanas tornam-se o reino das
“opinides”, das opinides notdrias, € mesmo nessas opinides nao € tanto o
“qué” mas o “como” individual ou tipico da opinido em causa que ocupa o
primeiro plano. Esse processo que afeta o destino da palavra na Europa
burguesa contemporanea e aqui na Unido Soviética (no nosso caso, até tempos
muito recentes) pode ser caracterizado como uma reificacao da palavra, como
uma deterioracdo do valor tematico da palavra.

Sob tais termos, buscamos defender ao longo desta se¢do, mesmo que brevemente, a
partir e com base no enfoque materialista historico e dialético, uma teoria critica de linguagem,
que se materializou nos pressupostos da filosofia da linguagem, com base em V. N. Vol6chinov
(2018) como possibilidade para discussdo e base no ambito da formacao inicial de docentes

responsaveis pela Educagdo Linguistica. A assun¢do de uma tal possibilidade implicaria, cabe
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reforcar, sua tomada em estreita correlagdo com o fundamento filoséfico do qual deriva: o
materialismo histdrico e dialético. Toma-la dessa forma, por sua vez, levaria a impossibilidade
de fazé-lo sem ter constante e intensamente presente os desdobramentos dessa concep¢do na
relacdo com o trabalho educativo em linguagem para a dimensao ética.

Corroboramos ao longo desta se¢do, nesses termos, a compreensdo defendida por
Mazzeu (2019. p.96) sobre a teoria de enunciacao concreta do autor russo em questdo e “a teia
de conceitos que ele articula (desde que se evite sua leitura por um viés idealista) como uma
referéncia fundamental para uma teoria critica da linguagem, coerente com 0s pressupostos
marxistas”. Nesse viés, ¢ a tomada em dialética dos elementos suscitados na elaboragao teorica
que nos orienta na busca de compreensao da relagdo entre a formagao profissional e a produgao
material, também no caso de futuros professores de Educa¢do Linguistica, dada a forma

contraditoria que tal relacao assume na sociedade capitalista.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que ele
estava sempre comecando, a certeza de que era
preciso continuar e a certeza de que seria
interrompido antes de terminar. Fazer da
interrup¢ao um caminho novo. Fazer da queda
um passo de danga, do medo uma escada, do
sonho uma ponte, da procura um encontro.

(FERNANDO SABINO)

O percurso reflexivo empreendido ao longo deste trabalho de pesquisa ¢ resultado do
bindmio empiria/teoria. Um movimento continuo, tomado empiricamente no interior da pratica
social, movida pela experiéncia de atuacao na educacao basica, como professora nos diferentes
segmentos, o que confere angustias e inquietacdes sobre o fazer docente, inclusive o meu
proprio fazer docente e, para além disso, a experiéncia enquanto formadora nos processos de
formacao continuada de professores e revisoes curriculares nas diferentes redes de ensino. E,
teoricamente, pela necessidade de estudar a formagao inicial de professores como sintese de
multiplas determinagdes e, por isso, fendmeno concreto, construido e tomado historicamente
pelas suas determinacdes e contradigdes. Assim, a analise aqui levada a termo ndo decorre de
uma superficial opcdo teodrica, mas € resultado de um processo de estudos e reflexdes que nos
confere a certeza de que ¢ a epistemologia marxiana que guarda as possibilidades para o
verdadeiro conhecimento cientifico sobre a realidade objetiva, ou seja, “sobre o individuo real,
vivo que atua e se revela como sintese de um sistema de relagdes social € a0 mesmo tempo €
sujeito dessas relagdes” (MARTINS, 2015, p.2).

Em vista disso, este estudo configura-se como uma elaboragdo tedrica que se norteou
pela seguinte questdo de pesquisa: Considerando a divisdo social do trabalho e, deste modo, a
tendéncia de prevaléncia da dimensdo manual na atividade do professor, ha possibilidade de
manutengao (ou apenas de esvanecimento) da dimensao ética na formacgao inicial de professores
responsaveis pela Educacdo Linguistica, considerando os diferentes projetos formativos em
(co)ocorréncia contemporancamente? Tendo assumido essa questdao atinente a tal fendmeno,
apresenta-se o objetivo geral da pesquisa em tela: defender, a partir de elaboracdo tedrica, a

indissociabilidade entre a nocdo de ética e a atividade de estudo na formagao inicial de
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professores, com vistas a subsidiar o debate sobre a formacao inicial de docentes. Ainda,
delineiam-se, também, os seguintes objetivos especificos: (i) Discussdo das implicagdes éticas
presentes em diferentes projetos de formacdo humana que ocorrem/(co)ocorrem e concorrem
na formacgao inicial de professores de Educacdao Linguistica; (ii) Identificagdo da relagao
indissocidvel entre conhecimentos produzidos historicamente, a formagao do curriculo e a ética
na formagao inicial de professores responsaveis pela Educacao Linguistica; e (iii) Identificagdo
de correlagdes entre a formacao da consciéncia e a ética na formacao inicial de professores.

Para a consecucdo da tarefa por nos empreendida, iniciamos nosso percurso de
elaboragdo teorica pela discussao das contradicdes que se colocam na base da formacao de
professores, mais especificamente na formacdo inicial de professores responsaveis pela
Educacdo Linguistica, concebendo que, mesmo que a formagdo a formagdo inicial de
professores pareca haurida de significados, dada a amplitude e as inimeras possibilidades para
o tratamento do tema em questdo, esta seria retomada neste estudo em razdo da compreensao
da necessidade de se contribuir teoricamente para uma analise da questdo ética na formagao
inicial de professores — com acento a formagao inicial de professores responsaveis pela
Educagdo Linguistica —, tomando, pelo proprio teor do tema abordado, de um lado, a
imprescindibilidade da formacao docente e, de outro, o ideario socialmente compartilhado da
necessidade de modificacdo/reorientagdo nesta formacdo. Estabelecendo o fundamento
materialista histdrico e dialético como base das discussdes por nos levadas a termo neste estudo
e, por isso, compreendendo a formagao de professores e a propria producao de conhecimentos,
submetidas a luta de classes, passamos a discussao da problematica do conhecimento, com o
falseamento do tratamento desta tematica, uma vez que ha presente no ideario coletivo que
quando nos referimos a método cientifico estamos nos referindo ao padrao moderno de ciéncia.
Ultrapassando tal compreensao, buscamos tratar de modo mais acurado os trés momentos na
abordagem de questdes relativas ao conhecimento: o padrdo greco-medieval, o moderno e o
marxiano, a partir da discussao acerca do carater ontologico do conhecimento proposta por
Tonet (2013).

A partir da assuncdo de que so pela dissolucdo da imediaticidade ¢ que podemos
apreender a estrutura mais profunda da realidade e compreendendo que tal desmistificagdo dos
dados imediatos so € possivel na medida em que “[...] se desvele o processo historico e social
que deu origem aos fatos que compdem a realidade. Fatos, dados e acontecimentos sdo sempre
resultados condensados de relagdes e praticas sociais e historicas determinadas” (TONET,

2013, p.118), € que tomamos o materialismo histérico e dialético como matriz epistémica do
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estudo em tela, a partir das teorizagdes de Marx (2015) e estabelecendo didlogo com Vazquéz
(2007), Leontiev (1987), Kosik (1969), entre outros tedricos que compartilham dessa mesma
fundamentagdo as mediagdes necessarias para a compreensao da realidade. Em uma distingao
entre a logica dialética e a logica formal, expusemos, na abordagem metodologica, que
enquanto a loégica formal se ocupa da construgdo da forma do pensamento, a dialética se preocupa
com a formulagdo concreta do pensamento, em que o concreto pensado ¢ desvelado pela atividade
de analise cientifica. A partir de categorias fundamentais ao pensamento materialista historico e
dialético, como a contradicdo, a mediacdo e a totalidade, buscamos compreender que “o
conhecimento € o processo pelo qual o pensamento se aproxima infinita e eternamente do
objeto” (LENIN, 1975, p.123). E nesse sentido que entendemos que a dialética marxiana, de
acordo com a aposta do materialismo histérico e dialético, consiste no método cientificamente
correto de analise da realidade social, o que implica a relagdo entre teoria e pratica e, justamente
por isso, ao longo deste estudo, fizemos uma ampla defesa de que a inscri¢do consciente em
uma matriz epist€émica coerente, como a materialista historica e dialética, que servira de diretriz
para bases que sustentam o trabalho do professor, ¢ o que daria/dara ao campo tedrico uma nova
e promissora consisténcia e legitimidade.

A partir da fundamentagdo de base materialista historica e dialética, voltamos nossos
esfor¢os para a elaboragdo de uma discussdo acerca da formacao inicial de professores e a
propalada dicotomia teoria e pratica. Ao longo desta pesquisa, pelo proprio carater dialético do
fundamento epistémico que a sustenta, fizemos muitos recuos, retomadas e questionamentos.
Nesse sentido, a discussdo da relagdo teoria e pratica nos colocou frente a varias inquietacdes.
De um lado, ha um consenso, tanto na literatura, especialmente as vinculadas as chamadas
teorias do aprender a aprender (DUARTE, 2011), quanto no idedrio coletivo, este corroborados
pelos documentos norteadores nacionais, como a BNCC (2017); BNCC-Formagao (2020),
entre outros, de que a separacdo entre teoria e pratica € uma questdo fundamental para a
formagao inicial e continuada de professores. Nao foram poucos os recuos que fizemos perante
as contradigdes que se apresentavam cada vez que esta dicotomia se colocava no estudo em
tela. Apos idas e vinda, contradi¢cdes e inquietacdes que se colocaram na tarefa de discutir a
formacdo de professores, compreendemos que tais discussdes tém se centrado em um
denominador comum, que a persisténcia — agravada por uma forte corrente epistemologica
racionalista-pratica que tem se sobressaido, sustentada por uma concepgao pratico-reflexiva de
formagdo docente — de que os problemas da qualidade da educacdo sdo causados pelo

despreparo dos professores e que tal caréncia € resultado da defasagem de uma formacao pratica
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nos cursos de licenciatura, posto que estes majoritariamente se dedicam ao oferecimento de
uma formacao teorica, faltando ao professor um saber-fazer. A dicotomia teoria e pratica se
sustentaria, entdo, sob a égide de dois modelos distintos de formagao: o dos conteudos culturais-
cognitivos e o dos didatico-pedagogicos. As bases que sustentam esse ideario de cisdo entre a
teoria e pratica remontam a um embate bastante conhecido daqueles que se dedicam aos estudos
filosoficos da educagdo, que ¢ o embate entre as pedagogias da esséncia e da existéncia
(SUCHODOLSKI, 2002). A luz das filosofias da educagio, buscamos analisar a contraposigao
entre as tendéncias pedagogicas que vigoram no idedrio pedagdgico contemporaneo e sdo parte
do que podemos denominar de querelas pedagdgicas (SUCHODOLSKI, 2002), também
presentes no campo da formagao inicial de professores.

A partir da assertiva de que “a filosofia do homem ¢ elaborada de modo totalmente
diverso, conforme se tomam para ponto de partida a filosofia da esséncia ou da existéncia”
(SUCHODOLSKI, 2002, p.12), o que implica que, para que avencemos na compreensao do
referido embate filosofico, precisamos retomar os fundamentos que sustentam o pensamento
pedagodgico moderno, cuja “prioridade pertence as concepgdes que atribuem a educagao a
funcdo de realizar o que o homem deve ser” (SUCHODOLSKI, 2002, p.13), buscamos
compreender, por meio das contradi¢cdes e reverberagdes que tanto as filosofias da esséncia
quanti as filosofias da existéncia apresentam ao campo pedagodgico, que a histéria do
pensamento pedagdgico ¢ tomada pela luta entre as concepgdes da esséncia do homem e de sua
existéncia, a fim de percebermos que — tomada em tais termos — a educagdo contemporanea
revela uma contradicdo que “[...] s6 se pode resolver dentro de condigdes em que tanto a
educagdo como o sistema social sejam concebidos ‘a escala’ do homem” (SUCHODOLSKI,
2002, p.69).

A retomada do embate filoséfico entre as pedagogias da esséncia e da existéncia revela
que o conflito entre essas vertentes, traduzido de forma esquematica, ¢ um “[...] conflito entre
educar guiado por um ideal abstrato de ser humano, por uma esséncia humana a-historica e
educar para a realizagao dos objetivos iminentemente surgidos na vida de cada pessoa, na sua
existéncia” (DUARTE, 1998, p.86). Nessa separagdo entre o mundo espiritual e o mundo
material, “[...] se encontra o grande risco de a socializacdo dos conhecimentos escolares se
transformar em socializacdo da dominacao de classe, se tornando instrumento de inculcacao da
ideologia dominante e producdo de mao de obra para azeitar o funcionamento macio da
maquinaria” (MARTINS; DUARTE, 2010, p.88), ou seja, o significado precipuo da educagao

— que ¢ a humanizagao dos individuos —, na sociedade capitalista, nao raro, ¢ corrompido e
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alienado diante das classes dominantes. Nesse sentido, a partir da assun¢@o do trabalho como
categoria ontoldgica, buscamos discutir, em uma primeira aproximag¢do a relagdo entre a
formagdo inicial e a ética. Com base na fundamentacdo materialista historico e dialética que
ancora esta elaboragdo tedrica, buscamos promover uma discussdo acerca da cisao entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual e suas implicagcdes para a formagdo inicial de
professores, com acento a formacdo inicial de professores responsaveis pela Educacao
Linguistica. Nesta sec¢do, fizemos uma breve exposi¢cdo acerca do conceito de ética e a
necessaria distingdo entre moral e ética e, a partir dos pressupostos de Vazquez (1997), Marx
& Engels (2007) e Heller (2016), buscamos demonstrar que a ética “s6 pode se formar em
movimentos que nao se considerem absolutos, isto ¢, em movimento que se considerem um
fator no conjunto dos movimentos da sociedade, um fator da histéria” (HELLER, 2016, p.161).
Portanto, a transformagdo do homem e da sociedade nao se efetivara como aspiragdo sem base
concreta, mas “[...] como possibilidade historica real no sentido de avangar para além das
determinagdes e condicionamentos do modo de producdo capitalista, mediante concepgdes
tedricas e agdes concretas especificas, como a educagao revolucionaria da classe trabalhadora”
(SOUZA, 2018, p.81).

Apresentada a questdo central e os objetivos gerais e especificos que norteiam esta
pesquisa, anunciamos a seguinte tese que se buscou sustentar com a presente elaboragao tedrica:
Considerando que, no nosso modo de organizagao social, a formagao em nivel de graduacao ¢
requerida para a atuacdo em determinadas atividades profissionais, dentre elas a atividade de
professor, ¢ assumindo a predominancia nesta etapa da educagao formal da atividade de estudo
e a indissociabilidade da relacdo entre educagao formal e formacdo da consciéncia,
consideramos, a partir de um fundamento materialista historico e dialético, que o problema da
¢ética ¢ questdo inalienavel da formacdo inicial de professores que se responsabilizam pela
Educagao Linguistica, tendo presente a correlagdo entre projeto educativo, ideal de formagao
humana e projeto de sociedade.

No lastro desta tese, organizamos o segundo capitulo deste estudo levando em conta
categorias importantes para a discussdo em tela. Iniciamos com a discussdo da formagao inicial
docente a luz da relagdo ontologia e trabalho, tomando o trabalho como condigdo basica e
fundamental de toda vida humana (ENGELS, 1952), avangando na compreensao de que &€, pois,
o trabalho a atividade vital humana, determinada historicamente ¢ aquela que €, pois, vida
produtiva, que como atividade livre e consciente € o carater especifico do homem, mas que, nas

condi¢des impostas pela sociedade fundada sobre a propriedade privada dos meios de produgao
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— dividida em classes —, ¢ “[...] a esséncia subjetiva da propriedade privada e estd frente ao
trabalhador como propriedade alheia, a ele estranha, ¢ prejudicial e nociva” (MANACORDA,
2007, p.58). Nesse sentido, a propriedade privada, produto da divisdo social do trabalho,
representa a oposicao entre diversos interesses, uma vez que “[...] obriga em primeiro lugar a
separacao entre o trabalho industrial e comercial” (MARX; ENGELS, 2011, p.26), o que
conduz, simultaneamente, ao desenvolvimento de diversas subdivisdes entre os proprios
individuos que cooperam em trabalhos determinados, pois “[...] cada novo estagio na divisao
de trabalho determina igualmente as relacdes entre os individuos no que toca a matéria, aos
instrumentos e aos produtos do trabalho” (MARX; ENGELS, 2011, p.26). Por isso, a
propriedade privada e a divisdo social do trabalho sdo necessariamente a causa da degradacao
do homem, posto que, segundo Marx (2015), tal divisdo “[...] ‘enfraquece a capacidade de cada
homem individualmente considerado’ e comporta ‘o debilitamento e empobrecimento da
atividade individual’” (MANACORDA, 2007, p.41). Dado tais contornos e assumindo a
formacao inicial de professores como sintese de multiplas determinagdes, ndo podemos preterir,
ao menos nao sem custo, de uma formagao que se coloque em favor da humanizagao, ou seja,
pela apropriagdo das objetivagdes humanas ao longo da historia. A partir da relagdo objetivagao
e apropriacdo nossa elaboracao tedrica se da na relagdo entre a atividade de estudo e a formacgao
da consciéncia, compreendendo que o desenvolvimento psicoldgico s6 pode ser analisado na
dindmica e no processo que o constitui, processo este que ndo € nem linear, nem hereditario,
mas marcado por rupturas e continuidades e, acima de tudo, movido “[...] pelas contradi¢des
engendradas entre os dois pilares do desenvolvimento: o aporte bioldgico e o cultural”
(MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2020, p.124).

Ainda, no que se refere a formacao inicial do professor que ensina linguagem, a partir
de uma breve retomada histérica da constitui¢do da linguistica enquanto area/disciplina,
discorremos sobre as contradigdes que se colocam na base desta constituicdo tanto no que se
refere a fundacao da Linguistica Formal, quando do préprio campo da Linguistica Aplicada.
Tal retomada histérica se deu em razao da necessidade de evidenciar a preocupagao com o
carater cientifico que a Linguistica assume ao longo da histdria e como essa busca por se provar
cientifica tem profundas implicagdes no que se constitui o campo da Linguistica Aplicada e na
defini¢do do objeto prioritario deste campo. De todo modo, quando referenciamos uma
Linguistica Formal, que tem filiacdes claras aos paradigmas Estruturalista e Gerativista, e uma
Linguistica Aplicada, que se constitui pela oposi¢cdo ao campo formal, o que se referencia ¢

uma linguagem que pode ser assumida de um lado “[...] como uma potencialidade, uma
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capacidade da mente humana [...]” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50), cuja posse € a de “[...] um
individuo concebido idealmente, dotado de tributos que o distingam dos seus primos de carne
e 0ss0?” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50), ou, de outro modo, trata-se de “[...] algo que esta
materialmente presente” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50) e que, por isso, quando referimos a
linguagem, necessariamente estamos nos referindo a “[...] uma comunidade de individuos, cujas
identidades se revelariam atravessadas pelas marcas da rede de relagdes sociais da qual
participam efetiva e inescapavelmente?” (RAJAGOPALAN, 2003, p.50). Sob tal escopo,
importa considerar que tais filiagdes ndo sdo meras escolhas ou opg¢des por objetos de interesse,
mas implicam filiagdes ideoldgicas, mesmo que as vertentes que tomam a linguagem como
ciéncia natural possam considerar que a Linguistica — enquanto ciéncia da linguagem — deve
estar sempre neutra e livre de consideragdes de cunho politico e ideologico e que tais
preocupacdes devem estar a cargo de outros especialistas, externos a linguistica.

A partir da compreensdo de que ao se situar no contexto da filosofia da ciéncia e as suas
implicagdes para os estudos da linguagem, retomamos a afirmac¢do de Rajagopalan (2008) de
que em relacdo a teoria e a ética sao assumidas trés posturas de base epistemoldgica, o
positivismo — em que reside a vertente epistemoldgica racionalista —; o historicismo — que
abriga, dentre outras, a corrente pragmatista —; e o0 marxismo — que apesar de apresentar-se
como uma alternativa a concepgao positivista de ciéncia, figura de modo bastante periférico no
campo aplicado. Desse modo, compreendendo a limitada adesdo a abordagem marxista para o
campo da linguagem, valemo-nos das discussdes apresentadas por Costa (2000), para uma
defesa de uma postura critica no trabalho com a lingua. Assim, buscando as mediagoes
necessdrias, a partir de uma incursdo historica acerca do trato com a linguagem pelos mais
influentes pensadores do nosso tempo, buscamos defender que o campo aplicado, ao que parece,
pela sua posi¢do antipositivista, ¢ aquele que mais prontamente abre margem para uma
alternativa contra-hegemonica e, ndo apenas isso, mas, revolucionaria, e, por isso, pro-
transformacao do status quo —; entendemos ser esta uma possibilidade superadora em razao de
que a teoria marxista “[...] pretende-se uma teoria de fundamentacdo geral, isto €, pretende
explicar (ou fundamentar explicagdes de) todas as dimensdes das relagdes inter-humanas”
(COSTA, 2000, p.28).

Nosso terceiro capitulo, se organiza como um capitulo da exposicao da elaboragao
tedrica em si e se pretende uma elaboragdo teorica acerca da relagao entre ética e a formagao
inicial de professores responsaveis pela Educagdo Linguistica. Desse modo, organizamos este

capitulo em questdo a partir das reverberacdes e inquietagdes levadas a termo neste estudo,
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retomando e aprofundando a relacdo entre o trabalho enquanto categoria ontologica e a
atividade docente. Além disso, compreendendo a formagdo da consciéncia como resultado da
apropriagdo das objetivagdes produzidas ao longo da histéria, buscamos estabelecer a relacao
entre a atividade de estudo e a formagao da consciéncia, considerando que na formagao inicial,
que ocorre na fase adulta dos individuos, a atividade de estudo ocorre, concorre € coocorre com
a atividade do trabalho, sendo este um momento bastante proficuo e, para alguns individuos,
talvez um dos grandes momentos da vida em que o desenvolvimento da consciéncia figura
como possibilidade. Por fim, a partir das consideragdes de Mazzeu (2004) acerca da
necessidade de uma vertente critica, de base marxista, da linguagem, discutimos a relagao entre
ética e linguagem.

Este estudo buscou, a partir de categorias fundamentais do pensamento materialista
historico e dialético, como o trabalho, consciéncia, liberdade, totalidade, discutir a
imprescindibilidade da questdo ética na formagdo inicial de professores responsaveis pela
Educacao Linguistica. Compreendemos que os objetivos aqui anunciados sdo bastante contra-
hegemonicos, dado ndo so6 o carater bastante formalista que os estudos da linguagem assumem
em sua prevaléncia, mas, para além disso, a adesao do campo, especialmente o campo aplicado,
quando da busca de uma alternativa critica, ao paradigma pos-moderno; e nossa compreensao
¢ de que tal paradigma além de ndo oferecer uma alternativa superadora dos estudos da
linguagem se alinha a perspectivas de manutencao do estado de coisas e, por isso, alinhadas ao
ideal neoliberal (PEDRALLI; CHRAIM; THESSING, 2022).

Dito isto, defendemos a imprescindibilidade da formacdo docente, bem como a
necessidade de modificagdo desta formagao, com acento a formacgao inicial de professores
responsaveis pela Educacdo Linguistica, ndo pela dicotomia teoria e pratica, ou pela
responsabilizacdo dada aos professores pelo rebaixamento na qualidade do ensino, mas pela
compreensdo de que € necessaria uma formagao que promova a humanizagao destes sujeitos e,
por isso, alinhada a um ideal de transformagao de sociedade. Para tal, acreditamos que o
materialismo historico e dialético como base epistemoldgica poderia permitir o vislumbre de
um novo/outro estado de coisa, ou minimamente o estranhamento/desnaturalizacdo do modo de
sociabilidade vigente, dado que a formacao inicial ¢ um momento crucial em que a atividade
de estudo ocorre/coocorre € concorre com a atividade do trabalho e, por tais motivos, pode ser
um momento especial para a formacao da consciéncia de classe nos individuos em formagao.

A garantia dessa possibilidade nos processos formativos ¢ para nds uma questdo ética

inalienavel e, justamente por isso, compreendemos que nossa pesquisa apresenta uma
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importante contribui¢do, menos pelo seu valor em si mesma, e mais pela sua possibilidade de
subsidiar discussdes e questionamentos/apontamentos nos espagos formativos diversos, dentre
eles aqueles dedicados a formacao inicial de professores, buscando, com isso, fortalecer um
projeto de sociedade que nao esteja pautado no individualismo, no egoismo e na acumulagao,
mas se dé€ sob bases de ideais de liberdade, cooperatividade e humanidade, com a emancipagdo
de todos os individuos sem excegdes. Nesse sentido, ndo podemos prescindir da luta por uma
sociedade igualitdria em acesso e condigdes e que possibilite a formagdo de todos os sujeitos

em sua totalidade.
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