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Espafioles:

el llanto es nuestro

y la tragedia también,

como el agua y el trueno de las nubes.
Se ha muerto un pueblo

pero no se ha muerto el hombre.
Porque aun existe el llanto,

el hombre esta aqui en pie,

en pie con su congoja al hombro,

con su congoja antigua, original y eterna,
con su tesoro infinito

para comprar el misterio del mundo,

el silencio de los dioses

y el reino de la luz.

Toda la luz de la tierra

la vera un dia el hombre

por la ventana de una lagrima...
Espafioles,

espafioles del éxodo y del llanto:
levantad la cabeza

y N0 me miréis con cefo

porque yo no soy el que canta la destruccion
sino la esperanza.

(El llanto es nuestro, Ledn Felipe)
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RESUMO

A presente dissertacdo tem como propésito prin@palisar como o
conhecimento se expressa no curriculo escolar,nhecendo o
conhecimento que contribui para uma ampla formab@mana.
Inicialmente apresentamos uma explanacdo sobre ifeserndes
conceituagdes e perspectivas tedricas sobre @ularrevidenciando as
designagdes a ele indicadas, e, do mesmo modmpdisacOes para o
sistema educativo e a formacdo humana. Tambémivalnjets realizar
um aprofundamento tedrico dos elementos que coestia génese do
conhecimento e sua importancia na producédo e repdoddo género
humano, a luz dos pressupostos filoséficos, donmégmo historico e
da ontologia critica. Optamos por esta abordagertoduokbgica e
conceitual para desenvolver uma compreensdo sshmpéicacdes do
conhecimento na formacédo da subjetividade humaressEs aspectos
apresentam elementos importantes para que selargarlacdo entre a
genericidade humana e individualidade, assim canoediacdes que a
educacdo realiza neste movimento imprescindivelregaoducédo e
continuidade do ser social. Por fim, apontamos ralgu andlises da
transmisséo do conhecimento e suas repercussiEsntamanutencao
do status quono sistema capitalista, como também em principias q
indicam possibilidades de superagéo da fragmen@g&onhecimento,
no atual modelo de ensino e que consideramos igipddgeis na
construcdo de um projeto de emancipacdo humandadaesos as
esferas superiores de objetivacdo humana, istodC#recia, a Arte e a
Filosofia, como essenciais para uma proposta clariqque pretenda
elevar os niveis de conhecimento da vida cotidiarfan de obter uma
consciéncia humana critica e emancipadora.

Palavras-chave:curriculo escolar, conhecimento, ontologia critica
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ABSTRACT

This thesis aims at analyzing how knowledge is esged in the school
curriculum, recognizing the knowledge that contdsuto a broad
human development. First we present an explanatfotihe different

conceptualizations and theoretical perspectives tlom curriculum,

showing the names given to him, and likewise, timlications for

education and human development. We also aim tesla theoretical
examination of the elements that constitute theegienof knowledge
and its importance in the production and reproductf the human
race, in light of philosophical, historical matdisen and critical

ontology. We chose this methodological and con@gramework for

developing an understanding of the implicationskeéwledge in the
formation of human subjectivity. And these issuage amportant

elements for understanding the relationship betwsemkind and

individuality as well as mediations that educat®oing in this crucial

movement and continuity of the reproduction of abtieing. Finally,

we point out some analysis of the transmission raivkedge and its
impact on both the status quo, the capitalist systbut also in

principles that indicate possibilities for overcaogithe fragmentation of
knowledge, the current model of education whichoeesider essential
in building a project of human emancipation. Weuealthe higher
spheres of human objectification, ie, science,aad philosophy, as
essential to a curriculum that intends to raiseelewf knowledge of
everyday life in order to obtain a critical humaonsciousness and
empowering.

Keywords: Curriculum. Knowledge. Critical Ontology.
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1 INTRODUCAO

O curriculo abriga multiplos elementos da orgaréimagscolar.
Entre eles localizam-se o conhecimento, a cult@&aciéncia, a
linguagem, a histéria, os simbolos, os significadssa associado a um
conjunto de recursos que objetivam a passagem tEmertos
constituidos no movimento social ao cotidiano escéntendemos que
a educacdp em seu sentiddato, surge e se desenvolve com as
complexificacbes do ser social, e em sua acepcids es#rita (sem
perder esta dimensdo mais ampla e essencial) teskdda e atenta as
demandas de seu tempo. Sua funcdo existe em ummeto
constante, que permite a apropriacdo dos conhettmda humanidade
(TORRIGLIA, 1999, 2009).

1 Nos fundamentamos nas bases tedricas da ontaboiiea para desenvolver a
compreensao sobre o fendbmeno da educacdo. Entem@dassiom, que o complexo educativo se
constitui na relagéo entre o individuo e o génermdno, e é pois, parte de um complexo ainda
maior, o complexo do ser social. A concebemos camdiadora do processo histérico de
desenvolvimento da humanidade e da formacéo deidodiidade. O homem, diferentemente
de outros animais, necessita da educacéo para gpdessenvolver e também apropriar-se das
caracteristicas proprias de seu género. De acamfolLeontiev (1978, p.267) “as aptidées e
caracteres especificamente humanos ndo se transméemodo algum por hereditariedade
biolégica, mas adquirem-se no decurso da vida pomptocesso de apropriacdo da cultura
criada pelas geragdes precedentes”. Diante destaigsa, entendemos que a educagéo é
especificamente um fendmeno social e ativo, quesisian em reproduzir a cada sujeito
singular, de modo objetivo e intencional, a cultar@ patrimoénio histérico produzido pela
humanidade, e nas palavras do autor, “0 movimeatbistoria s6 é, portanto, possivel com a
transmissdo, as novas geragdes, das aquisi¢Oesltdea chumana, isto é, com educagao”
(LEONTIEV, 1978, p.273). Dado o movimento da comjfleacdo e ampliacdo do
desenvolvimento histérico e social, o ato de tratisas novas geragdes os conhecimentos ja
adquiridos, supera as formas mais espontaneasdiatare de apreensdo dos conhecimentos,
uma vez que se tornam mais complexos e superfBuege entdo, uma forma mais especifica
de se realizar essa transmissao, a educacao e&sikvelece-se num ato intencional, o qual
determina o ensino de certos conhecimentos e @isandolver certas aptiddes. A educacéo,
desde sua origem, tem a tarefa de conservar o ciomérgo objetivo da realidade e transmiti-
lo, para dar continuidade ao processo evolutivor@smo tempo que possui a fungdo de
ampliar essa forma de conhecer a realidade. E suipdivel seu papel no processo de
generalizagdo dos conceitos bem como no processprapriacio e objetivacdo humana. E
neste sentido que a educagdo é um processo séthoidd de apropriacdo e surge de uma
necessidade de auto-constru¢gdo humana, de desenssicapacidades psiquicas do homem
fundamentais para o desenvolvimento e enriquecon@otgénero humano. Por essa base, a
educacdo tem papel significativo no processo desfmemacdo da realidade e de futuras
objetivacdes, constituindo-se num sistema que @asseum desenvolvimento multilateral e
harmonioso que dé a cada um a possibilidade déipart enquanto criador em todas as
manifestacbes de vida humana” (LEONTIEV, 1978, B4)2 Paralelamente, o processo
educativo, ocorre num determinado momento histéstmal, e atende as especificidades de
seu tempo. Numa sociedade capitalista, estd sulaoialia divisdo de classes e a valorizagao
do capital, atendendo especificamente as suas desafessas categorias serdo melhor
analisadas no segundo capitulo deste trabalho).
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O debate tedrico acerca da transmissédo do conh&cimeo
ambito da educacgéo escolar, € amplamente discatglafre influéncia
de diferentes 4reas de estudos, entre elas dessacanFilosofia, a
Sociologia, a Psicologia e a Histéria. Em razdosda importancia,
nossa preocupacado consiste mais especificamenta émma em que o
conhecimento se expressa ho curriculo escolar ropaténeo.
Consideramos significante abordar esta teméaticaiddeva sua
importancia na formacdo da subjetividade dos iddie$ na atualidade,
0 que consequentemente implica na maneira com guSU®itos
produzem e reproduzem suas proprias vidas e o sogial em que
vivem. E ainda por nos conceder um conjunto de sngiee auxiliam a
reflexdo sobre as concepcdes tedricas que orieatarperspectivas
curriculares.

As observacdes e ponderacbes feitas sobre o que é o
conhecimento e o ser social intentam aprofundantendimento da
relacdo entre o conhecimento e a sociedade, erdex © 0 pensar, e
uma concepcdo de curriculo escolar. Estas ques&iesundamentais
para pensar uma educacdo emancipadora do indigidue se radicam
na ontologia critica do ser social.

Dedicamos-nos a estudar as questdes que atravessam da
producdo do conhecimento e o curriculo escolamtdrés contradicbes
da sociedade capitalista. A educacéo estelamtempla a transmisséao
do conhecimento histérico através das mediacOesagpgitas e
didaticas. O curriculo escolar € uma das mediacgieprocesso de
apropriacao do conhecimento.

2 Para elucidar a especificidade da educacao estaleemos duas passagens em que
Leontiev e Luria, em que os autores destacam ex#spespecificos da sala de aula: Primeira:
“ O processo de educagdo escolar é qualitativandifeente do processo de educagdo em
sentido amplo. Na escola a crianca esta diantev@detarefa particular: entender as bases dos
estudos cientificos, ou seja, um sistema de codespgientificas. (LEONTIEV; LURIA apud
STEINER; SOUBERMAN, 2007, p. 163). Segunda: Durantgocesso de educagéo escolar a
crianga parte de suas préprias generalizagdesndicagos; na verdade ela ndo sai de seus
conceitos, mas, sim, entra num novo caminho aconggandeles, entra no caminho da analise
intelectual, da comparagao, da unificagéo e ddektaimentos das relagdes légicas. A crianca
raciocina, seguindo as explicagdes recebidas,& esproduz operagles légicas, novas para
ela, de transicdo de uma generalizacéo para ogeraeralizacdes. Os conceitos iniciais que
foram construidos na crianga ao longo de sua \ddeontexto de seu ambiente social [...] séo
agora deslocadas para 0 novo processo, para nagiceespecialmente cognitiva com o
mundo, e assim nesse processo 0s conceitos daacsaa transformados e sua estrutura muda.
Durante o desenvolvimento da consciéncia da criargi@endimento das bases de um sistema
cientifico de conceitos assume agora a diregdo rdoegso.” (LEONTIEV; LURIA apud
STEINER; SOUBERMAN, 2007, p. 163). Trechos retimdo posfacio do livro: VIGOTSKI,

L. S. A formagdo social da mente: o desenvolvimel® processos psicolégicos superiores.
72 ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2007.
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Partimos da concepcédo pela qual os individuos aprogse do
conhecimento por intermédio das suas relacdes ctaliddade social
em que vivem. O ato de apropriar-se do conhecimecdore em duas
esferas, ou seja, tanto na esfera da vida cotidieorao através das
esferas superiores de objetivacdo humana. A segsiden refere-se a
Ciéncia, a Arte e a Filosofia. Essa diferenciagiopsso ver, indica a
funcéo precipua da educacgéo escolar, a da trad&ndssconhecimento
elaborado, o qual tem sua expressdo mais sigiiticadb conhecimento
cientifico, artistico, historico e filoséfico. Tease da reproducdo do
patrimdnio cultural da humanidade, assim como #btigsda sociedade
e da producdo do conhecimento para todo indivighaw, meio do
processo educativo. Entendemos que esta € a liagm tRindamental
para uma teoria curricular.

Queremos enfatizar que a continuidade do processaribo de
reproducdo social se realiza pela transmissdo dohecimento
acumulado. Nos primérdios da humanidade, o atopdepaar-se do
saber acumulado coincidia com o fato de se estare/de desenvolver
as atividades laborais. Trata-se de produzir ema gadlviduo singular,
0s conhecimentos e bens culturais construidos pelagbes passadas,
para que se possa dar continuidade ao processesgEviblvimento
social. O ser social possui a capacidade de e\eth@ivés dos processos
de objetivacbes cada vez mais superiores, produzimdvos
conhecimentos sobre a realidade. Dado esse mowmentstitui-se o
patriménio cultural da humanidade, que é produzidstorica e
coletivamente. Na medida em que o saber acumulzlnie & realidade
se amplia surge a necessidade de uma edus#@éo sensuAssim, a
educacdo escolar lentamente vai se transformando fanma
predominante de transmissdo do conhecimento elddora

Notamos que no decorrer do processo contraditério d
desenvolvimento histérico, como assevera Duartd82@. 5), “o
género humano tem se enriguecido, isto é, tem adguforcas,
faculdades e necessidades qualitativamente suggriogue se
incorporam ao que poderiamos chamar a essénciari¢ashente
construida pela humanidade”. No entanto, se olharomon atencéo,
perceberemos que este processo se realiza de fat@@génea, uma
vez que “em decorréncia das relagdes alienadaas egw/as forcas,
faculdades e necessidades ndo se efetivem na widanaibria dos
individuos” (DUARTE, 2008, p. 5).

Na sociedade capitalista a educagdo escolar repaesma das
formas mais expressivas da atividade educativa.idvitel os projetos
pedagadgicos legitima a disputa hegemdnica entctaases antagobnicas.
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De um lado a classe que detém a propriedade prigadameios de

producéo e de outro a classe trabalhadora. O comdeio elaborado e

acumulado no processo histérico, na medida em gueaéconstrucédo

coletiva da humanidade, torna-se necessério seprguio por todos os
individuos singulares, para que se possa dar coedidle ao processo
histérico e ao processo de humanizacdo. Sendo ,assimsideramos

importante analisar o que tem sido omitido as egeminadas, no que
se refere ao campo do curriculo escolar.

Compreendemos que emancipa¢do humana transcelidetes
da apropriagdo do conhecimento transmitido na escpbis esta
associado as condicBes objetivas e concretas depregpdo das
producdes do género humano por todos os individ&os. outras
palavras, a emancipagcdo humana ndo esta apenasiadas@
apropriacdo do conhecimento elaborado, implica émkem uma
transformacdo social que modifigue drasticamentemodo de
sociabilidade atual. Nessa direcéo, considera-sessério reconhecer
quais sdo as formas do capital que suprimem a s&cee todos os
individuos a condicdo de sujeitos emancipadosgdivDe acordo com
Duarte (2008, p. 5), € preciso identificar, mesre tenha originado
sob as condi¢cbes alienadas das relagbes sociaigjuéodeva ser
preservado por uma sociedade socialista e elevaao aivel superior
de desenvolvimento”.

Para tanto, entendemos que o ensino do conhecirakxitorado
permite a apropriacdo da realidade de forma objetque leve a
ascensdo das formas abstratas de compreenséo @narate pensado,
que passe das nocodes particulares para 0s asjgettis, universais.
Por conseguinte, o ensino das ciéncias deve sumameras
experiéncias imediatas, fragmentadas da realidealgsiste em uma
forma de apropriacdo que possa captar o movimendmiica do real e
as contradicdes histoéricas da totalidade.

Mediante os processos pedagoégicos e educativosirrecuto
escolar como mediacdo da transmissdo do conhecdncentempla a
selecdo dos conhecimentos a serem ensinados, a&gBmMO Sua
organizacdo e distribuicdo. Tendo esta funcéo pornssbilidade, a
selecdo e organizacdo curricular constituem paateregproducédo da
estrutura social, uma vez que compreendem as detedes historicas,
politicas, econémicas e sociais. Tanto como elermserjue as
caracterizam como sendo estes 0s elementos dosaho@mtos a serem
transmitidos.

O pensamento pedagdgico contemporéneo, que funtarasn
perspectivas curriculares, caracteriza-se, de aamh Duarte (2008, p.
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1), “pela hegemonia de pedagogias relativistas, destaque para o
construtivismo, a pedagogia das competéncias, aagpegih dos
projetos, a teoria do professor reflexivo e o multuralismo”. O
arcabouco ideoldgico dessas tendéncias tem-segaoadio com a visédo
de mundo da pdés-modernidade. Esse discurso peasneiarmatizacdes
no campo educacional incorporando-se as politicadéicas, diretrizes
curriculares, métodos didaticos, concepcdes e gEEgdgicas.

O ensino por “competéncias”, a “sociedade do cdnfeto”, o
“aprender a aprender”, postulam uma formacéo eral gsvaziada de
conhecimento cientifico e a-histérica, pois prianz os elementos
operacionais e de habilidades da atividade humamasendo assim
fortalecem a dualidade estrutural de formacdo: peia “pensar” e
outra formagéo para “fazer”. Assim predomina naokespublica os
aspectos instrumentais, sendo considerados coniciestds para a
realizacdo da atividade laboral e ingresso ao rderda trabalho, em
detrimento de aspectos que visem uma formacdo faumais ampla, a
qual exige o desenvolvimento das funcées psiqsizasriored

Diante do exposto, entendemos que as perspect@icas
curriculares contemporaneas (a pedagogia das “démpas”,
“sociedade do conhecimento”, o “aprender a aprépdanifestam um
tipo de conhecimento e, portanto uma producdo dhemmento que
obstaculiza e limita o favorecimento de uma forrakg&mana. Cabe
destacar que em geral todas as concepgdes tém niwlagia, desse
modo, as perspectivas curriculares também tém urt@ogia que as
define. Neste sentindo, nos preocupamos em quastiqoais as
implicacdes/consequéncias sociais de uma formagdama escolar em
uma perspectiva relativista e em uma perspectiiticarontolégica?
Que teoria considera imprescindivel uma formacamama além de
seus aspectos meramente instrumentais, isto @daolpenas para o
mercado de trabalho? Que tipo de conhecimentoiestéante a essa
teoria?

Como pressuposto, assinalamos que as concep¢deso-ted
metodoldgicas contemporéneas (, que fundamentanmétedos e
propostas curriculares, se apresentam em confadideom as
tendéncias neoliberais e p6s-modernas. Tais teiadénegam o acesso
ao conhecimento objetivo, as esferas superioreddivacdo humana

3 As funcdes psiquicas superiores de acordo comtdkig(2007) correspondem a:
percepcdo, memoria, linguagem, pensamento, gereei@b, abstragdo, atencédo e imaginacéao.
Para melhor aprofundamento ver: VIGOTSKI, L. S. énfagdo social da mente: o
desenvolvimento dos processos psicolégicos supseriof® ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2007.



21

e as mdultiplas determinagbes do real, pois possadinalidade de
adequarem-se as necessidades impostas pelo capital.

Portanto, entendemos que as teorias relativistds permeadas
de diferentes orientagbes filosoficas (idealismoragmatismo,
multiculturalismo, neoprodutivismo, entre outrasy que a apreensao
do conhecimento do que é o0 mundo estd no pland dtedomem,
como verdade absoluta e imutavel, e ndo no conketimdo mundo
como ele é de fato, do mundo real, com suas tranafes e
movimentacgdes.

N&o nos cabe duvidar que as conseqiiéncias de umaco
humana pautada em uma perspectiva relativistzagifiuma sociedade
fundada na desigualdade natural entre os homermssensando as
desigualdades sociais e a naturalizacdo das casdeistentes nesta
sociabilidade. Em outra direcdo, as consequénaiagis de uma
formacdo humana na perspectiva ontolégica pernmatpowssibilidade de
transformacdo social e a emancipacdo humana petprggdo do
patrimdénio cultural da humanidade. Esta apropriaggtopre pensada
em direcdo de outra e nova sociabilidade, em qoergpectiva critica
ontoldgica, ao permitir compreender 0s nexos e sBitaras que
sustentam a sociabilidade do capital, estaria épesrdo a compreensao
mais apurada e profunda para pensar acfes de en@v e
transformacao.

Nesse contexto, o objetivo deste trabalho é o depoeender e
explicar que tipo de conhecimento sustenta umaemméo de curriculo
que se proponha critica ao capital. Para isso mescadentificar as
diferentes orientagbes tedricas em relacdo as podes curriculares,
assim como analisar quais sdo as implicacdes dbeconento no
processo de formacdo da consciéncia humana. E dip mmis
especifico a importancia do curriculo para a fodoagumana.

A presente pesquisa € um estudo tedrico. Paraingl rfos
auxiliamos no estudo dos conceitos e fundamentamtidogia critica.
Para Marx, a apreensdo da realidade se d& por deeciabstracdes
realizadas no pensamento, é decompor o todo easparpela andlise e
abstracbes recompor o conhecimento da realidadeorpendo o
caminho de volta, que ascende do abstrato ao ¢oneeasado. Como
bem sintetiza o autor,

O concreto é concreto porque é sintese de muitas
determinacdes, isto €, unidade do diverso. Por isso
0 concreto aparece no pensamento como o
processo de sintese, como resultado, ndo como
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ponto de partida, ainda que seja 0 ponto de partida
efetivo e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representacdo (MARX, 1999, p. 40).

Acrescenta-se ainda que o método materialistartustparte do
“todo para as partes e das partes para o todbuiscando compreender
as determinacfes historicas e as diversas relagpd@sconstituem a
I6gica do movimento do real, objetivando a sinteseiquecida da
totalidade. Assim, objetivamos realizar uma reftexdais apurada dos
referenciais tedricos, centrando a atencao sobm® aoconhecimento e
o curriculo escolar se expressam no modelo sOcinéegico atual e
gual a possibilidade de uma intervencéo praticasgueponha a essa
determinacdo. A leitura critica sobre a géneseodb@cimento, sobre o
curriculo na atual conjuntura e a formagédo da dénsia humana,
implicou um dialogo constante com o material bipléfico permitindo
indagar, explorar, refletir e propor novas dire¢des

As leituras realizadas no decorrer da pesquisamifyeEm
visualizar que ao longo da histdria e concomitanstual conjuntura, o
esfacelamento do conhecimento elaborado expressorganizacao
curricular, objetiva a formag&o escolar associadardanda do contexto
sécio-econdbmico em desenvolvimento. Talvez, e atirpatessa
afirmacéo, caiba a pergunta se esta conexao doworcom a esfera da
economia seria onde se radica um dos problemas dsfscelamento
do conhecimento? Ou, como hoje mais que nuncagiealdnercantil,
que coloca em uma situacgao restrita e limitadaoaceaito de economia,
ingressa em todas as esferas decidindo e orien@amdiemandas do
capital.

Tais fatos indicam a necessidade de uma analistivabjdas
implicagbes para a formacgdo da individualidade mhferentes
perspectivas que orientam a organizacdo curricul@a vez que o
curriculo expressa as escolhas tomadas frente &rmieacdes
concretas de politicas inseridas em uma realidadmlse econdémica
especifica.

Sob este angulo a organizacdo curricular fundarsntaa
orientagdo das politicas que, na atualidade, saessqgm como
neoliberai4 sendo funcionais para o favorecimento de uma

4 O ajuste das politicas neoliberais surge no Brdsvido a necessidade de
redefinicdo do Estado nacional, provocada pelaataeeconémica da globalizacéo e coincide
com a posse de Fernando Collor (1990) na presiaéAcdenominagdo neoliberal para as
reformas do sistema capitalista significa a retandds preceitos do liberalismo classico de
Adam Smith e foi apontada por Friedrich Hayek. Repnta o “fim do capitalismo industrial
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auséncia/presenca: presenca para poucos, do cmeméei elaborado
histérica social e culturalmente desenvolvido pelpjunto dos homens
e para a maioria, uma presenc¢a do conhecimentord® @ragmatista e
tépico vinculado ao utilitarismo imediato da prat@otidiana.

Podemos constatar, com a afirmacg&o anterior, guexgressa as
mediac¢des de uma contradigdo maior entre capitabalho, que denota
em sua esséncia a fragmentacdo e a separacadetas ggegradas das
relacbes e dos sujeitos, mostrando esferas isolatksazes ou
susceptiveis de serem articuladas. Assim, optanoosrgalizar este
trabalho dada a importancia do curriculo na formalgiindividualidade
humana como um objeto de estudo que também expressaas
contradi¢cdes nesta sociabilidade. Analisar 0os nesws constituicdo e
organizagdo e inferir sobre elementos que possantritogir na
formacdo da individualidade em uma perspectivacaribntologica do
ser social, pode enriquecer e apurar a compreemsaodefesa nao
somente de um tipo de conhecimento, sendo que s&Tiransmissao e
apropriacao se tornam muito dificeis 0os process@seipatérios.

No processo de busca e de explicagdo sobre o aigetdhido,
organizamos o trabalho em trés capitulos. No segucabitulo
abordamos o como se constituiu 0 conceito sobngrrécalo escolar e,
nesse processo histérico, como se definem as igfiésia ele referidas,
assim como suas implicacdes no sistema educativia dormacao
humana. No terceiro capitulo aprofundamos os el@semue
constituem a génese do conhecimento e sua imp@tAagroducéo e
reproducéo do género humano. Esta abordagem moessbu ja que as
repercussdes do conhecimento, na formacéo da isidgde humana,
nos dariam elementos mais extensivos para compreanglacio entre
a genericidade humana e a individualidade, e asiags que a
educacdo realiza neste movimento imprescindivalegeoducdo e da
continuidade do ser.

na sua fase monopolista de expanséo associaciemistscala internacional e o advento do
capitalismo, ainda monopolista, pés-industrialhdgemonia financeira e de globalizagdo em
escala transnacional (CASTANHO, 2003, p.27-28). doamtantemente ocorrem profundas
reformas das politicas publicas de Estado na Améritina, tendo em seu horizonte o
receituario neoliberal, o qual propdem “a descéimérgdlo, privatizacdo, e desconcentracéo das
funcbes do Estado, transferindo suas responsateidgara instancias e jurisdicdes estaduais e
municipais e para a propria sociedade. Este maumitiberal defende um Estado pequeno,
agil e eficiente, que preste servico de salde,agdinc defesa, segurancga e justica, racionando
0s recursos publicos. Enfim um Estado desreguladmnizado por um ndmero reduzido de
organismos descentralizados que enfatizem a efieleBfRODRIGUEZ, 2003, p.219).No
campo educacional as repercussdes deste ide&sictar@@am-se pela oferta de oportunidades
para todos de acesso a uma educacdo publica delagigal com equidade e eficiéncia,
reforcando a necessidade de adequacéo as demanuasoddo de trabalho.



24

No quarto capitulo apontamos algumas analisesatetrissao
do conhecimento, tanto suas implicagbes no sisteamstalista, na
manutencao dastatus qup como também elementos que, 0s quais
fundamentados nas concepg¢fes tebricas abordadies estsdo, nos
indicam possibilidades de superacdo dos limitesndmelo atual,
qguestao imprescindivel na construgdo de um prajet@mancipagao
humana. Para tal fim, apresentamos algumas coagiiks realizadas
por Michael Apple sobre a esfera econbmica e arhegia capitalista,
em que o autor realiza uma andalise da mediacdoodbecimento
transmitido no ensino escolar assim como suascagiies na formacao
dos sujeitos. Analisando as relacdes sociais e€@ae#pple é o autor
gue ganha maior expressdo por se dedicar com migissidade a
questdo da reproducdo cultural dominante, quesitina funcdo do
curriculo escolar como mera transmissdo de conleetdr. Nesse
sentido, indica que a escola articula os interedsesstema capitalista.

E por Ultimo, apresentaremos algumas consideragbbse o
objeto de pesquisa e implicacbes do conhecimertorpporado no
curriculo escolar na formag¢do humana, com baséeitasas e anélises
desenvolvidas ao longo deste trabalho.
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2 CONHECIMENTO E CURRICULO ESCOLAR — ELEMENTOS
CONSTITUINTES DA SUBJETIVIDADE HUMANA

No ambito da educacgdo escolar, as perspectivascudares
configuram um campo de estudos especifico: o dasrssao do
conhecimento. De modo geral, sugerem as direteizesmatizacdes da
pratica educativa e implicam diretamente na formae&colar dos
individuos. Inimeros pesquisadores tém discutidbresoquestdes
referentes ao assunto, em especial, sobre a fudgd@scola na
transmissdo cultural e suas escolhas educacidasie. complexo da
educacdo, que compreende, entre outros aspectoslag8es entre o
conhecimento e o curriculo escolar, se constitunowimento histérico
e social, possuindo em sua forma de organizac&@arasteristicas das
determinacdes econbmicas e politico-sociais do mtmem que se
encontra.

Como sabemos, a légica e a estrutura de funciortandenatual
sociabilidade estdo orientadas pelo processo déradigbes entre
trabalho e capital. Ao longo de sua expansédo, datigmo apresenta
mudancas no sistema produtivo a medida que incarpwvos
conhecimentos e tecnologias no aprimoramento ddupé&m de bens
materiais, acarretando modificagfes, tanto na arge#io do trabalho e
respectiva divisdo, como nas mdltiplas relacbese et sujeitos e suas
atividades.

N&o é novidade que o processo de trabalho, nospdizgntes,
representa uma esfera muito ampla de debatepasiae € a “categoria
fundante do ser social” e também propulsor de todesenvolvimento
humano e do conjunto das rela¢des sociais. Sabguowg necessario
analisar 0 processo de mudancas sociais na forma&agitalismo
contemporaneo, para que seja possivel compreendero cse
fundamenta a organizacdo das estruturas do trgbadé¢h@olitica, das
classes, da economia e da educacdo, bem como Melohie as
implicagbes na relacdo da transmissdo do conhetimem ensino
escolar.

Cientes de nossas limitagbes em relacdo a amplitadematica
escolhida, consideramos necessario apresentarsbhcemsideracdes de
como o trabalho se apresenta nesta sociabilidadedfsingui-lo de seu
sentido genérico Como bem destaca Lukacs:

5 No préximo capitulo deste estudo apresentarenetisomo trabalho como categoria
fundante do ser social, isto é, de acordo com Lsjkadorma originaria das relacdes sociais.
Por esse motivo, considera-se importante analisabalho em seu sentido genérico, uma vez
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Considerando que nos ocupamos do complexo
concreto da sociabilidade como forma de ser,
poder-se-ia legitimamente perguntar porque, ao
tratar deste complexo, colocamos o acento
exatamente no trabalho e lhe atribuimos um lugar
tdo privilegiado no processo e no salto da génese
do ser social. A resposta, em termos ontolégicos, é
mais simples do que possa parecer a primeira
vista: todas as outras categorias desta formarde se
tém ja, essencialmente, um carater social; suas
propriedades e seus modos de operar somente se
desdobram no ser social ja constituido; quaisquer
manifestacdes delas, ainda que sejam muito
primitivas, pressupem o salto como ja
acontecido. Somente o trabalho tem, como sua
esséncia  ontoldgica, um claro carater
intermediario: ele é, essencialmente, uma
interrelacdo entre homem (sociedade) e natureza,
tanto inorganica [utensilio, matéria-prima, objeto
do trabalho, etc.) como organica, interrelagdo que
pode até estar situada em pontos determinados da
série a que nos referimos, mas antes de mais nada
assinala a passagem, no homem que trabalha, do
ser meramente bioldgico ao ser social. (LUKACS,
1984, p. 2)

Complementando essa compreensédo, para Marx o heabals
individuos é uma atividade social que busca a faefie das
necessidades humanas. O autor destaca que o trgioalé variar entre

duas formas

que ele contém a sintese das determinagdes, oranegbesséncia de todos os fendémenos
sociais.

6 Para Marx, em O capital, livro 1, v. 1, o praeese trabalho € uma atividade de
um determinado tipo que visa um determinado olgefhfim de explicar a divisdo social do
trabalho, que é histérica e socialmente determinadautor mostra que em seus aspectos
diferentes o trabalho pode se apresentar simplesmplexo. Para melhor definir,tmbalho
simples se caracteriza como “dispéndio da forga de trabsilimples, a qual, em média, todo
homem comum, sem educacéo especial, possui entganismo”(MARX, 2008b, p. 66). Ja o
trabalho complexo se caracteriza como qualificado “ vale como tiabaimples potenciado
ou, antes, multiplicado, de modo que uma quantidizdia de trabalho qualificado é igual a
uma quantidade maior de trabalho simples (MARX,80®. 66). Assim sendo, o trabalho
simples/complexo produz valores de uso, e comoupoodie valor de uso é tambérabalho
concreto ou trabalho Gtil. Neste sentido se considera seus aspectos qualiaisio €, sua
capacidade de produzir um valor de uso. A medida a@urabalho simples ao produzir um
valor de uso também produz valor, o trabalho simgléambéntrabalho abstrato, isto €,
considerado em seus aspectos quantitativos, os gaaiem de parametro para comparar e
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Trabalho humano mede-se pelo dispéndio da forca
de trabalho simples, a qual, em média, todo
homem comum, sem educacgéo especial, possui
em seu organismo. [...] Trabalho complexo ou
qualificado vale como trabalho simples
potenciado ou, antes, multiplicado, de modo que
uma quantidade dada de trabalho qualificado é
igual a uma quantidade maior de trabalho simples.
(MARX, 2008b, p. 66)

O trabalho simples se distingue por sua qualidatEnénte a
realizacdo de uma atividade adequada a um fimpéddio de forca
fisica”. Nesta forma ndo requer muito mais do se,isendo possivel
gue “todo homem comum, sem educacéo especial’ fazéda. Neste
ponto, ndo estamos ignorando todo o processo exmldb género
humano, mediante sistemas complexos do movimealétido social,
trazendo consigo herangas bioldgicas que dardoaf@on organismo
humano. Os modos de fazer, pensar e organizar BRSCGA0
apreendidos espontaneamente na vida cotidiana.i€sontompreende-
se, desde logo, que o trabalho simples se defiltegasto de esforco
fisico, sem necessidade do uso de aptiddes malsoratias ou
especificas. No sentido contrario, o trabalho cemplrequer o uso da
forca humana em um nivel mais elevado, pois envoapacidades e
conhecimentos alcangados com maiores esforgosstiagao.

medir a dispéndio da forca de trabalho. Vejamosigsaggem de Marx, no capitulo sobre a
mercadoria, em que esclarece o duplo sentido Ballra: “Ao desaparecer o carater Util dos
produtos de trabalho, também desaparece o carditetod trabalhos neles corporificados;
desvanecem-se, portanto, as diferentes formas a®lltio concreto, elas ndo mais se
distinguem umas das outras, mas reduzem-se, tadasya Unica espécie de trabalho, o
trabalho humano abstrato (MARX, 2008b, p. 60)”. Podemos associar que o deprater do
trabalho apresenta-se no trabalho concreto colood@ uso, e no trabalho abstrato associa-se
ao valor de troca. Para concluir, o conceito deaireo abstrato esta relacionado com a medida
guantitativa do valor, de acordo com BOTTOMORE §6)3“0 conceito de trabalho abstrato
ndo é uma generalizacéo intelectual, mas o refleggprensamento, de um processo social
real: o processo de trabalho, que, no capitalignp@rmeado em todos os seus momentos pelas
relagcbes entre as mercadorias. Como “o trabalhtrathsé a propriedade adquirida pelo
trabalho humano dirigido para a producdo de mer&slo(Skaikh, 1981: 273), entdo o
trabalho na produgdo de mercadorias “é ao mesmuoteoncreto e abstrato, desde o comecgo”
(1981: 274). Mais uma vez, a implicacdo aqui é aqde os coeficientes de trabalho
incorporados podem ser calculados apenas pelo edarpeocesso de produgéo capitalista e
gue isso é o que se entende por valor. Mais aBidgikh distingue o tempo total de trabalho
efetivo despendido em determinadas condi¢des daugfo, que define o valor total do
produto, o valor social unitario da mercadoriga@tanto, seu precgo regulador; e o tempo total
necessario a satisfacdo da necessidade sociassaprequal especifica a relagdo entre o preco
regulador e o mercado (1981: 267-278)".
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Com seus conceitos Marx pretende examinar a foerteatalho
caracteristica do sistema capitalista. O traballtaamo realizador dos
bens materiais é produtor de valores de uso e mesiabilidade torna-
se produtor de valor. Ou seja, enquanto traballhmples produz um
valor de uso para a satisfacdo das necessidadgsaiio trabalho
complexo produz o valor. O trabalho complexo, derde com o autor,
nada mais é do que o “trabalho simples potenciadi’modo que uma
mercadoria pode conter uma quantidade multiplaralgatho simples,
guando comparada ao tempo de trabalho empregadaamealizacéo.

No sentido exposto, o trabalho é sempre a medida pa
determinar o valor de uma mercadoria. O que ocaoreapitalismo,
segundo o autor, € uma reducdo do trabalho compexdrabalho
simples. Vejamos a citagao:

Por mais qualificado que seja o trabalho que gera
a mercadoria, seu valor a equipara ao produto do
trabalho simples e representa, por isso, uma
determinada quantidade de trabalho simples. As
diferentes proporgdes em que as diversas espécies
de trabalho se reduzem a trabalho simples, como
sua unidade de medida, sdo fixadas por um
processo social que se desenrola sem dele terem
consciéncia os produtores, parecendo-lhes, por
isso, estabelecidas pelo costume. (MARX, 2008b,

p. 66)

Com esta breve explanagédo sobre o duplo caratérabalho,
gostariamos de ressaltar que esta compreensdo @rtdamtp para
entender a influéncia da economia politica no siateducativo. Como
os diferentes complexos que conformam a totalidadeial se
relacionam e se determinam mantendo cada um delesspecificidade.
Mas, o que nos importa aqui € como uma compreedadesfera da
economia, em seu sentido amplo, e ndo meramente tmercado”,
vai influir nos processos de apropriacdo e de aomiento do mundo
obijetivo.

Nesse sentido, consideramos de grande valia anrtiauhtrinseca
relacdo do conhecimento presente no curriculo, deeira geral, e
especificamente o curriculo escolar e o0s procesimstrabalho.
Acreditamos que esses elementos nos dao as basermeander a
divisdo e os processos de mudancas do trabalho auelon sécio-
econdbmico e a producdo de conhecimento e de detmios
conhecimentos que fardo parte e serdo incluidosurogulos mediante
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as escolhas e as decisbes de projetos politicaseidnais. Para
explicitar melhor a forma do trabalho na l6gica ahpital, Neves e
Pronko (2008), fundamentadas em Marx, nos ajudaconapreender
que o trabalho, como produtor de mercadorias,

[...] mantém sua caracteristica geral qualitatiea d
“atividade adequada a um fim, isto €, o proprio
trabalho” (MARX, 1988 p. 202), ou seja, de
trabalho concreto ou trabalho Util, e adiciona uma
nova dimensdo quantitativa, de trabalho abstrato,
ou seja, de dispéndio de trabalho humano em
geral que cria valor. (NEVES; PRONKO, 2008, p.
22)

De acordo com as autoras, o trabalho simples ealmaltro
complexo, no decorrer dos Ultimos anos, se confilaram e sofreram
novas configuracdes devido a continua necessidadaudhento da
produtividade ou, mais especificamente, da for¢caatealho nas linhas
de producdo e, consequentemente, a necessériarmimde ético-
politica, afetando as relagdes sociais. Para &lasedida que ocorre o
processo de aprimoramento e emprego da ciéncisteona produtivo,
ao longo do século XX, o capitalismo apresenta siagéncias e
requer “alteragcdes periddicas no contelido e nadfal@preparacéo para
o trabalho” (NEVES; PRONKO, 2008, p. 23) em sualawondicéo,
simples e complexo.

Essa complexificagdo dos processos de trabalhm@ugode se
pensar independente da constante expansdo dolcajpitao bem
assinalou Marx no século XIX, nos permite (e acathpado esse
movimento) compreender como 0 conhecimento passa alemento
importante na organizacdo do ensino escolar, pafiente por estar
vinculado a esfera da formacéo técnico-cientifitraendemos também
gue esta relagdo responde a necessidade de adegleadarmacéo
escolar dos sujeitos como uma maneira de capacftaca de trabalho
com as necessidades da logica do capital. Para, tanforma de
estruturacdo deste modelo sécioeconémico represemansolida os
fundamentos tedricos e filoséficos que orientamua sonstituicao.
Estes fundamentos tedrico-filosoficos, na atual iabdgdade, se
caracterizam pelo movimento da chamada “agendanpderna®, uma

7 Moraes (2004, p. 341) esclarece sobre o siguificlo termo agenda p6s-moderna
“Na verdade, o que se convencionou chamar de pdemo adquiriu tamanha abrangéncia
que se transformou em um “conceito guarda-chuvat,tipo decatch all categorymais
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intensa e variada mistura de concepgdes que wvaigautdo sentidos as
préticas sociais, especialmente caracterizadasimpoesvaziamento de
“sentido” e de uma concepgdo de razdo, um tipo adeomalidade

incapaz de “[...] construir sistema de pensamed#®,acdo e da
habilidade racional de planejar de forma durad@umrdem social e
politica” (MORAES, 2004, p. 341).

Assim, a forma de produzir a vida material e singadlda
existéncia e da producdo do conhecimento acompanéspirito da
época e amolda-se aos valores e praticas dissavsipaths tendéncias
atuais. Por exemplo, a compreensdo do mundo sa apoperspectivas
que salientam e centralizam o local e, em contigfos relega a
preocupacdo com as questdes mais globais. A rdalidparece entéo,
como um conjunto de relagbes diferenciadas, quecukt a
fragmentacao dos sujeitos, entre outras tantagrifeatacdes”.

Seguindo esta ldgica, a pés-modernidade limita<mmgpreender
o mundo de forma fragmentada, exacerbando a éafaggerspectivas
culturais, regionais, isto €, de uma perspectivgaldicularidade em
detrimento de uma perspectiva da totalidade. Delist® podemos
perceber que estas teses negam a perspectivaichistiar realidade,
principalmente por questionar a verdade e o reédcando em questéo
seu carater objetivo. O conhecimento € sempre umopde vista
individual, de um grupo, ou de uma cultura. Pop isfio pode ser
objetivo, tem sempre um carater relativo e subgtly Para Duayer o
realismo empirico “aparenta neutralidade ontolgg&anessa ficticia
recusa a falar do mundo como ele &, toma-o comaadao ele se
apresenta de imediato, atitude que contorna arig@micia das questdes
existenciais' e reforca dogmaticamente status quo conceitual,
epistémico e social” (DUAYER apud MORAES, 20072p.

propriamente uma “agenda”, dizendo respeito a quake de questdes estéticas e culturais a
filosdficas, politico-sociais e educacionais” (MOR®, 2004, p. 341). Para a autora “O sufixo
“p6s”, neste caso, indica uma inversdo de sinagn®olos, uma negagdo muitas vezes
grosseira e caricata daquele momento da historike esuas praticas teoricas, politicas e
culturais. Nessa inversdo, a agenda...coloca sgfeita a confianga do Esclarecimento em
uma razdo capaz de elaborar normas, construinrsistedle pensamento e de acéo e da
habilidade racional de planejar de forma durad@umardem social e politica. Questiona o
sentido de uma racionalidade que se proclama fdotprogresso do saber e da sociedade,
racionalidade vista como locus privilegiado da welel e do conhecimento objetivo e
sistematico. Critica a representacéo e a idéiaudeacteoria espelha a realidade, bem como a
linguagem como meio transparente para “idéias laralistintas”. Denuncia a faléncia do
processo de modernizacédo que, longe de cumprirpsoagessas de progresso e emancipagao,
tornou-se forga opressora sobre mulheres e homlemsnou a natureza, produziu sofrimento e
miséria. Desconfia do humanismo, acusa a arrogé@iasiggrandes narrativas e sua pretensao a
uma unidade onisciente”.
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Podemos identificar sérias implicagbes do pensamgudis-
moderno no campo da economia, da politica, do cameato, de modo
gue a educacdo esta intrinsecamente relacionadaivirdicacbes do
mercado, “afinal, é preciso preparar cidaddos paraconomia do
conhecimento, do ocultamento da face fortementdudante do
consenso, das maneiras efetivas de dominacdo e xdasa&o”
(MORAES, 2004, p. 315). Essa constatacao indidarazas de como o
capital remonta os meios de conservacéo do sisieménante, o que
coloca em questdo o sentido do conhecimento, alé&sym tipo de
conhecimento, neste cenario.

Segundo Medeiros (2005), os preceitos que caraatara pos-
modernidade, e a uma visdo de mundo comum, especitd regido
pela visdo liberal-conservadora, levando em contas sdiversas
configuracdes, fundamentam-se em trés principise st

1) o principio deatomismo socialgue caracteriza

a sociedade como um objeto constituido por uma
simples agregacéo de individuos; 2) o principio de
naturalizacdo do capital que se refere ao
entendimento que suas estruturas sociais
existentes sdo efetivamente imutaveis; e 3) o
principio de proferimento abstrato de valores
emancipatorios que caracteriza a descricdo dos
valores como entidades absolutamente subjetivas,
descoladas da realidade social. (MEDEIROS,
2005, p. 6)

Nestas circunstancias, estes trés principios saties pelo autor,
permeiam, a partir de nosso entendimento, as maddes que
compdem o novo cenario das estruturas sociaigewflea organizacédo
do processo de trabalho, no sistema educaciotemleém colocam em
questdo a possibilidade do conhecimento do mungtivala Envolvem,
no caso mais especifico da organizacao curricaldrscusséo sobre os
critérios de sele¢éo curricular e a visao acerceedacidade cientifica.
A pos-modernidade demonstra sua incredulidade mesatelatos” e na
contracorrente a assercdo aos “jogos de linguagengalidade ndo é
percebida tal como ela €, mas sim, mediante owsdiaguisticos sobre
0 que ela deveria ser. A legitimac@o do conhecimsit pode surgir,
neste caso, da préatica da linguagem e em formaedeepos relatos.
Sendo assim, é fundamental chegar ao consenscg,iséaer parecer
universal, um ponto de vista particular, local,ioagl. O que Torriglia
(2010, p. 13) chama de “constantes inversfes aita® que colocam
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em perigo a essencialidade do mundo objetivo e adsilplidade de
conhecé-lo”. E nessa linha de pensamento, percebeme estas
inversbes restringem a possibilidade de apropriagi® um
conhecimento universal a partir da perspectiva aalidade, da
construcao histérica. Moraes aponta que, nestexiont

O conhecimento [...] é hierarquizado por sua
utilidade (MORAES, 2004a) e identificado com o
vocabulario da pratica. Tal atitude, embora
periférica, é extremamente eficaz dado seu
acentuado operacionalismo e as teorias que séo
construidas sobre esta base justificam-se por sua
adequacdo empirica e por sua utlidade
instrumental. (MORAES, 2007, p. 6)

Compreendemos que a propria negacdo das metavesrstigere
a negacdo da razao, isto €, impede-se um conhdoimmis preciso e
toda a presciéncia racional, que limita a comp@endos fatos
presentes e passados. Neste sentido, o conhecindantoneutro, pois o
conceito tem uma “suposta” certeza dos fatos,fstam consenso que
representa a realidade como um “relato” dos fatosaontecimentos.
Percebemos que a énfase dessa perspectiva estlateora um
subjetivismo que se interessa pelo carater imsthatio conhecimento,
colocando o sujeito como o ser que compreendelidada criando o
seu proprio mundo por meio de “jogos de linguagdsste recurso isola
0 sujeito de um conhecimento mais cuidadoso, masstigativo, mais
elaborado, e ignora as mdultiplas determinacdes.s€a, ndo esta
comprometido com a “esséncia” do objeto, muito rseoom o0 seu
carater universal.

Faz-se mister compreender como esta tendénciaigndear as
multiplas determinacdes — vem se manifestando mpoala educacgao
para poder melhor compreender o curriculo escClalne destacar que
as crescentes modificagbes nos processos de poodegaanifestaram
— sempre pensando em processo histdrico — com nmagmrsidade no
final da década de 1980 e inicio de 1990, no muodi@. Assinalaram a
transposicdo do modelo fordista de organizacaardmos de producao
do trabalho, por um modelo que se convencionothdmar toyotista —
com todas as variaveis e transicfes contradit@uigseste movimento
tem. Colocou-se em evidéncia a superacao da ridmteista para a
flexibilidade do modelo japonés e concomitantetradicionais formas
de conhecimento que compunham o modelo vigente dileagdo,
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passaram a néo corresponder as novas demandasse, seatido, foi
necessario um ideario que correspondesse as nexassidades do
percurso capital, que exigia, entre outros “pedidievar em conta a
ampliacdo das informacdes, competéncias, compééte. Assim, no
novo projeto de educacéo, de acordo com Moraed (20@), ndo basta
apenas educar,

[...] & preciso assegurar o desenvolvimento de
“competéncias” tfansferable skills) valor
agregado a um processo que, todavia, nao é o
mesmo para todos. Para alguns, exige niveis
sempre mais altos de aprendizagem, posto que
certas “competéncias” repousam no dominio
tedrico-metodoldgico que a experiéncia empirica,
por si so, é incapaz de garantir. Para a maioria,
porém, bastam as “competéncias”, no sentido
genérico que o termo adquiriu hoje em dia, o de
saber tacito, que permitem a sobrevivéncia nas
franjas do nicleo durde um mercado de trabalho
fragmentado, com exigéncias cada vez mais
sofisticadas e formidaveis niveis de excluséo.

Observamos que este idedrio de educacdo coinaitelgins
aspectos, com o ideéario pés-moderno. No que seerafelemanda de
“competéncias” entendemos que séo “capacidadesifapt para pbr
em movimento ou fazer uso de um conhecimento. Asrémecias
tedricas — metanarrativas — ndo sdo mais adequamlas) que provoca
interesse para a realizacao do trabalho é a ‘atiéti do conhecimento,
e nao a posse do conhecimento. Associamos esteroded utilidade” a
desconstrucdo tedrica acerca da necessidade ¢astigi compreenséo
da realidade, 0 que, a nosso ver, é atividade puractla educacao
escolar. Em uma concepgdo pragmatista, represemiaida filésofo
Richard Rorty, justifica-se o critério da utilidagara verificar aquilo
que possui serventia a atividade humana, “ha gupep as fronteiras
entre conhecer e usar as coisas, pois ndo senteasade conhecer a
realidade, mas, tdo somente, de indagar como adldizmelhor”
(RORTY apud MORAES, p. 4, 2007). Logo o conheciroanie possui
a aproximacao da “verdade” ndo esta relacionadmaeier objetivo da
realidade, de investigacéo cientifica, de elabarag@s sim aliado aos
“jogos de linguagem”, como produto das crencas ehecimentos
provisorios de determinados grupos de individuos.

No que diz respeito & educacéo esse saber/conmciméundo
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da experiéncia, que supervaloriza o saber taaitogrporado como
elemento estruturante das normativas e orientac@Esicas,
concordamos com Moraes (2007, p. 5) quando a aetttencia que “o
saber escolar iguala-se ao saber cotidiano”. Nessa de pensamento,
Torriglia (2008, p. 42) explica que “[...] o cotigtio escolar é apenas um
lugar no qual acontecem os processos de conhecimemoiockas suas
contradicdes e dimensdes, ntamhecerranscende os intersticios e o0s
limites desse “espaco — tempo”.

A critica que aqui se coloca, ndo esta no sentddesdqualificar
0 conhecimento tacito e seu valor no desenvolveaperfeicoar o
conhecimento cotidiano. Nosso propésito se fundémea analise que
tais elementos ndo sdo suficientes para a apreatwEdendmenos
sociais em sua totalidade e nem em seu caratetivobjegComo
asseveram Moraes e Torriglia (2000, 2003), as cdtegproducdo de
conhecimento e pesquisa ndo se prendem ao campuoediato e a
atividade experimental ndo é suficiente para cardempreensibilidade
a experiéncia, uma vez que é preciso considerardter estruturado
dos objetos e do mundo. Ressaltamos que h4 um manfm com a
perspectiva da totalidade, visto que o0s elemenwsstitutivos das
“competéncias” ou “jogos de linguagem” destacamawi#utos mais
particulares e individuais, do que coletivos.

Mediante tais abordagens podemos notar que a €dupassa a
assumir, de forma sutil, um carater de “capacitac@o
profissionalizacdo”. Trata-se de uma educacdo Gt wnculada o
treinamento, e a capacitacdo de trabalhadoresodaig@io e a exigéncia
da formacdo de um novo trabalhador. Mas isto é tohlgma? Nao,
visto que é parte do processo da reproducdo e mimuiolade do ser
social. Mas, o que se torna probleméatico € o desgasn o
conhecimento elaborado nessa formacao e o acesse eonhecimento,
reduzindo-o restritamente ao necessario, ao utlita

Nesse entendimento, tais mudancas nas tendéncidsulaues
para a educagéo no viés pés-moderno ndo trazem @rmreocupacao
com um projeto de escola de formacdo ampla e tguiali E possivel
observar um esvaziamento de conteudos de conheosneientificos
elementares, restringindo-se a conteudos “concgitua
“procedimentais” e “atitudinais” necessarios a fagdo de
“habilidades” e “competéncias” para o trabalho.

O conhecimento e o curriculo escolar reunem em sua
estrutura/sistema um conjunto de relagdes, quedem os elementos
gue constituem a subjetividade humana. Quando seapem uma
concepcgéo de educacdo e em um ideério politicoedoaptambém se
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pensa em que sujeito se quer formar. Ao pensardngagdo nao
podemos deixar de perceber o vinculo com a formdg#ioana e
consequentemente com a subjetividade dos sujétmsnesma forma
nao é possivel pensar na formagéo e no desenvoldndes processos
cognitivos sem pensar nas relacdes externas queteamiham, que
promovem os elementos que contribuem na formacao.

Ao situarmos sob as formas de “flexibilizacdo dacdo de
trabalho”, “globalizacdo da economia”, “exacerbac¢@oconsumo”, a
pos-modernidade como um idedrio programou e imaginmoa nova
ordem mundial. Essas mudancgas no setor da ecorodaig relacoes de
producdo — provocaram alteracbes comportamentaisvida dos
sujeitos, tanto nos aspectos objetivos como nosectsp da
subjetividade.

Enfim, pensar na formacg&o da subjetividade, numsppetiva do
materialismo historico é supor que seus elememasstituem numa
materialidade concreta, no conjunto das relacoegisdcistoricamente
dadas, é pensar em uma subjetividade que se constitelacdo entre o
universal e o singular, € o elo, as mediacdessquestabelecem entre o
individuo e o coletivo. Nesta conexdao, o meio dod&a modo geral
contém a capacidade de propiciar 0 desenvolvimertas
potencialidades humanas ou ndo. Nesse sentidoianssabs que
formacéo humariaesta expressa no curriculo escolar contemporaneo?

8 Entendemos por formagdo humana o processo em que aecdesenvolvimento da
personalidade e das capacidades psicointelectusss sdjeitos mediante apropriagdo do
conhecimento objetivo. E um processo amplo e cormpipie se realiza em interagdo com
meio social. E importante salientar o papel da agic diante desta dinamica, o qual consiste
em desempenhar a fungéo de orientar e condicioaéividade dos sujeitos no processo de
aprendizagem das concepc¢des sociais, dos compattzmenorais, das generalizagbes
humanas, significa também a aquisi¢cdo e dominidiféeentes nogdes, aptiddes e habitos. A
esse respeito, assinalamos que no decorrer degspo ocorre a passagem do conhecimento
objetivo ao conhecimento subjetivo. Kostiuk, umoautjue realizou um estudo sobre os
psicologos da unido soviética (Vigotski, Leontieuria) conclui que “ o desenvolvimento de
todo o ser, incluindo a crianga, o seu “préprio mmnto”, a sua “propria vida’, &
condicionado pela totalidade das mudltiplas reld¢@esn a realidade circundante [...] uma
concepgéo do desenvolvimento como “automovimendo’limita em absoluto a tarefa de uma
condugéo pedagégica, mas ainda indica melhor conpmeendé-la com éxito. E a chave para
compreender como hasce 0 novo ha vida da criangag esta se torna independente, como
desenvolve a inciativa, a atividade criadora, ac@lade consciente de regular o seu proprio
comportamento;e, portanto, serve para descobdiragdes em que podem ser melhorados os
métodos educativos. S6 uma educacao eficienteaewdesenvolvimento da personalidade da
crianca, e a educacdo apenas é eficiente quanda ®m consideracdo as leis e as
caracteristicas do processo de desenvolvimentontQuaais conduzida por estas leis é a
educacdo, quanto mais consciente esta delas, ma@z csera de guiar com éxito o
desenvolvimento da personalidade de acordo conetasraducativas. E necessario reconhecer
a natureza especifica do desenvolvimento menfah de que os psicélogos dediquem grande
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Sem pretender dar conta das mdltiplas respostassjaig@ergunta
contém, e a partir do exposto, entendemos querahcées materiais e
espirituais em que estamos inseridos refletem asacbicdes do capital
e de um sujeito da pés-modernidade. As caractaréstilo individuo
pos-moderno remetem as caracteristicas de umadadeigegida pelo
excessivo consumismo, estimulado pelos ditames ddiampelo
individualismo impulsionado pela competitividade distema, pelo
sentimento de “incerteza” dado ao relativismo epistidgico
(imediatismo, fragmentacéo, sujeito multifacetado).

Por outro lado, é possivel pensar numa concepcamumizulo
escolar que tenha como pressuposto superar osdimiéssa formacao
humana, que tenha como fundamento desenvolver tasgmlidades
dos sujeitos para além do “mercado de trabalho”alproposta de
curriculo que leve em conta o conhecimento comstoagéo historica e
cultural da humanidade, ndo como verdades absplpia@mtas e
acabadas, mas que constituam a possibilidade @erafar o real na
busca de caminhos que revertam a ordem social eéstada, na
construcdo de uma proposta humanitaria.

No préximo item buscamos localizar elementos queeituem
ou de outra forma, que caracterizem o curriculo dderentes
abordagens, com a finalidade de ampliar a compéieattss articulacdes
que perpassam este campo de estudo.

2.1 O CONCEITO E GENESE DO CURRICULO

As questBes colocadas na abertura deste capitlie s&
producdo do conhecimento no movimento da atualabiidade
manifestam o relativismo ontoldgico e o ceticisnmpisiemoldégico, e
relegam a possibilidade do conhecimento objetigogproximacdo da
realidade. Insistimos novamente e de acordo coma®4o(2007) estas
concepgbes colocam sob ameaga a ciéncia e a pooddod
conhecimento, retirando as dimensdes do caratetivbje racional do
conhecimento, negando o real e a possibilidadedtade, sendo assim,
da prépria capacidade cognitiva de se conhecalo re

Ao nos colocarmos diante de tal conjuntura, comaides mais
apropriado/urgente do que nunca, fazer as tradisoperguntas que

atencdo ao estudo deste processo, consigam quiagogé conheca as suas caracteristicas, e
proporcionem assim os fundamentos psicologicos éedos ativos para conduzir a educagao
das novas geragdes de modo que assegurem o degseembd global da personalidade.”
(KOSTIUK, 2005, p.36)
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historicamente guiaram a construcdo das concepl®esirriculo: que
conhecimento ensinar? Quais conhecimentos neaassitaestudantes
apreender? Que conhecimento deve ser incorporadauadculo
escolar? Que curriculo? Qual concepcgao de curficulo

Para que as referidas perguntas possam ser redasnpielas
diversas correntes curriculares é necessario gleequal justifique suas
escolhas por certos conhecimentos em detrimentoitties, assim como
o perfil de sujeito que quer se formar e a posfilbadfica frente a
sociedade.

Ao longo da histéria da educacdo as concepc¢descudares
objetivaram responder as referidas perguntas, eidesl pelos
interesses em atender aos principais problemassdzlonaterialidade
das relacdes sociais de sua época. Sdo muitas dimcies que
atravessam o campo do curriculo escolar. Entreesli@® relacionadas
as questbes que envolvem as relacdes de podanracufbrmacao
humana, politica, entre outras. De modo geral, @xapcbes de
curriculo, que orientam e normatizam o ensino deheoimento na
educacdo béasica em ambito nacional, demonstramsizign@amento
ético-politico frente a sociedade, seja de formtanicional ou nao.
Explicam sua visdo de mundo, sociedade, homem,agedag que se
expressam nas formas de organizacdo, selecdo ddeoimentos,
projeto educativo, proposta de ensino, entre outEsée complexo
sistema de mediac¢des e questdes contidas no canqorétulo incorre
na dificil conceituacéo do que seria o0 curriculé&s.

Com base na etimologia, Goodson (1995, p. 31) andiee “a
palavra curriculo vem da palavra latiSBaurrere correr, e se refere a
curso”, isso significa, segundo o autor, que reprEsum percurso “a
ser seguido, ou, mais especificamente, apresentdtiesse enfoque
podemos compreender o curriculo como um conjuntcodéetidos que
se apresentam para a realizagdo de um estudondontesentido de
ordenacéo do sistema escolar. Este sentido derfdrderresponde aos
aspectos que atuam como uma prescricdo de sequéstiatura e
também de distribuicdo dos conhecimentos, definmnsaqueles que
tém autoridade para escolher o caminho a ser pigleoContudo, este
conceito limita-se ao carater de plano/programensng.

9 Para Furlan (s/d, p. 4) [...] la nocion de aulim también tienen una historia
bastante antigua: empez6 a ser usada en las udades escocesas del siglo XVI a raiz de un
cambio, en lo que precisamente entonces era el gdarestudio, y se empez6é a usar
aprovechando la imagen que acompafa la nociorudétalum: el curriculum era el curso de
la pista en que se efectuaban las carreras desaarrel mundo romano, es decir, el recorrido
para llegar a la meta [...].
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Ha conceitos sobre curriculo que abarcam as dimensi@
pratica educativa, abrangendo todo o conjunto ger&éncias escolares
vividas pelos professores e alunos. Preocupam+seccourriculo em
acdo, com o que de fato é praticado, vivenciadogatidiano escolar.
Este enfoque surge para ampliar a compreensacelades escolares,
justamente por denotar uma grande disparidade eant@irriculo
prescrito e aquilo que é vivido, pois é nesta dsfienda pratica escolar
que realmente se efetiva o ato educativo.

Outro conceito bastante conhecido sobre curricula &ua
associacdo como disciplina escolar, ou ainda, camoconjunto de
disciplinas a serem desenvolvidas num determinadicoc Neste
conceito inclui uma especificacdo precisa dos ocintentos —
distribuicdo tempo/série — metodologias e procedio® para alcancar
0s objetivos propostos. Podemos destacar queennsisie organizacéo
do curriculo nesta abordagem prevé uma regularida@msino, voltado
a atender a todos de forma igual.

Identificamos um universo vasto sobre a conceimadé
curriculo escolar. Levando em consideracdo o eapashjetivamos
compreender as questdes mais pertinentes ao COMTE0i N0 Processo
de organizacgéo escolar, que nos permitam compreendeagar sobre
o curriculo na formacado de sujeitos. As ideias estlas até 0 momento
nos remetem a uma ideia de curriculo como um pnogde ensino, que
sofreu forte influéncia americana ao incorporar wkeais da
“administracdo cientifica”. De acordo com Goodsb®96, p. 48), “foi
entre 0s americanos que surgiram muitas das pamefertas de teorias
curriculares — a énfase foi posta na apresentagdorohasracionais e
cientificasde projeto e implementac&o curricularés”

Em outro sentido temos a idéia do curriculo comocamjunto
de todo complexo educativo, o que pode incorrer mesmedido
alargamento do conceito e do significado semanticatermo, e no
campo pedagdgico, perder sua capacidade de disarirag relacdes e
funcdes das partes que constituem o sistema eduicati

Quando pensamos em curriculo, a primeira nocgédo Igae
atribuimos é o de ser um conjunto de conhecimemtoserem
transmitidos. E nessa direcdo o curriculo compdte pmportante do
processo educativo e da formacdo humana, pois etéérn os
elementos que s&o necessarios para a producdcodueio da vida.
Por isso, entendemos que o curriculo € um proqessagual se realiza

10 Para uma ampliag&o desta discussao cf. FURBHIdo. Conferencias sobre
curriculum. In: Cuadernos Pedagdgicos Universigatimiversidad de Colina, S/D.
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uma série de escolhas em relagdo ao complexo @ulf&o escolhidos
conhecimentos, atitudes, valores que se preteadsntitir mediante o
processo educativo.

Sacristan (2000) assevera que para entender ccudarnhium
sistema educativo ndo podemos desconsiderar asc@Gesdyerais de
seu desenvolvimento. Nesse sentido, 0 autor ingliea é necessario
prestar atengao:

[...] as praticas politicas e administrativas qee s
expressam em seu desenvolvimento, as condi¢Bes
estruturais, organizativas, materiais, dotacéo do
professorado, a bagagem de idéias e significado
que lhe dao forma e que o modelam em
sucessivos passos de transformacéo
(SACRISTAN, 2000, p. 21).

Torna-se interessante notar, que na analise leigtdo curriculo
devemos buscar as razfes do por que o curricutbspanha em tal
formato, por que se preferiu tais modos de ensipar, que tais
conhecimentos se tornaram legitimos. Outro autitva $1995. p.8)
aponta que, além de percebermos o conhecimentordmgdo no
curriculo e captarmos seu constante movimento esfogEmacao,
necessitamos também em n&o “cair na armadilha de peocesso de
selecdo e organizagdo do conhecimento escolar aomanocente
processo epistemoldgico”.

Esta afirmacéo implica em reconhecer que o cuaisalelabora
Nnos processos sociais, que sua forma redne inUmezd@cdes que
expressam as contradi¢cdes e interesses da satadkeilneste momento
histérico, capitalista. Representa um entrelacamnel@ articulacdes,
conflitos, posturas, que definem uma préatica efipa@ nela imprimem
determinada racionalidade que se manifesta noaapoalica educativa e
se efetiva na relacéo professor e estudante, igegr d intencionalidade
de uma determinacdo social mais ampla na formag&ujito. Nesse
sentido concordamos com Silva (1995, p. 8) que Uoiculo ndo é
constituido de conhecimentos validos, mas de cameetos
considerados socialmentglidos”. Isto &, a constru¢éo de um curriculo
possui sempre uma intencionalidade e determinadasepcdes,
reproduz as relagBes de poder e preocupa-se ebeleser os nexos
entre o0 conhecimento e a formacdo da subjetividagskEmpre
representando entendimentos sobre o mundo. Neste adeoria ndo
pode ser considerada neutra, ou cientificameniatdesssada.
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Tendo em vista que o curriculo é reflexo das déterpdes
histéricas, e neste caso manifesta 0s interessemissode um
determinado grupo hegemonico, precisamos consitEssaltar sua
contribuicdo na formagéo escolar, concomitante aisyortancia na
formagdo da subjetividade humana como um todo. eBvidjade
humana, claro, que ndo podemos pensar fora da pgweque
determinado grupo hegemédnico lhe outorga. Por issenfoque na
formacdo humana é imprescindivel para compreerglprapésitos das
concepgOes curriculares e suas escolhas. Silvd,(199) nos mostra
um exemplo de como uma “escolha” no campo do adaiem um
determinado momento ou sociedade, ndo represewntasitieracoes
epistemolodgicas puras” ou “deliberacfes sociai®nadis”:

[...] Basta pensar nas indmeras propostas atuais
para se introduzir no curriculo, como matérias
escolares, questdes que sdo definidas, com
problemas sociais: Aids, transito, violéncia,
direitos humanos, sexo, destruicdo ambiental.
(SILVA, 1995, p. 9).

Como podemos observar, o campo curricular ndo passa
linearidade, pois corresponde as demandas de dieselms momentos
histéricos e configura-se nos moldes da ideologimidante. E um
campo multifacetado, que corresponde a mdltiploterésses e
concepgOes. Constatamos que de fato o curriculifestanum projeto
social, e podemos identificar em niveis micro, osdi de aula, do
cotidiano escolar, os aspectos especificos quenfgzarte de uma
dimens&do macro, ou seja, da organizacdo social angia. E possivel
perceber mediante a analise das concepcfes caresids articulagdes
dessa dindmica acerca do fendmeno curriculo. Eemensl assim, como
0 ato educacional, 0 momento de uma aula, é sigi@secompde o
movimento de relacBes de relagdes. Neste momert@mos destacar
duas dimensdes que o curriculo possui para senegitUma se refere a
prépria prescricao, e outra ao campo da pratidendendo que é neste
campo em que resulta na relacdo de professor ®,aduratividade
educativa escolar.

Também, importante assinalar que as concepcdeiutares
podem ser examinadas sob dois aspectos. Um dalessé& das teorias
conservadoras ou tradicionais e o outro se refettearias criticas. As
teorias conservadoras tiveram origem nos Estad@oble seu autor de
maior representacdo é Ralph Tyler, cuja oBracipios Basicos de
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Curriculo e Ensinanfluenciou sobremaneira a organizacéo dos sistema
escolares. Os principios norteadores desta coneepgdilegiam a
transmisséo dos conhecimentos acumulados pela dadande acordo
com uma especificagdo precisa de métodos, objetprosedimentos.
Esta perspectiva apresenta o conhecimento comersaly de interesse
de todos, trata-se de um saber “neutro” “cientffictesvinculado das
relacdes de poder. A énfase esta na estruturaoedeaacdo do sistema
educativo favorecendo a aceitacdo e adequacdo ahbeamentos a
ideologia dominante.

Em vista disso, surgem na década de 1960 e naiimetade
da década de 1970, segundo Goodson, (1995, p.a60primeiras
reacdes “a escola racional/cientifica de teorizapéescritiva”, que
discutiam principalmente a necessidade de um prdgtinovacao” na
area curricular. As primeiras criticas a visdo eovedora de curriculo
questionavam o carater de neutralidade e tambérdesigualdades
sociais provocadas pela hegemonia capitalista. Rars&o critica o
curriculo estéd fundamentado nesta cultura dominangsta realiza uma
selecéo de todo patriménio cultural que considecessaria e relevante
ser transmitida as novas geracdes. Concebe o warrmom um
instrumento que favorega aos professores e esaglamta analise mais
elaborada dos conceitos e significados da vidadieoth, em que o0s
sujeitos adquiriram 0 costume de presenciar estmiceitos e
significados com naturalidade.

Outra discusséo que foi colocada em foco foi aqueacdo em
compreender o que o curriculo faz, isto é, analigsmo as relacdes
internas estdo organizadas para a manutencdo ercacdo dostatus
quo inerente ao sistema capitalista. Tendo em vista @&ocupacao o
enfoque das discussfes sobre o campo curriculaggaoendirecionar-se
mais a forma do que ao contetdo. A énfase centnasatividades, no
interesse dos educandos, nas experiéncias, erth@s,08 no que diz
respeito a conceituacdo, passam a utilizar-se pessdesurriculo
formal e curriculo real, a fim de diferenciar o curriculo planejado,
regimentado, daquele curriculo que é efetivadoratica educativa, o
“vivido”, “experienciado”.

Nesse movimento, as teorias criticas de curricadem ser
divididas em duas principais correntes. Uma delasS&ciologia do
Curriculo, cuja origem provém dos Estados Unidos, fundardantea
perspectiva do neo-marxismo, e 0s autores maisecaids sdo Michael
Apple e Henry Giroux. A outra corrente refere-ddava Sociologia da
Educacédo proveniente da Inglaterra, destacando-se comuacipal
tedrico Michael Young, o qual pertence ao grupo sdeidlogos
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britAnicos, que conclamavam a necessidade de kstabenovas
direcdes para a sociologia, tornando-se a prinoeingnte socioldgica a
estudar o curriculo.

A Sociologia do Curriculo apresentou as primeiraticas
identificando no ensino um conhecimento “legitime um
conhecimento *“oculto”, evidenciando o modo como g@sIpos
hegemdnicos constroem uma estrutura ideoldgicacutatido o
conhecimento com as dimensfes politicas, educafReas 0s autores
dessa corrente € pelo curriculo que a ideologiairdgorte veicula a
reproducdo dos seus valores e principios, pelo dpaonhecimento
contido nas disciplinas, e também pelas rela¢desisce culturais nas
quais os sujeitos apreendem suas fun¢fes na steieBando assim,
mostram o carater politico do conhecimento difuadi@ escola, uma
vez que consideram que a sele¢do, organizacadribuligio ndo sao
escolhas desinteressadas e neutras. Entender extogspmplicitos na
organizacgao curricular é compreender os mecanigmagntrole que as
classes dominantes se utilizam para manter o p@sercordo com
Moreira e Silva (2001, p. 35) esta perspectiva atarza-se como
“movimento de constante problematizacdo e questientd”, sdo
teorias da “desconfianca” e da “transformacgao”.

Tais questionamentos, colocados por essa conceépgéca Sao
bastante pertinentes (0 que nao significa dizefopaen esgotados) para
se analisar os mecanismos ideoldgicos reprodunaiante o sistema
educativo, e neste caso, mais especificamente qelticulo escolar.
Sendo assim, realizaremos no capitulo quarto déssartacdo, a partir
das consideragdes realizadas por Michael Apple esabr esfera
econbmica e a hegemonia capitalista, uma andliseneldiacdo do
conhecimento transmitido no ensino escolar assinmocosuas
implicagBes na formagdo dos sujeitos.

A segunda corrente explicitada,movimento da Nova Sociologia
da Educacaotambém realiza a critica ao conhecimento veicufzla
escola, considerando indispensavel a andlise dessypostos que
orientam a selecdo e organizacao curricular. Panag'ha uma relacéo
intrinseca entre a “estratificacdo do conhecimesgszolar” e a
“estratificacdo social”. Essa associacdo direcionsuestudos com o
foco nas desigualdades sociais, fracasso escotagcypando-se
principalmente com as relacdes de poder.

De modo mais expositivo, &lova Sociologia da Educacao
buscou desmistificar as idéias de objetividade entificidade dos
sistemas de organizacdo curricular, questionandorelacdo de
distribuicdo do conhecimento e poder e, nesse mesmtao, o0 porqué
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algumas disciplinas ou conhecimentos recebem maiportancia.
Relativo as disciplinas/matérias, Goodson (199584). explica que
Bernstein (1971) em um aprofundamento desta quéséfsaltou a
relacdo entre os conteldos das matérias”. Fundamentando-se nestes
estudos e nos teoricos da teoria critica, Goodgontau trés dicotomias

que explicam o nexo sobre a estratificacdo socidistribuicdo do
conhecimento, a saber:

A primeira identifica o caratesensuale concreto

do pensamento das ordens inferiores contra as
gualidadesintelectuais verbais e abstratas do
pensamento da classe alta. A segunda identifica a
simplicidadedo pensamento das ordens inferiores
contra a complexidade e sofisticacdo do
pensamento dos seus superiores [...] a terceira
relaciona-se com a resposta passiva das ordens
inferiores quanto a experiéncia e conhecimento, se
comparada com a resposta ativa das classes
superiores. (GOODSON, 1995, p. 86)

De modo geral, aNova Sociologia da Educacabuscou
compreender pela perspectiva historica a arbittade dos processos de
organizacgao curricular. Sua preocupac¢do centravaase nos aspectos
de estrutura e selecdo dos conhecimentos, objdtvamtender os
elementos ocultos presentes no cotidiano escolaho& néo
estivessem explicitos nas propostas pedagoégicamisfi Destacamos
gue esses elementos estavam implicitos as propmstasulares, mas
se legitimam mediante as formas e critérios estalikEls para as
escolhas a serem realizadas visando atingir detadoi objetivo.
Também, esses elementos se manifestam nos compottamdos
sujeitos, nos valores transmitidos, nas creng&sopceitos, que estdo
presentes no cotidiano escolar e mediatizam os epsos de
aprendizagem. Sobre as experiéncias escolarestdac(2000, p. 43)
enfatiza algumas consequéncias:

As experiéncias na educacéo escolarizada e seus
efeitos sdo, algumas vezes, desejadas e outras,
incontroladas; obedecem a objetivos explicitos ou
sdo expressdo de proposicdes ou objetivos
implicitos; sdo planejados em alguma medida ou
sao fruto do simples fluir da acao. Algumas sao
positivas em relagdo a uma determinada filosofia
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e projeto educativo e outras nem tanto, ou
completamente contrarias. A inseguranca e
incerteza passam a ser notas constitutivas do
conhecimento que pretenda regular a pratica
curricular, ao mesmo tempo em que necessitam
esquemas mais amplos de analises que déem

chance a complexidade dessa realidade assim
definida.

Com essa fundamentacdo, Nobva Sociologia da Educacéo
contribui na compreenséo das estruturas hegemamicgge implica as
esferas econdmicas, ideoldgicas e as formas der. phide entanto,
podemos perceber algumas lacunas no que se refesasérucdo de
uma proposta educativa que se sustenta em umaepevapdo género
humano. A discussédo acerca de uma proposta caridave levar em
conta a corporificagcdo do conhecimento como elememgdiador da
subjetividade dos sujeitos, alicercado nas esfegaperiores de
objetivagdo humana, aquilo de mais avancado a dam®econseguiu
produzir. Nesse caso, ao responsabilizar o cuorioela reproducdo das
diferencas sociais &lova Sociologia da Educacawolta-se para as
questdes da forma como os conhecimentos sdo seddos, e identifica
um conhecimento de “alta cultura” que difere daural cotidiana. E
entdo, tende a rejeitar as grandes narrativastiop@sdo os aspectos de
universalidade. Com isso, abre espaco para o0s calmsi que
privilegiem as diferencas culturais. Tema, comosake, que coloca,
muitas vezes, uma falsa polemica entre dois exseque aparecem
irreconciliaveis.

A partir da década de 1990, esta “diferenciacée exst culturas”
vai aparecer no panorama dos estudos curricularetefasa da
incorporacao das tendéncias multiculturalistasnds a necessidade de
integrar as variadas culturas, levando a repenssspacificidade da
educacdo escolar em um mundo com tantas diversiddeeetnias,
classes econdmicas, géneros. Os “estudos cultuetrariam o
conhecimento erudito do curriculo tradicional petenreconhecerem a
cultura dominante — européia, branca, masculina, Bara tanto
valorizam o curriculo como reconstrucdo dos comhegtos, isso quer
dizer a incorporacdo dos conhecimentos que estaaasentes do
curriculo formal, como as culturas excluidas, ogadas e silenciadas.
A partir dessa proposicdo, podemos inferir que @®ridos
multiculturalistas buscam superar as diferencamisopela substituicdo
dos conhecimentos curriculares, com a idéia de ‘@az” aos
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subalternos.

O multiculturalismo, como também as novas tendéngize se
apresentaram ao longo desta década, influenciaraurgimento das
teorias pés-criticas, as quais exercem grande d@mmim campo de
estudos curriculares na atualidade. A discussadedaims pds-criticas
estj atrelada ao modelo econdmico neoliberal e &améas ideias
centrais do pensamento pés/moderno e poés/estistaraDe acordo
com Silva (1993, p. 123),

[...] o p6s-modernismo é definido por idéias mais

gerais sobre a caracterizagdo social, econémica e
cultural de nossa época (a “condicdo pés-

moderna”) e por uma negagdo daqueles

pressupostos epistemolégicos que sdo descritos
como tendo caracterizado a andlise e o

pensamento modernos (a crenga na Razdo e no
Progresso e no poder emancipatério da Ciéncia,
uma concepcao “realista” do conhecimento e da
linguagem, a confianca nas metanarrativas). O
pés-estruturalismo, por sua vez, se define por sua
rejeicdo dos dualismos e oposi¢gbes binarias, por
uma énfase no texto e no discurso como

elementos constitutivos da realidade e pela
negacdo de uma concepgdo representacional da
realidade, entre outras coisas. (SILVA, 1993, p.
123).

Esta citacdo mostra uma breve distin¢cdo entre @s albordagens
citadas. Foram utilizadas com intuito de expliciter elementos que
compdem as perspectivas tedricas, destacando o este® elementos
de negacédo de uma “concepcao realista do conhdcifremo mesmo
viés a “énfase no texto e no discurso como elerserastitutivos da
realidade”, justificam o pressuposto tedrico queplémenta a
descentralizag&o do curriculo mediante as teoGagyiticas.

A preocupacao com a distribuicdo do conhecimentiada para
a manutencdo do poder pelas classes dominantes senfhz presente
em tais perspectivas, porém em nossa analise,rde foontraditoria.
Ocorre uma interpretacdo sobre a centralidade derpgue culmina na
descentralizagéo, isto &, entende-se que estduselalipor toda malha
social. Para essas teorias, € necessario amptialug os processos de
dominacdo direcionando para as questdes de génega, etnia,
sexualidade, subjetividade, identidade, multicalismo. Na visao pos-
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critica de curriculo, a realidade ndo é compreenttiicomo ela é, mas
sim a partir dos processos linglisticos de sigmfio, em outras
palavras trata-se de concebé-la mediante conogitesdizem sobre o
que ela é, ou deveria ser.

Neste momento queremos associar as assertivasat&s tpos-
criticas, para as quais 0 conhecimento se apresentforma de
“discursos, textos, ou signos” (revela um conhentmdragmentado,
descentrado), ao processo de descentralizacaautaryi viabilizado
mediante as politicas publicas. A tentativa de émgntar a
descentralizacao curricular, conforme Pacheco (200061), “conduz a
uma politica curricular que tenta reconciliar o tcole ideoldgico e
cultural sobre o sistema com as praticas que faearetanto a
pluralidade dos projetos como a responsabilizagdatbres”.

Nesse sentido, o discurso centrado na multicuitladé,
flexibilidade, autonomia escolar, corresponde a ajostamento das
ideias descentralizadoras dos processos de selecéoganizacao
curricular. Cada grupo, etnia, classe o define am @épria escolha
“cultural”. No entanto, esse esfacelamento fazepde um arcabougo
ideolégico maior que tem como emblema a disposigi@ma escola
igual para todos, além de indicar designios de tmmgntaridade entre
aquilo que é central e o local e para a formulad@dauma proposta
curricular fundamentada na “escola que seja sindnide uma
autonomia que contribui quer para o reforco das pedémcias
curriculares dos atores locais, quer para as tosnddadecisées com
vista a melhorar a aprendizagem dos alunos” (PAGBIEZ00O0, p.
154). Na visdo deste autor, quando se defendepegtasta ndo se leva
em conta o curriculo nacional, o qual submete uadrid neoliberal,
mas sim “no que representa a existéncia de umarauttomum,
conciliavel com a construgéo de projetos curri@dasrientados para a
democratizacdo e equidade” (PACHECO, 2000, p. 154).

Ainda, no que diz respeito a legitimacdo da cadaedk do poder,
a responsabilidade pelos objetivos, avaliacéo,isiqs basicos para um
nivel de ensino, a contratacédo de profissionaiggestdo dos recursos,
fica sob a tutela do Estado.

Até aqui, procuramos mostrar um panorama hista@ealguns
aspectos que consideramos relevantes das concegedaariculo, e
dentro desse quadro as questbes relacionadas éseef@cdo do
conhecimento. Como vimos, este € um terreno deamu@ndéncias,
teorias e interesses sociais, por isso é tambéraspaco de conflitos,
contestacdes e disputa. Em vista disso, estabelesardefinicdo de
curriculo requer um aprofundamento tedrico e umapreenséo
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bastante apurada de multiplas dimensdes que faaein ¢ia formacédo
humana, uma vez que o concebemos como uma unididaelementos.
O conjunto de normas, critérios, concepcOes, atildd, 0 modo de
organizagdo, definem quais conhecimentos, valoatifides serdo
transmitidos na escola, bem como a sua funcdo. d@ed@ com

Sacristan (2000, p. 15) quando pensamos no curitestamos

descrevendo a concretizacdo das fungbes da présr@a, e a forma
particular de enfocé-la num momento histérico eabadeterminado,

para um nivel de modalidade de educacao”.

Considerando as teorias apresentadas, compreendgmeo®
curriculo € um dos meios pelo qual perpassam asgdés e objetivos
para legitimar a préatica educativa. Nao € um caminbutro, pois &
mediado pelas dimensdes politicas. Nesse sentida,pgensar em uma
proposta curricular que almeje uma formacédo amplaugeito, isto é,
que se preocupe com “a formacédo de um indivitiudtilateral (pleno
de sentido), nos preocupam as propostas que p@ppicima
unilateralidadedo conhecimento” (TORRIGLIA, 2008, p. 28).

Sendo assim, para determinarmos o modo de selecdo e
organizagdo dos conhecimentos, atividades pedaggipraticas
educativas, na perspectiva de formacéo citada aciew@ssitamos estar
em consonancia com uma concepcao de educacao sggebsuperar o
conhecimento cotidiano. E necessario ampliar anderde apropriacéo
do conhecimento, compreender varias perspectivagudose deseja
conhecer, de modo gque os sujeitos possam aprofarmanpreenséo do
movimento do real, reconhecer as contradicbes desHalade, se
perceberem como sujeitos histéricos, elevar-sem@sals superiores de
reflexo da realidade, para que possam ter uma rag#teecritica da
realidade e favorecer uma pratica social renovada.

Sendo o curriculo um campo de mediacdo da orgatuzzsgcolar,
por ele atravessam as finalidades e fungbes daag@unintelectual e
social, da socializacdo dos conhecimentos, daraég dos individuos
a sociedade, que sao atribuidas a escola. Nestidosencurriculo
possui uma dimenséao politica, cumpre um papel @tado. Frente a
esses elementos, percebemos a necessidade de uoepgdm de
curriculo, que além de perceber o que a escolaipredeproduz possa
incorporar elementos para uma formagdo humanatia gaperspectiva
da totalidade e da genericidade humana.

No proximo capitulo apresentamos um aprofundamsoloe a
concepcédo de conhecimento, a qual nos mostra possével desvelar a
aparéncia apontando e favorecendo as esferas@@gedie objetivacao
humana, tais como a ciéncia, a arte e a filosafim. conhecimento
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sistematizado, elaborado, objetivo, isto €, queleca sua materialidade
histérica e social do conhecimento. Abordaremos reapecificamente
a relacdo do conhecimento e a formacéo da conszi@mtendendo que
esta resulta da agdo mediadora do homem com ocoplkjgartir das
categorias do real. O entendimento dos fenémedas eelacbes sociais
tem como ponto de partida a vida cotidiana, destaema, destacamos
gue, em uma perspectiva ontolégica, a ciéncia, dodné e a
metodologia de pesquisa, consistem necessarianentar a raiz,
significa buscar a génese dos conceitos. Parazaeadbso se torna
necessario um caminho de abstracdes realizado meampento com a
finalidade do desvelar as formas aparentes dosrfemds, e que assim,
em constantes e complexas aproximacdes, chegaséacés que o
caracteriza. Tal abordagem busca apreender caegumtolégicas que
expliguem a dindmica do conhecimento na producapeoducao
humana vislumbrando quais suas possibilidades mdrilmaicdo do
desenvolvimento de um processo emancipatério degas) frente ao
atual modelo de sociabilidade.
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3 APROXIMAGOES SOBRE O CONHECIMENTO,

O presente capitulo procura, ainda que timidamenotea
aproximagédo na compreensdo do que é o conheciraeqiais sdo 0s
elementos essenciais e 0s nexos que o constittemm,cbmo de sua
importancia na reproducdo social dos sujeitos esatdaedade. Uma
qguestdao fundamental é saber se é possivel conleceal, e na
afirmacédo desta premissa, como se conhece o ozad se realizam os
processos de apreensdo do ser e a natureza das. daikacs (apud
HOLZ; KOFLER; ABENDROTH, 1971, p. 21) afirma “queobjeto da
ontologia é o realmente existente. E sua tarefa de @&xaminar o
existente a respeito de seu ser e a de encontrdivasas fases e
transi¢cdes dentro do existente”. Esta premissadimedita a necessidade
de uma abordagem ontolégica e de seus pressuptesidsos e
filoséficos para orientar nossa compreensdo dadotiliorem seu sentido
lato, e em seu sentido estrito, o curriculo escotemo mediador da
transmissdo do conhecimento, inserido nas reladéesociabilidade
capitalista.

Nessa direcdo, podemos conceber a possibilidaderdecer o
“realmente existente”, por meio da analise do sanaum complexo
gue estd contido numa cadeia de complexos, compaksd ukacs
(1968, p. 8). Quando avancamos nesse processalieattn complexo
dos complexos podemos alcancar as determinactes-ghoecisamente-
assim existente e nos aproximar do real. Torr{d@99), fundamentada
em Lukacs, explica que o conhecimento € um procesatinuo de
aproximacgdes. Nesse sentido expde que:

[...] Lukacs considera que o conhecimento dos
fatos (fendmenos) é possivel sob a forma de uma
ontologia que se interesse, fundamentalmente,
pelas relagbes essenciais. No entanto, o0s
fendbmenos — que para Lukacs podem se derivar
geneticamente com base em sua existéncia
cotidiana — sdo parte constitutiva da forma em que
se apresenta o “ser das coisas”. Por isso, é
importante  compreender e estudar as
circunstancias em suas aparéncias iniciais e as
condicdes sob as quais podem, essas formas
aparentes, tornarem-se cada vez mais complexas e
mediadas, encontrando as inumeraveis

causalidades que acompanham o processo de cada

fendbmeno. (TORRIGLIA, 1999, p. 10)
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Conforme a afirmacéo, observamos que o conteldmuidogia
se constitui na base material da vida, que se emesos fendbmenos
naturais e sociais. Cada fendmeno contém em siessidas mediagfes
histéricas que se manifestam de forma aparente, iggw, para
compreender o “ser social” necessariamente preosaras remeter a
busca da sua génese, dentro do complexo de coraplaie destacar
gue o ser social ndo se reduz ao sujeito, ele Béiano ser e as formas
de existir das coisas. Esta premissa nos permiiender que uma
concepcgdo de conhecimento fundamentada na ontotngiea o “ser
social” em sua totalidade e esséncia, centrado relgdes, no
movimento histdrico e contraditério da sociedade.

Para compreender a génese dos fendmenos sociegsigopter
presente o carater mutavel da realidade. E no delsénento do
processo sdcio-metabodlico que o ser social, adadee os fenbmenos,
em constante movimento, vao se constituindo e aondb a historia,
mediatizados pelo carater contraditério da procdsiade social.

A importancia destes pressupostos se verifica canteecimento
da abordagem ontolégica que oferece no movimentohid#ria,
categorias analiticas necesséarias na conceitu@tizede uma possivel
concepcdo de conhecimento, compreensdo que teogteuscar para
aprofundarmos nosso entendimento sobre as mediaghes
conhecimento na formacao da subjetividade humasraddassim, este
estudo se configura em nosso objeto de andliseofton lado, esta
abordagem, representa a orientagdo metodologieacparpreendermos
0 “ser existente” de nossa pesquisa, em seu cduidtérico-social e de
complexidade, enquanto procedimento analitico-atdetr. Coincidem,
portanto, os pressupostos teodrico-filoséficos dentecdo metodoldgica
com os fundamentos tedricos de nosso objeto dedeesisto nos
permite afirmar a inseparabilidade deste movimerggesquisa e na
compreensdo de qualquer objeto. Nessa direcdojdecmsos que
nosso objeto de estudo e o método de conheciméotdasnbém a
perspectiva metodoldgica da pesquisa, a0 mesmamtemmue estamos
apresentando as categorias do que € o conhecingumogste esta
socialmente posto no complexo de complexos, o @lgetpesquisa, o
conhecimento e o curriculo também estdo socialm@ostos no
complexo de complexos.

Partindo de um pressuposto ontoldgico, podemositirgae 0s
“seres sociais existentes” estdo colocados no mahidivo, enquanto
elementos constitutivos de uma totalidade sociakaPgue sejam
compreendidos em sua esséncia, € necessario gue safjcebidos a
partir da analise das rela¢gfes de producéo e negfiodla humanidade.



52

Nesse sentido, o processo do desenvolvimento sécs&mpre
um processo ativo em que 0 homem ou um conjuntecks humanos
transformam a natureza. E nessa relacdo onde onhdmsca suprir as
necessidades basicas de sobrevivéncia, e que gpasda a usar suas
préprias maos para operar na natureza, impulsicemta as bases para
um processo de complexificagdes a um nivel supdgoobjetivacdes.
Este fato representa um grande marco histérico.cCafinma Lukacs
(1979, p. 17) “as formas de objetividade do seraése desenvolvem, a
medida que surge e se explicita a praxis sociphréir do ser natural,
tornando-se cada vez mais claramente sociais’s Bsta as constantes
complexificagdes do processo de desenvolvimentialsoc

Recordamos que nlaeologia AlemaMarx e Engels (1998, p.
10) destacam o modo pelo qual os homens se distimglos animais.
Podem-se distinguir “pela consciéncia, pela redigidpor tudo o que se
queira. Mas eles proprios comecam a se distingisirashimais logo que
comecam aproduzir seus meios de existéncia” Nesta passagem, 0s
autores enfatizam o entendimento do trabalho cdmimiade fundante
do ser social. Observamos que € no e pelo tralwplboocorre o salto
ontolégico, originando a forma humana de agir epdmuzir a vida
material.

Esta compreenséo do trabalho como categoria detanitei de
toda condigdo historica surge na andalise do mésena historico,
referindo-se ao trabalho como atividade especif@aer social. Ndo é
em vao que Lukacs (1968, 1979, 1984, 1990) insiitmando que a
transicdo do ser bioldégico ao ser social s6 € pelsgbor um
determinado grau de desenvolvimento dos processosrdplexificagdo
das determinagGes materiais e sociais e, a partacdo concreta dos
homens na sociedade. Sendo assim, sem o trabalhohaZeria
existéncia human4.

Em sua reflexdo acerca da primeira tese sobre bacter Marx
(1998) elucida o aspecto ativo do homem na prodegd@producado da

11 Cabe destacar, contudo, que nem toda ativiladeana remete ao trabalho. O
trabalho é a protoforma da atividade humana, [@or ®s remetemos sempre a ela, e que ndo
seria necessario voltar sempre e explicar iss@ paer que entendemos que os homens
realizam diversas atividades em que estdo objetovarlguma coisa, ou tal, mas néo € o
trabalho em si. E importante ressaltar que o thabél a forma fundante do agir humano, é
mediante este modo de agir que o homem se tornarhohiesse sentido, compreende-se que
o trabalho é a principal atividade humana que gigi carater social do ser, sem esta atividade
as outras tantas formas de atividade humanas nderigm existir, por esse motivo, ndo
podemos generalizar todas as atividades humanas taimalho, mas sim compreendé-la
como protoforma do agir humano. Isto é, compreergler da atividade do trabalho se
desdobram as multiplas atividades humanas.
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sociabilidade. O autor concebe o trabalho, ndo apeomo forca

produtiva, mas como a atividade essencialmente hanela qual o

homem produz a histéria e a si mesmo. Isso quer djge as acbes
concretas dos individuos, as quais resultam nasfoamacédo da

natureza, sdo atividades realizadas pelos homensoeiedade e que
incidem diretamente sobre a formacgéo de cada thayidirecionando

seu pensamento, atitudes, modo de ser, afeto entros. Nesse
sentido, o agir humano individual provém da relag@dnteracéo social,
de cada individuo com o coletivo. O trabalho é uewizacdo dos
homens em conjunto, € uma objetivacéo coletivaaRta, o trabalho é
a atividade indispenséavel na compreenséao e nasariser social. Isso
posto, consideramos que 0 homem em seu aspeatodatiproducao e
reproducdo do ser social responde pela autoformalgfiogénero

humano.

Nessa discussdo acerca do trabalho enquanto dtvida
realizadora das objetivagbes humanas, em que o rhopede
reconhecer-se como resultado de suas produgfesngeesmo tempo
sendo o produtor delas, evidenciamos um ponto eiséefo complexo
do conhecimento na formagcdo da subjetividade, acd@el entre
pensamento e acdo. Assinalamos esta premissa cesamc@l na
reproducdo do ser social, entendida como a padsid de
continuidade da espécie humana, a qual acontecgtaimmamente, no
movimento dialético do homem e o mundo objetivo.

Em face disso, o trabalho contém todo o gérmen do
desenvolvimento humano, o ato em si do trabalhosyios
potencialidade para o desenvolvimento do ser, eanfauma fisica e
psiquica, assim como para desenvolvimento da palidade. Sob este
angulo do desenvolvimento, nos aspectos de formsugdal e formacao
individual, abrimos um parénteses para lembrarmos este € um
problema fundamental da educacéo escolar, a qudaseismetido nosso
objeto de estudo. O curriculo necessita articufarrmacao educativa no
que se refere ao desenvolvimento cognitivo e ictiee.

Retornando a questédo anterior, na atividade daltralianto se
realiza o processo de desenvolvimento do génercamojmcomo da
individualidade. Tentaremos compreender esta igderantre o singular
que se constitui na universalidade e como a urdlidegle se constitui
no singular, e quais as mediacfes desse processo.

Para compreender o ser social, Lukacs (1968) natranque €
necessario considerar as formas em que a naturezaoeiedade se
apresentam. Para ele o ser social “s6 pode susgirdesenvolver sobre
a base do ser organico e que nesse Ultimo pode danesmo apenas
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sobre a base do ser inorganico” (LUKACS, 1968,)pE#n face destas
consideracdes observamos que as trés esferasganiaa, organica e
social — se apresentam de maneira articulada. Oplegm da
reproducgédo social reside no movimento de interagéie as categorias
do ser, 0 que consequiientemente promove saltosagwalnente novos.
No intercAmbio entre as trés esferas, o trabalh@ @lemento
fundamental para que ocorra a passagem do segiginléo ser social.
Ele é o elemento mediador dessa transformacgaopeodesso historico
social, ja que ha, neste movimento, a possibilidadesurgimento de
um novo ser.

Com a processualidade, ampliam-se as categorias de
desenvolvimento social e do género humano. O sergionde novas
formas de ser se efetiva no processo de complagdies. Os seres
humanos ao se reproduzirem v&o produzindo e criandeos
instrumentos de trabalho, conhecimentos, meios dedupao,
necessidades, ou seja, ampliando e complexificagg® prépria
existéncia. Esta é a dindmica que configura o desamento histérico
e social, onde tem sua génese nas trés esferdSgicas.

No reproduzir-se do ser social cmnhecimentatem um papel
fundamental na relacdo do homem com a realidadeor@®em, como
sujeito ativo desta relacdo, € o Unico sujeito zapa apropriar-se da
materialidade de forma consciente, e o faz de acawom suas
necessidades imediatas e para além delas. Na nedidgie o homem
atua pratica e conscientemente no mundo, transfatona natureza e a
si mesmo, de forma objetiva, ele constréi a hiatGi também o
conhecimento do mundo. Nesse processo de prodegéantiecimento,
transformacdo da natureza, realizacdo do trabalboacordo com a
satisfacdo das necessidades do ser social, 0 heaiese constituindo
historicamente e socialmente. A medida que vaoriggnando novas
objetivagbes humanas, ocorre o surgimento de ridadses humanas
que ainda ndo existiam, pois elas se transformantocoitante ao
desenvolvimento social e histérico. Isso signifipge as necessidades
materiais, ao se modificarem, se complexificam cada mais,
modificando e ampliando o modo de reproducdo sofiaf isso, o
movimento historico ndo € algo linear, estaticajtémel.

E nesse sentido que o processo do conhecimentsugrarigem
no trabalho. Ja vimos que para Lukacs, o trabakprétoforma do agir
humano. Assim podemos observar que pelo préprionégacional de
transformar a natureza, ocorre o fundamento do egsac do
conhecimento. “Intencionalidade e conhecimento sflementos
fundantes no processo de desenvolvimento das aiidades e do
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género, sua unicidade complementa e consolida asstattes
determinacdes e tendéncias da constituicio dovafietinte humano”
(TORRIGLIA, 2010, p.10). E um processo histéricsaial, pois é
produzido pelo conjunto da humanidade, ao longoistaria, ao mesmo
tempo em que ele é a representagdo do real é taprbéiozdo humana.
A necessidade de apropriagdo do conhecimento éurtanjente
determinada pela necessidade de compreensdo ddiicpamentos
historico-sociais no processo de reproducéo dééexis humana:

E claro, portanto, que o método da economia
politica — que Marx designa como uma “viagem
de retorno” — pressupfe uma cooperacao
permanente entre 0 procedimento histérico
(genético) e o procedimento abstrativo-
sistematizante (que evidencia as leis e as
tendéncias). A inter-relacdo organica, e por isso
fecunda, dessas duas vias do conhecimento,
todavia, s6 é possivel sobre a base de uma critica
ontolégica permanente de todo passo a frente; e,
com efeito, ambos o0s métodos tém como
finalidade compreender, de angulos diversos, os
mesmos complexos da realidade. (LUKACS,
1979, p. 39)

Com Lukacs, a partir de Marx, podemos compreender ap
objetos do conhecimento estdo postos na realidatherata, nas
objetivacbes humanas. E somente partindo de umapequiva
ontoldgica poderemos conhecer o complexo de meshbaefistentes
acerca de determinado objeto, a fim de alcancaruma série de
determinacdes que permitam o compreender e reaizaocesso de
aproximagOes ao real, que ajudam e favorecem areagphs mediacdes
gue configuram a realidade dinamica. Isto significe, considerando
gue a realidade é resultante das a¢Bes humarmsg, isina sintese das
finalidades postas, é que podemos compreendeerdemtum objeto do
conhecimento em sua complexidade social por mei@rddise das
mediac¢des que o estruturaram no movimento do podestorico.

A maneira de sintese, afirmamos que na possibdiddd
conhecer o real a partir da perspectiva da on@logftica, se estabelece
na interacdo do homem com a natureza, pela atwidadsciente do
trabalho fazer surgir o novo, isto € a capacidads domens de
transformar o real, ampliando e constituindo a dergsociabilidade, a
qual estamos inseridos.
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Desse modo, é nesta complexidade da totalidadeal sque
gueremos compreender o conhecimento na formac&ulgatividade
humana. Observamos que somente pelo conhecimeque 6 homem
pode se reconhecer como sujeito e reconhecer onsado podendo
sempre transformar a realidade. Uma concepcéo meecimento, que
acorda e produz o movimento de todas as esfera&s,cquostitui a
personalidade singular, que ndo é mais que o ceftmnstante da
dindmica do real, a humanidade expressa em caddeumds, sem que
cada um de noOs deixe de se apresentar como umalasidgde
historicamente determinada (TORRIGLIA, 2010, p. 3).

Trazer esta reflexdo para o campo da educacadisigt@mbéem
nos opormos a algumas concepgdes tedricas — pliagraateticismo
epistemoldgico, empiricismo — entre outras. Tratade uma luta
politica e ideoldgica contra as correntes filosa¥ipredominantes que
relativizam a questédo do conhecimento.

3.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS SOBRE O CONHECIMENTO

Para discutirmos sobre o conhecimento nos fundamest na
perspectiva ontologica. E para isso partimos dapeceemsdo do
conhecimento como um elemento vinculado ao compdexser social e
como, consequéncia, também precisamos conhecengldek reais que
este exerce dentro do complexo da reproducdo hunkara Lukacs
(1990, p. 30), “o ser social € um complexo” e éessério compreender
que um complexo é constituido de outros complexdpaosle ser
compreendido adequadamente apenas na sua totalatadplexo-
dinamica” (LUKACS, 1990, p. 12).

Assim, 0 conhecimento como parte integrante dadoém do ser
social é também um complexo e, portanto, cada ampiompde um
conjunto de media¢gbes que se dividem e interagemteatas outras
mediagbes na totalidade e nas relagbes com ossoedraplexos. De
acordo com Torriglia (1999 p. 14), os complexoso‘rndodem ser
concebidos de maneira separada, nem tampouco autbey uma
centralidade. Ao contrario, cada um deles tem sbiria especificidade
gue é necesséria conhecé-la para uma melhor aag&ara totalidade
social”.

Esta base indica que a compreensdo de um complexé@ s
possivel se desenvolvermos o processo de andlseo gdentifique
como uma parte em relacéo a totalidade social,qumdassim, por esse
modo, nos aproximar da realidade. Na medida emagaacamos no
conhecimento das diversas determinagfes que cmmstito real,
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podemos ampliar a idéia que temos sobre o mundaiabje como se
realiza a reproducédo social. Cada complexo cont@nseu interior 0os
elementos da totalidade, sem por isso perder &iéisglades que lhe
sdo préprias e, a0 mesmo tempo, ser determinadis pdémentos
universais.

Com isso, queremos demonstrar que a partir dasenéla
totalidade social, enquanto uma totalidade hisadrdcque sera possivel
uma compreensdo dos nexos internos que constitusen social, em
nosso caso ser do conhecimento, dentro de processos complexos e
contraditérios do desenvolvimento evolutivo da abitidade. Para
apresentarmos algumas reflexdes sobre o conhecimanperspectiva
ontoloégica nos remetemos as condi¢cdes prelimindeesexisténcia
humana.

Fundamentamo-nos precisamente na teoria marxiagando a
qual a relagdo homem e natureza é fundamental gpaeproducao e
sobrevivéncia da espécie. De acordo com Marx el&f@98, p. 10),
“a primeira condicdo de toda a histéria humana aturalmente, a
existéncia de seres humanos vivos”. Esta condicgwingaria para
compreendermos que as caracteristicas biolégicas psdprias do
género humano, como é a “constituicdo corporaledesglividuos e as
relacbes que ela gera entre eles e o restante tdeeze&d (MARX;
ENGELS, 1998, p. 10). No entanto, néo sdo sufiegrf necessario ir
um pouco além e compreender “sua transformacédo pgd@ dos
homens, no curso da histéria da humanidade” (MARXGELS, 1998,
p. 10). Isso quer dizer, 0 modo como produzem mdezem a vida.

O agir humano tem fundamental importancia paralasdiia
marxista, pois 0s seres humanos necessitam traresfer natureza para
manterem-se vivos e garantir sua reproducéo. Afesiam a histéria a
proporgdo que transformam a natureza. Como diteriannente, ao
transformarem a natureza transformam-se a si meststessprocesso de
“transformar a natureza” pode acontecer apenascagir humano e
requer que o homem se aproprie dos elementos deepatpara criar
novas fungbes que satisfagcam suas necessidades de fconservar a
vida. No ato de desenvolver esta capacidade dmuimtriovas funcdes
aos elementos da natureza e satisfazer suas meckEssivitais, o
homem inicia o processo de hominizacdo e humarozdddrx e Engels
(1998) explicam que neste ato de producéo da vatarial o homem se
transforma objetiva e subjetivamente. O pensamamtoonstituiu (e se
constitui) no processo em que 0os homens

[...] desenvolvendo sua producdo material e suas
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relacbes materiais, transformam, com a realidade
qgue lhes é propria, seu pensamento e também os
produtos do seu pensamento. N&o é a consciéncia
gue determina a vida, mas sim a vida que
determina a consciéncia (MARX; ENGELS,
1998, p. 19; 20)

Destacamos que as determinacdes materiais daoridarh parte
essencial da formacdo do pensamento e das castctexido ser em
cada tempo histérico. E na conex&o entre o pensaneen realidade
objetiva reproduzida na mente, mediadas pela attédhumana, que
ocorre a formacao da consciéncia, em outras palatagroducao das
idéias, das representacdes e da consciéncia epticipio, direta e
intimamente ligada a atividade material [...] ela énguagem da vida
real” (MARX; ENGELS, 1998, p. 18).

A subjetividade tem grande importancia neste pmmede
surgimento do ser social que se funda na transfi@ionda natureza pela
acdo humana; ela é o elemento mediador do procksseleologia e
causalidade. Para que o homem possa intervir naezat ele precisa
recorrer ao pensamento. No pensamento se elabm@s®ya seu modo
de proceder diante do que precisa transformar patiafazer suas
necessidades. Para que ele possa saber mais os meoa melhor
escolha, com a maior possibilidade de acerto ®,égle recorre aos
conhecimentos que possui da realidade. Dissemoguguralo o homem
executa sua acgdo, antes ja planejada em sua rekntssta objetivando
0 por teleoldgico.

Para Lukéacs, este carater designado ao traballo,pammite
entender que somente no processo de teleologissaliciade é que ha a
possibilidade da realizacdo de um fim propostoa [Elaro que a busca
do conhecimento dos nexos causais para poderaealza finalidade
intencionada, orientard a escolha do meio mais papdp para a
efetivacdo do fim, e que neste momento se torrmaearaalidade.

Assim associamos o0 ato de “por finalidade” a ungacaade de
prévia ideacéo, isto €, 0 momento que anteced@d@ &;momento da
prévia-ideacdo consiste em planejar e avaliar arduacdo, € a acao
idealizada ou projetada na consciéncia antes deokmrada em prética.
Apesar de estar no plano ideal e ser uma abstraelzié, também uma
objetividade, pois s6 se efetiva como prévia-ideagdando ocorre a
objetivagdo. Lessa (2007, p. 37) explica que a ipiiéeacdo “sé
enquanto abstratividade pode constituir o momentaqae os homens
confrontam passado, presente e futuro e projetaeglmente, o0s
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resultados de sua praxis”.
Nesse sentido, Lukacs (1984, p. 5) compreendeagizeprocesso
teleolégico

[...] implica numa finalidade e, portanto, numa

consciéncia que estabelece um fim. Por, neste
caso, nao significa simplesmente assumir
conscientemente, como acontece com outras
categorias e especialmente com a causalidade; ao
contrdrio, aqui, com o ato de por, a consciéncia da
inicio a um processo real, exatamente ao processo
teleolégico. Assim, o por tem, neste caso, um
ineliminavel carater ontoldgico.

A partir desta referéncia, analisamos que a tejiglpossui um
movimento decorrente da esfera da consciénciam@reea realizacao
de uma categoria posta, orientada e guiada pelengid das
causalidades. Isso implica na diferenciacdo erdrelms categorias,
uma vez que a causalidade é a propria realidadesoatrario do
movimento teleoldgico, que € sempre a mediacae entim que se
pretende e a realizac@o deste. No entanto, o adsulte uma teleologia
consiste em uma causalidade posta. Nesse sentidprocesso
teleoldgico, realiza na consciéncia a transformatgioma causalidade
em uma causalidade posta. Este movimento desdairanavas
objetivagbes que originam novos nexos causais.ddsla com Lessa,
(2007, p. 45) ao analisar “no contexto da Ontololgigacsiana, a
teleologia, longe de ser um epifendmeno da proeédade social, se
constitui em ‘“categoria ontologicamente objetivgiertencente a
esséncia do mundo dos homens”.

Nesta concepcgdo, o processo teleologico esta fuerttado na
subjetividade, mas néo significa que € simplesmemte processo
abstrativo, pois as finalidades compreendem unent@¢do que parte
da realidade objetiva e como um p6r de finalidesdempre guiado e
determinado pelo mundo real.

A elaboracdo de uma finalidade é a realizagédo dsocoéncia, que
depende do conhecimento das causalidades. Nediedseno agir
humano compreende sempre a conexdo entre pensaeatitodade,
gue pode captar os elementos que compdem os fenérdarrealidade,
sejam 0s nexos causais da natureza, assim comorodsitgs da
humanidade que sdo sinteses de processos de affetianteriores e
que configuram uma nova realidade.
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No processo teleolégico, o homem objetiva sua agdo
transformando a natureza para a satisfacdo dassidgges. Assim seria
todo processo de trabalho uma ligacdo entre o fewejddo e a
objetivacdo. Dessa maneira, € no trabalho queica m processo real
da consciéncia e a relac@o entre o ser e 0 conlfeteleologia é um
“pbr finalidades” que tem um objetivo determinado, seja, ela nao
acontece espontaneamente, como se possuisse umentiproprio. E
necessario que recorra a um processo do pensarigaté, o processo
da consciéncia. A teleologia, enquanto capacidadgdr finalidades” é
um ato mediado pela consciéncia, requer o deseémano das
faculdades de antecipar e planejar, como procedeosrientacdo e
materializacdo do desenvolvimento das atividadéticass.

Para Lukacs (1984), o trabalho é a categoria fueddn ser
social pontualmente por conter esta distingdo, acat@sciéncia em
relacdo ao ser inorganico e organico. O procedsoldgico aparece
intrinsecamente ligado ao surgimento do trabalhgsina o autor
descreve que

Esta novidade consiste na realizacdo adequada,
ideada e desejada da posicdo teleoldgica. Na
natureza existem apenas realidades e uma
ininterrupta transformacdo das formas concretas,
um continuo tornar-se-outro. (LUKACS, 1984, p.
12)

O trabalho, sendo o mediador da relacdo homem wezat
origina o0 processo teleolégico que, ao mesmo tempmda
desenvolvimento do processo real da consciénciaatoode “por
finalidades” para alcancar meios de sobrevivéridesta concepcéo, a
consciéncia efetiva-se em decorréncia da atividad¢ica, ou seja,
quando o homem se apropria dos nexos causaisjmnteplaneja em
sua mente aquilo que deseja transformar. Entendgu®a consciéncia
ocorre no ininterrupto processo do agir humano & relacdo com o
mundo objetivo.

Com base nessas premissas, queremos pér em esidfreio
trabalho ou a necessidade do agir humano transfiomda natureza,
torna-se uma determinacao da prépria existéncepeuacao humana.
E o condutor de todo o desenvolvimento social. &ldesenvolvimento
0 processo teleoldgico € a base principal paralzagéo das atividades
postas continuamente, que orientardo 0 surgimergo ndvas
necessidades e estabelece um processo continubjeteragdes, as
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quais consistem em conhecer e reconhecer a realiolyg@tiva para
produzir os meios necessarios a vida. Este protasgmm possibilita a
ampliacdo das formas de atividades humanas, querrsan relacdes
cada vez mais sociais, em esferas mais distantestratmlho
simplesmente de transformac¢éo da natureza — onpeesenecessario
recuo das barreiras naturais. Mas isso ndo elimicarater do trabalho
como a protoforma do agir humano.

Avancando em nossa explicagdo, vemos que O pProcgsso
objetivagdo consiste em uma relacdo dialética etdgfteologia e
causalidade. A teleologia corresponde a préviaclitesE a causalidade
corresponde aos nexos causais do mundo objetivegjay a realidade
existente. A objetivacdo humana surge como momgatsintese dessa
relacdo, ao mesmo tempo representa um momentavobgesubjetivo,
pois esta orientada pelas determinacdes causaisneaé&ealizacdo da
consciéncia. Neste processo configura-se toda ®ispsbcial que
constituem a vida em sociedade.

Os processos de objetivacdes e seus produtos nmaidevida
cotidiana. Para Heller (1991, p. 96) “la vida ciatich es en su conjunto
un acto de objetivacion”. As necessidades da \adidiana — é a génese
humana —, conduzem os seres humanos a tecerem aoei e
objetivacbes que sejam suficientes para suprir speameiras
necessidades. Para produzirem seu proprio ambientgres humanos
necessitam usar do seu corpo e mente para criasemstumentos,
produtos e seus usos, 0 mundo das coisas. E nestesgo de
objetivacdo que acontece a producdo e a reprodigadda social.
Como explica Lukacs (1979, p. 17), “As formas dgetddade do ser
social se desenvolvem, a medida que surge e dapdigiraxis social, a
partir do ser natural, tornando-se cada vez mararmiente sociais”. Isto
posto, compreendemos que as objetivacdes sdo faanasularmente
sociais e essencialmente humanas.

O homem ao produzir sua vida material torna a sinmeee a sua
producdo um complexo cada vez mais social, repreduz si mesmo
como ser particular, e a0 mesmo tempo necessitacegir 0 mundo
em que vive, 0 mundo exterior, pois 0 mesmo nascgarrealidade ja
determinada. Para assegurar a sua existéncia fislaatransformacéo
de um objeto natural em um instrumento de satisfaEfecessario que
0 homem se aproprie dos objetos encontrados naepatie a eles
atribua uma funcdo. Nesse sentindo, Heller indieaapta € a forma da
reproducdo social, pois difere da reproducdo dpécess animais, as
quais se reproduzem automaticamente. Assim, aadteller (1991, p.
20), “[...] El hombre solo puede reproducirse ennladida en que
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desarrolla una funcién en la sociedad: la autockm@ion es, por
consiguiente, un momento de la reproduccion deot¢éedad”. Diante
desta referéncia entendemos que para garantirravé@ncia humana
nao basta simplesmente o consumo dos objetos uieratcomo fazem
0s animais, para os homens torna-se necessariodagiio dos meios
que propiciem a satisfacdo das necessidades.

Certificamo-nos que neste processo de objetivacBoneem ao
realizar a reproducdo de si mesmo como um ser laingambém se
realiza como ser universal como ser genérico. A dimampliarmos
nossa compreensdo sobre o carater social da aelg@tivecorremos aos
Manuscritos Econémicos Filoséficds 1844, onde Marx explicita que

N&o apenas o material da minha atividade — como
a proépria lingua na qual o pensador é ativo — me é
dado como produto social; a minharépria
existénciaé atividade social; por isso, o que faco a
partir de mim, faco a partir de mim para a
sociedade, e com a consciéncia de mim como um
ser social (MARX, 2008a, p. 107).

Esta afirmacdo nos permite compreender que o homem
transformar a realidade e nela produzir objetogifica a realidade e
cria uma realidade que € humana, atribuindo elememta sua
subjetividade. Para dar continuidade ao processobjetivacoes e
garantir a reproducdo, o homem apropria-se dadesidi Duarte (1993,

p. 31; 32) explica que o homem

Ao se apropriar da natureza, transformando-a para
satisfazer suas necessidades, objetiva-se nessa
transformacao. Por sua vez, essa atividade
humana objetivada passa a ser ela também objeto
de apropriacdo pelo homem, isto &, ele deve se
apropriar daquilo que de humano ele criou. Tal
apropriacdo gera nele necessidades humanas de
novo tipo, que exige nova atividade, num
processo sem fim.

Diante desta andlise, e havendo exposto as di@seantre a
espécie animal e a espécie humana, indicando d fuaqiamental da
consciéncia para esta diferenca, e como o prockssomplexificacdo
esta permeado de processo de objetivacdo oodkeceré inerente,
avancamos agora, dizendo que o processo de oppuivse estabelece
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em uma relagdo mitua com o processo de aproprikcésta relacao
entre objetivacdo e apropriacdo guia a atividadenah concreta dos
seres humanos e também o processo de desenvolihistdtrico.

Quando se quer realizar uma objetivacdo, é nededsascar
meios adequados para efetivar a finalidade queesejal Essa busca
consiste em conhecer os objetos causais que pdssaar possivel
aquela finalidade. Isso significa que é precischeorr a realidade e a
sua dindmica para representa-la no pensamentopiestesso é anterior
ao por teleoldgico, a objetivacéo que pode vir toeEar “posta”. Nessa
relacdo entre conhecer a realidade e objetivasisteno conhecimento,
mediante processo de objetivacao.

As consideracfes acerca do processo teleologiodralshlho até
0 momento nos permitiram identificar que a ativelddimana consiste
na producdo do mundo das coisas que suprem assitecEs do
homem. Esta ac¢do pressupde certo conhecimento.e Desslo, a
primeira premissa a considerar sobre o conheciméntpe este se
estabelece no processo da atividade social dosnspreendo, pois, 0
elemento indispensavel nessa relacdo. Concordaraps Kopnin,
(1972, p. 14), filésofo soviético, que ao inferabge 0 conhecimento
afirma que “diferentemente do trabalho, o conhepimeé somente a
assimilagdo tedrica e ndo pratica do objeto”. ésto conhecimento nédo
€ 0 objeto em si, ou a realizacdo da atividade hama trabalho, mas
sim a idéia do objeto, o meio pelo qual se poderalm pensamento o
objeto, é uma condicdo para que se possa tambéahooih pratica. Por
isso nos remetemos a conhecida referéncia de Idiar®, Capital

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do
teceld@o, e a abelha supera mais de um arquiteto ao
construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na
mente sua construcdo antes de transforma-la em
realidade. No fim do processo do trabalho aparece
o resultado que ja existia antes idealmente na
imaginacdo do trabalhador. (MARX, 2008b, p.
212)

No prefacio da 22 edi¢cdo desta mesma obra, Mafalaodo seu
método, aponta que “o ideal ndo é mais do que ermahtransposto
para a cabeca do ser humano e por ela interpre(&thRX, 2008b, p.
28). Podemos compreender agora que o conhecimeatoefiexo da
realidade produzida no pensamento, porém este graresso que esta
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mediado por diversas outras relagbes, as quaeréemds abordar mais
adiante.

Queremos, pois, evidenciar o fato de que para &eama
finalidade, antes elaborada na mente, o homenzasse de uma série
de conhecimentos, os quais vao ajudar a compor festbidade e
também transformar este objeto para que possa Tuseprobjetivo no
ato de por a finalidade. Assim a materializacadrdbalho realiza nao
somente uma prévia idealizacdo do homem, mas tarmpragna uma
série de conhecimentos objetivos, cuja forma vainsdificando pelo
processo real da consciéncia.

Nesse sentido, o trabalho compreende ndo somente
conhecimentos dos nexos causais, ele também nadiffealidade por
meio de sua atividade consciente, a qual expresgs gbjetivos e
desejos na realizacédo do por teleoldgico. Estaearaafivo do trabalho,
de materializar uma ac¢do, implica na organizacdpraglucdo dos
conhecimentos assimilados pelo homem, que sdo emestos
constituintes da elaboracéo para uma determinaddaate pratica. Esta
caracteristica remete a mais uma premissa do comfieo, a de que a
producdo das idéias é mediada pelas determinag@ds, l© que 0
conhecimento deve assimilar ndo apenas nas foromas estdo dadas
na natureza, mas também, daquelas que sdo resudt@sloacles
humanas.

0os

Assim destacamos que o reflexo do conhecimento esta

subordinado antes de tudo as determinacdes extevegsnos esta
citacéo, “o conhecimento deve ser incluido na asfaratividade pratica
do homem, mas para assegurar o éxito dessa atvitha pode deixar
de estar vinculado a realidade objetiva, existani@ma do homem e que
serve de objeto dessa atividade” (KOPNIN, 19728). Podemos notar
aqui que ha uma ligagéo entre o reflexo e a raddidporém este nédo é
uma copia da realidade tal qual, ele é uma ati@dadbjetiva.
Explicitaremos melhor esta caracteristica nos sobitdeste capitulo,
pois para nés é um ponto essencial na andliseodass de apropriacéo
do conhecimento, ainda mais no que se refere asafoem que se
organizam as orientacdes curriculares na atualidade

Para que possamos seguir adiante, temos mais uest@aspo
conhecimento a ser elucidado: o de que “o conheton& uma forma
de atividade do sujeito, na qual estdo refletidasnéneira racional e
dirigidas na préatica as coisas, os processos dadada objetiva”
(KOPNIN, 1972, p. 23). Nesta andlise o conhecimestmia a
possibilidade de auto-constru¢do do homem. Someptdo
conhecimento da realidade pode-se efetivar a phaxizana como um
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processo dialético e evolutivo, originando sempreas formas de ser.
Os homens, orientados pelas determinacfes reaiscagiazes de se
produzirem enquanto seres pensantes e, a0 mesnpo, telirigir seu
préprio destino. O reconhecimento das represersad@®@atureza e das
novas objetivacdes criadas pelo homem véo posaitdld a construcdo
das formas sociais, assim como o reconhecimentpatasbilidades de
vir a ser da humanidade.

Diante dos pressupostos teoricos e filoséficos daumws,
compreendemos o complexo do conhecimento como eteme
indispensavel da pratica humana e do desenvolvimsotial, € um
processo de elaboragdo de idéias planejadas ddoacom um fim
desejado, fundamentados no reflexo da realidadestiednj Este
complexo é mediado por outros complexos. Visamosfapda-lo nas
préximas consideracfes deste enfoque.

3.2 AFORMACAO DA CONSCIENCIA

Objetivamos elucidar a compreensdo sobre a comszién a
relagdo com o conhecimento. Iniciamos com a premiés que o
fenbmeno da consciéncia é inerente ao ser socidepende da
existéncia de um corpo fisico que torna possivepaesentacdo mental
da realidade de forma abstrata, pois esta repeesensé € possivel pela
existéncia de um érgédo do corpo humano. No entaatops propormos
a compreender este fenbmeno a partir de uma péxgpentoldgica do
ser social, € necessério considerar uma outra ggammue consiste em
explicar o papel ativo da consciéncia, sua bas@lsdtonforme o
psicologo soviético Alexei N. Leontiev (1983, p).2@s estudos sobre a
conciéncia consideram como ponto inicial a “lasdicibnes sociales y
en las formas de aquella actividad que condicianaexesidad en la
actividad laboral”. Diante desta afirmacdo podenioferir que a
consciéncia constitui-se na atividade humana, &tonas relacdes
concretas dos seres humanos, no processo de abjetie apropriacédo
da realidade, mediada pelo processo do trabalho.

Entendemos que desta forma, a primeira premissagpairocesso
da consciéncia se constitui no ser que € real e mpssui as
determinacdes bioldgicas. Em consonancia o desemaiito do ser
social se da nas esferas do ser organico e inom@weila mediacio do
trabalho. A consciéncia € um traco distintivo qaeacteriza o ser social
possibilitando um grau superior no desenvolvimethboprocesso de
reproducdo humana. Mesmo a consciéncia estandoenpees
exclusivamente no ser social, ela s6 se solidifc@omplexificacdo das
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trés esferas ontoldgicas, em permanente troca coatuseza, a esfera
inorganica, organica e social.

No plano ontoldgico, a consciéncia possui papeloatno
processo histérico de constituicdo do individuo anonem ser social,
“é a partir de seu processo de vida real que rept@%0s também o
desenvolvimento dos reflexos e das repercussoesogieas desse
processo” (MARX; ENGELS, 1998, p. 19). Percebemose
consciéncia surge no processo de vida real, ermaptlavras, na vida
cotidiana, nas relacdes dos sujeitos com os objetoatividade pratica
entre os seres humanos. Nessas relacbes, o homepragmia do
conhecimento mediante os reflexos da realidade. nNmlida da
complexificacdo do desenvolvimento social, os h@ng@assam a
conhecer o real de maneira cada vez mais amplaag&aisso implica
em multiplas possibilidades do agir humano.

A consciéncia se constitui no conhecimento dadadé, mas ela
é também um processo que ocorre no interior do hpmeo
pensamento, ou seja, a consciéncia é uma formaiGup@ psique.
Leontiev (1983, p. 35) explica que “los procesogermos del
pensamiento no son algo diferente a la interioifraespecifica de la
actividad practica externa y que existen trans@gsooconstantes de una
forma a otra”. Isto nos mostra, que o conhecimegitdborado na
consciéncia, isto €, no plano ideal, ndo € cowtiiplano real. Ele esta
no movimento real objetivo.

Queremos destacar que Leontiev (1983) faz umandaii entre
consciéncia e pensamento. Para o autor, a congciéngm conceito
mais amplo que o conceito sobre o pensamento. éc@nctia deve ser
compreendida mais como percepcao, habilidades)cia® emocionais,
“debe ser interpretada no como la adquisicion desneonocimientos,
sino como la relacion, como la direcién” (LEONTIEM83, p. 192).
Nesse sentido a consciéncia esta relacionada catha pratica e aquilo
que dirige a atencdo do sujeito. Ela contemplaamhecimentos que
constituem a personalidade do homem, seu pensamnsaribmentos,
desejos. A consciéncia guia a atividade praticdhamem, ao mesmo
tempo em gue se estrutura na atividade social.

Nessa perspectiva o pensamento apodia-se na videanat que é
a fonte primaria do pensamento elaborado. Estabskena apropriacéo
das objetivacdes sociais, das leis I6gicas quetitoers a realidade e o
movimento social, onde se fixam as producdes dadatle pratica
humana. O pensamento inicia no préprio procesdord@cdo humana,
na apropriacdo dos conhecimentos, da linguagem, adogeitos,
objetos, costumes, comportamentos. Enfim, a atiddaumana mental
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esta relacionada com a atividade humana préaticgpoganto séo
producdes sociais.

Para tanto, este processo consciente de integéonzdos objetos,
ou seja, da realidade objetiva, pelo sujeito, estadicionado pela
atividade humana social e mediado pelo conhecimentgela
linguagem. Esses sdo elementos fundamentais j@@jia loumano e para
0s processo de objetivagdes. Para Leontiev (198®)pa consciéncia
néo é algo dado, que esta pronto na naturezagfigiencia la genera la
sociedad, la conciencia es una realizacion sod#lti.posto, o processo
de interiorizacao institui-se em apropriar-se dojgtos externos e em
um “plano da consciéncia”, ou seja, internaliza-la.

O momento em que 0 homem apropria-se dos objetemes e
desenvolve para si formas de ser e de reproduitaa estd passando
por um processo de individuagdo dos aspectos daigelade humana,
modos de comportamento, conceitos, das leis l6giaasatica. E este é
um processo que ocorre mediante uma gama de clgé#s que estédo
mediadas pelo complexo da linguagem, da fala, @batho, do
conhecimento, da vida cotidiana, da politica, derasjuridica, entre
outras. Nessa direcdo, as objetivacdes genéricas semsao
“instrumentos para la reproduccion de la vida deumanidad. Poseer
un instrumento significa también apropiarse de sdande funcionar;
conocer un instrumento significa conocer su modo fuecionar”
(HELLER, 1991, p. 239). Assim, apropriar-se das etbgacdes
genéricas em-si significa apropriar-se de uma s#Fieonhecimentos
construidos ao longo do processo historico que ik ao sujeito
reproduzir-se como um ser genérico e também datincistade ao
processo de desenvolvimento histérico.

Para Heller a vida cotidiana tem em si um conjud®
objetivagbes que conduzem a atividade humana, it@rmat o género
humano. Para a autora, este conjunto de objetigagSeutura-se em
trés formas distintas, porém articuladas. A primérma é a donundo
das coisassao os instrumentos e objetos que o homem criast@s
préprias maos. A segunda é o mundo dos usos, auassfuncdes que o
homem atribui aos objetos. E a terceira, a lingmades trés formas das
objetivacbes genéricas em si encontram-se em cuesgrocesso de
desenvolvimento e a medida que se desenvolvem amli conjunto
de objetivagdes. Ainda que sejam formas de objgirs genéricas em
si distintas, estdo ligadas uma na outra pelo psaceo trabalho. Os
instrumentos e utensilios ja pressupdem o empregosds e fungbes
sobre si mesmos. Nesse sentido, formam uma estrdeursistemas e
relacdes sociais onde a linguagem é parte ineliraina
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A linguagem ocupa um lugar central no process@depaiacéo e
formacdo da consciéncia, pois medeia uma variedadatividades,
operagbes, acbes humanas, € uma forma de objetigggirica que
esta ligada a necessidade de apropriacdo da dmkdde reproducéo da
vida cotidiana. Isso significa que sdo as necedsg&lmais imediatas da
reprodugdo humana, como o mundo dos objetos esdss @ uso de um
objeto requer que o homem saiba como utiliza-lticapdo o melhor
modo de proceder, conhecendo suas funcdes e (idssibs para
melhor desenvolver seu trabalho e afazeres, entreso Para Heller
(1991, p. 240), “el lenguaje es una especie de miewto que el
hombre debe saber manipular del mismo modo ques dipps de
movimiento”. Nesse sentido, uma das principais esgda linguagem é
conceder a capacidade de conduzir, pelo pensamenéxercicio e
emprego dos usos.

As formas de objetivagbes genéricas em si, copstita vida
cotidiana. Possuem um sistema de referéncia uniiato é, uma forma
social j& estabelecida, com seus esquemas e mgdeétstituidos. Esse
conjunto de objetivacbes genéricas primarias conduatividade
material dos homens, aquelas referentes a reprodizcéida cotidiana,
das necessidades imediatas como o mundo das eoisass usos. O
movimento da sociedade manifesta continuamente snowadancas,
pois a praxis remete novas necessidades, modosodacfo, novos
objetos, novos usos, e conjuntamente, a estrututagliagem também
se modifica e amplia.

Nessa direcdo, as formas de objetivacbes genésoassi
fundamentam o desenvolvimento das objetivactesisupe A0 passo
gue quando se realiza o processo de objetivac@imudancas ocorrem
no processo do pensamento e do conhecimento. Erobsisiema de
referéncia (o que reproduz a vida cotidiana) possuater conservador
frente as transformacdes, o movimento da realidadias relacdes
sociais ativa e coloca novas formas de objetivagBste movimento,
que de um lado, se manifesta conservador, isto réseva 0s
componentes essenciais da reprodu¢cdo humanaajtpotado, incita a
mudancgas, € o movimento historico do qual fazenavte pMediante
este processo, de conhecer e reconhecer o muneliivobps homens
ampliam suas nocdes sobre a realidade. Queremtecaesgue dessa
forma, a linguagem também vai se modificando e tdairslo
diferentes niveis de compreenséo sobre a realidag@jando o campo
de conhecimento. Para nés, este processo influerecitormacéo do
pensamento, uma vez que linguagem e pensamento isStAamente
ligados.
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Retomando as referéncias de Leontiev, o autor magte o
pensamento é o reflexo da realidade de forma misgie que se
manifesta no processo de objetivacdo. O processobjiivacao é
representado pela satisfagdo das necessidadesdsimanestimulam e
guiam a atividade do sujeito. Os produtos destegsso resultam nos
objetos que expressam a forma externa da consziéPaia o autor “el
reflexo psiquico de la realidad regula y canal@adtividad del sujeto,
tanto externa como interna” (LEONTIEV, 1983, p. 10Quando a
consciéncia por meio da atividade humana toma fatenaim objeto,
obtém-se uma nova forma de existéncia para umasemacdo que
estava contida na consciéncia, torna-se uma rdalidajetivada, em
forma de objetos externos perceptivel pelos sentidste processo
pressupfe a necessidade da comunicagédo, e imphgita a ele esta a
producéo da linguagem.

Segundo Leontiev (1983, p. 23), no processo de dodim da
consciéncia “la lengua no es su demiurgo”, mas sima forma de
existéncia da consciéncia. Pela mediagéo da lirgnagser social pode
atribuir significados e sentidos aos objetos e &ambas relacbes
cotidianas. As palavras representam os concesasomes, possibilitam
atribuir ordens, finalidades, entre tantos outrspeatos. Destacamos
que pelo ato de atribuir significado aos objetosefos, assim como ao
processo de trabalho, é possivel ao ser sociabmiigin as novas
geragcBes aquilo que foi produzido socialmente. iigdagem, nesse
sentido, possibilita aos seres humanos se comenica® ato de
comunicar-se por meio da linguagem, supera a mepeducdo de
palavras (vocabulario), pois configura um conjutioinformacdes que
expressam um sentido/significado. No processo st do
desenvolvimento humano, o fato do homem poder fdiakgo”
representa um grande avanco para o desenvolvirderger social. Esse
dizer algo “é uma forma de nos comunicarmos conunodo € com 0s
outros no mundo” (CHAGAS; TORRIGLIA, 2008, p. 120).

Por sua vez Heller (1991, p. 242) nos mostra glimgaagem €
uma objetivacdo primaria na formacao do pensanesitdiano. Para a
autora “el significado de una palabra es idéntiso &uncion en el seno
de la lengua”. Poderiamos citar como exemplo avpald@rvore” cujo
significado corresponde a um “vegetal lenhoso decty elevado, com
ramos na parte superior”. Neste caso, o significddopalavra esta
ligado a sua natureza, ou ainda, aquele significagde existe
objetivamente. De acordo com a autora, neste poa@pensamento é
incorporado primeiramente na lingua e se desenathaés dele. Os
objetos e/ou coisas, a medida que sdo “nomeadestbem um
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significado que possui um sentido no uso da linguajue estava
presente no pensamento, ou seja, o significadalitigo de certo
objeto é uma criagdo da subjetividade. O processtad nome consiste
em “universalizar a singularidade nomeada” (LES32Q7, p. 94). Isto
€, tornar determinado objeto numa categoria uralefazendo uso de
abstracdes que séo possiveis somente pela sudgeviNesse sentido,
as formas primarias de objetivacdes da linguageoncafstituindo a
vida cotidiana. Mediante a linguagem, ocorre a arate contato,
informacdes, conceitos, conhecimentos entre os vidubs e,
crescentemente intensificam a comunicacdo entlelisiguagem torna-
se também uma forma de préaxis humana, de darisaphif e sentido as
coisas do mundo circundante. Os homens criam nexpsessdes,
formas aprimoradas para expressar a realidade queecem. A
apropriacdo de outras expressdes linguisticas feanampliacdo dos
sentidos e significados relativos ao objeto, pdgsibdo o
desenvolvimento de fungdes psiquicas superioresarabém o
surgimento de novas formas de objetivacdes geséiada assim, ndo
ocorre de modo esponténeo, precisa de mediacteseagalizar.

Para nds, esta caracteristica da linguagem é fiemdamno
desenvolvimento do pensamento e também do conhettimes
importante compreender a relacdo na qual o pensarsenapresenta
como forma linglistica, pois um significado é impmado para
representar um objeto/uso/costume. Desta relac@enkamento com a
linguagem desdobram-se outros processos. AgnesrH{&891, p. 242)
destaca que “los elementos del pensamiento lingdiiptoseen en el
tiempoun espectro mucho mas amplio que los objetos sistsmas de
uso”. Ha significados que somente sdo possiveisedeealizar pelo
pensamento. A autora cita alguns exemplos, ent® @lda palavra
“diabo”, que possui significado na linguagem, poré&o existe
objetivamente, ele estd somente na consciénciaro Oexemplo
importante destacado por ela se refere a conceitgalavras que
possuiam significados que, com o tempo, ndo nasnfagentido, é
necessario regressar ao tempo histérico para cemgeg por exemplo,
as palavras “dilavio universal” e “juizo universaDo mesmo modo,
cita a autora, o caso de uma maquina nova, a ggighiicado objetivo
s6 é conhecido pelo engenheiro que a criou, poogsgnificado da
mesma, ainda ndo é conhecido ou inteligivel paralersais. Desse
modo so fara sentido quando este significado tesearonhecido pelas
pessoas. Entédo conclui a autora “el lenguaje tramde el espacio y nos
hace conocer cosas y usos de los cuales no podgrugsarnos porque
no son nuestros” (HELLER, p. 242).
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Neste aspecto a linguagem possui uma caracternstpaia, que
€ a possibilidade de fazer generalizacdes e daifisafo aquilo que é
produto do pensamento ou imaginacdo. O homem pxigeicgizar e
transmitir aos outros individuos, por meio da liagem, o contelddo de
suas elaboracdes, ideias. No processo de transntiegdensamento, os
homens manifestam suas formas de elaboragéo ddackEslatravés da
linguagem ou na concretizacdo de acgdes, e istorsa possivel pelo
processo de exteriorizagdo. Outro aspecto a coasideste processo é
que o reflexo da realidade é expressado pelo hordemforma
consciente, ou seja, com a capacidade do homemifldérra realidade
de forma consciente, de refletir sua propria redéde a si mesmo,
surge a consciéncia.

Para Leontiev (1983, p. 79). “la conciencia esa@locimiento
compartido, en el sentido de que la concienciaviddal s6lo puede
darse si existe una conciencia social y una lengue,sea su substrato
real”. Por esta razdo compreendemos que a congciéaaesenvolve
na producdo material da vida, na capacidade degasife exteriorizar
o reflexo da realidade de forma consciente, noga®x de objetivacdo
da atividade humana. Do mesmo modo, acontece ctonmeacdo da
linguagem. Na mesma linha do pensamento, explica el
pensamiento se manifestan todas las accionesEm nossa andlise
percebemos que todo o processo de formacdo dai@ociacse realiza
pela constante busca da satisfacdo das necessilademas, e é
mediado pelo complexo do trabalho. Assim sendorsaéncia surge
como “forma superior e especificamente humana desiguis [...] vy
supone el funcionamiento de la lengua” (LEONTIE®83, p. 9)

Retomando as idéias desenvolvidas, salientamos @iwidade
humana é a base da vida cotidiana, nela se mandgstnsamento e a
linguagem. Lembramos que a linguagem é uma dasaforae
objetivagbes primarias da vida cotidiana e postibiilo homem fazer
generalizacdes. As acBes humanas na vida cotidéamarientadas pelos
conhecimentos apreendidos nas rela¢cdes sociaisnddono modo se
realiza a apropriacdo da cultura, dos meios de de®,instrumentos,
comportamentos, dos fazeres cotidianos. Trata-estadmaneira, de
apropriar-se de um determinado conjunto de produg@eiais que
constituem um sistema de orientacdo para produapmduzir a vida
cotidiana.

Frente as novas necessidades que se originam
desenvolvimento e ampliacdo do conjunto de ref@émsodelos) que
compde, a sociedade permite ao homem solucionar gmblemas
imediatos, do dia-a-dia, dos instrumentos de thahaétc., também

no
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surge a necessidade de tornar os conceitos e ¢o@mos cada vez
mais generalizados, facilitando o processo de moiaade e evolucao
do ser social. Para Heller (1991, p. 243) “todadm;ces también una
objetivacion del pensamiento, es decir, represelata solucion
generalizadora de un problema relativo”. Dianteedesnjunto de atos
por que se realizam diversos periodos de evoluggiackmos a
linguagem como uma das formas de mediacdo da tiss@mn e
assimilagcdo dos conhecimentos que constituem aidadal A
linguagem, como uma objetivacdo genérica em siresgmta um
fendbmeno que pode guiar 0 pensamento e, concomiéentiferentes
formas de objetivacdo, uma vez que toda objetivécBonbém um ato
do pensamento. Todo esse processo compde um sSistEma
comunicagdo, o fato do homem “comunicar-se” polésibia
socializacdo das generalidades.

A socializacdo das generalidades humanas (institosi@nusos,
conhecimentos, bens culturais) € um dos critérias significativos da
humanizagcdo. Uma generalizagdo sé se realiza poio mda
comunicagdo, ou seja, quando esta é socializadaa pafazer parte da
genericidade humana, do fluxo da histéria humanaedessario que a
socializacéo das generalidades alcance um nivedegeneizacdo, em
que possa ser generalizada na sociedade, e tambérdividualidade.
No processo de consolidacdo das generalidades aurgeessidade de
agrupar em um Unico conjunto o significado, de forgue tenha um
sentido igual para todos. Podemos dizer que segh fgu o objeto
produzido pelo homem, torna efetivo tanto a expei# histérica do
género humano, como as capacidades intelectivagiradg pelo
desenvolvimento do conhecimento. Podemos compstas aspectos
na ciéncia, na arte, na linguagem, etc.

Heller (1991) utiliza-se analogamente das categaléal efebvre
para explicar a praxis repetitiva e inventiva. Issorresponde a
compreender que a reproducdo do pensamento ocord®ie dmbitos.
Na esfera da praxis repetitiva, os homens reproddize repeticion de
esquemas practicos desarrollados por las geneeaciprecedentes” e
gue ja foram assimilados pelos sujeitos. Na esfararéxis inventiva,
0s homens ampliam o conhecimento sobre a realielgteduzem algo
de novo, que corresponde “tanto en la vida delquéatr como en la de
la espécie” (HELLER, 1991, p. 244). As duas forrdaspensamento
estdo presentes na vida cotidiana e no desenvaltonuas atividades
de objetivagdo. As a¢bBes humanas contém os aspdetopraxis
repetitiva como da praxis inventiva, o que ocorie gredominancia de
uma forma ou outra.
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Assim podemos distinguir as esferas de objetivgefdricas em
si e as esferas de objetivacdes superiores. A vessa praxis inventiva
e a praxis repetitiva fazem parte de um mesmo nmenion Contudo, as
esferas superiores de objetivacdo humana ocorrenpemsamento
inventivo. Isto €, o pensamento predominante nestevimento
relaciona-se com a praxis inventiva, em seu sentidis amplo. O
pensamento exercita atividades buscando a sol@édmaroblema que
estd posto na realidade. H& sempre uma intendiawldi na agcdo. A
atividade do pensamento estabelece relacdes qustitaem um
conjunto de ac8es, operagbes, experiéncias, igaeses, que estejam
condicionadas a uma intencionalidade, resoluc&ourde propdésito.
Ainda assim, o sentido da intencionalidade nest@nmento encontra-se
como “actividad dirigida a un fin cuya intenciénegie también aparecer
el curso de la accion” (HELLER, 1991, p. 245). @jaso sentindo de
intencionalidade é mais amplo do que uma solucada@a para um
problema precedentemente elaborado no pensamento.

Quando dissemos que a praxis repetitiva e praxisniiva (ou
pensamento repetitivo e pensamento inventivo) efigmlos num
mesmo movimento, isto se relaciona com as esferabjgtivacdes em
si e para si. As esferas de objetivacdo genérioassiee para Si
constituem todo o processo de atividade humanantamto realizam-se
em graus diferentes. Dessa forma, compreendemosag@sferas de
objetivagBes genéricas para si (superiores) sigligtm das atividades
da vida cotidiana, que se referem mais ao modong&peo. Ou seja, as
atividades que se produzem nas esferas superi@epadem ser a
mesma coisa que uma atividade produzida na viddianwd. Para isso,
Heller (1991, p. 245) nos da o seguinte exemplmdlbbra de arte’
producida sobre la base de la rutina, de un modanpnte repetitivo,
no puede ser funcionalmente equivalente a unardw@a en el curso
de la solucién de un problema”.

As atividades na praxis repetitiva (ou pensameefgetitivo)
ocorrem de um modo espontéaneo, diz-se também, de atareviado.
Os fazeres e as atividades cotidianas séo readizadando o
pensamento de modo “econbmico”, isso quer dizerpgua exercer as
atividades ndo é necessario recorrer aos exerer@ags sofisticados de
elaboragdo consciente do pensamento, pois ja gsitdilado, usa-se 0s
recursos da memoria, da repeticdo, da imitacdoe enitros. Isso ndo
quer dizer que ndo se use 0S processos mentaigigseavolver tais
atividades, toda atividade humana requer o usoetsgmento. Este
pragmatismo da vida cotidiana é necessario paealZacio da vida
social, pois permite que o0 pensamento repetitiaerd algumas
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faculdades na resolucdo de problemas que sdo nihmdos em
problemas complexos. Assim é possivel seguir o mewio da vida de
modo mais rapido, evolutivo.

No entanto ndo podemos limitar a vida ao pensanrepttitivo,
pois esta forma de pratica humana esta ligadasdiagdto imediata das
necessidades, e € necessario ascender a niveigiomgpede
compreensédo da realidade, para realizar a viddiao#i de forma mais
rica e cheia de sentido. Esses processos menmipassiveis pelo
desenvolvimento do pensamento inventivo, que nasifieavancar na
compreensdo da realidade, da coisa em si. Estegs@maque busca
compreender o movimento da realidade, de conhem®io ca coisa
ocorre em si, de analisar, de questionar, nos fealiancar graus mais
avancados do movimento da coisa, e também nospdasibilidade de
internalizar novos conhecimentos e estes retornargméxis cotidiana
(TORRIGLIA, 2010, p.12).

A ciéncia, a arte, a filosofia, o conhecimento tifero estéo
relacionados com o conhecimento da realidade. fsasssuperiores de
objetivacdo humana nos possibilitam superar algapectos da vida
cotidiana. Isso quer dizer que conhecemos e nasioebmos cada vez
mais com a realidade, de modo mais analitico, éemis; elaborado. A
possibilidade de conhecer o real é uma atividadeaha do pensamento
e estd relacionada com a consciéncia. Para Leo(t@®83, p. 104),
consiste em compreender “[...] la conciencia como producto
subjetivo, como la forma transformada de manifestdas relaciones
por su naturaleza sociales, generadas por ladativdel hombre dentro
del mundo de los objetos”.

A estrutura da atividade humana é determinante no
desenvolvimento dos processos cognitivos e da dEorga. A
necessidade de transformar a natureza impde asicaids de conhecer
o0 mundo objetivo e por meio dos processos de canbato da
realidade (reflexo), desenvolve-se a formacao daaiéncia.

A atividade humana é o fluxo de todo o processo de
desenvolvimento do género, ou seja, do ser saBiajenericidade
humana constitui-se na atividade humana, isto égonjunto de
objetivacBes, producéo material, conceitos, e sutgoe compdem o
desenvolvimento histérico e cultural da humanida@eprocesso de
apropriacdo da genericidade esta relacionado caamprepriacdo da
atividade humana e, da mesma forma, com a formagamnsciéncia.
O pensamento se efetua na apropriagdo das estrujueaformam a
atividade humana e também de suas producdes. Aasaonsciéncia
estd determinada pelas estruturas sociais, oupsaatividade social.
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Em outras palavras, sdo as condi¢cbes sociais gyirawn 0 ser social e
todo o seu desenvolvimento. Sendo assim a congiénambém um
fendmeno social.

Podemos perceber que a formacdo da consciéncideaeoao
longo da formacdo dos sujeitos, mediada pela &dioisidos
instrumentos sociais. Por isso consideramos quaddaé estatica, ao
contrério, estd em constante movimento. Faz pagtaurd processo
dindmico, dialético, entre apropriacdo e objetigagfue se constitui na
vida cotidiana. Isso quer dizer que a consciéndeaesponde as
caracteristicas de uma forma social determinaddaro, as estruturas
do pensamento sdo sempre efeito da relacdo ddoosogen os objetos
sociais. Nesse processo vai constituindo seu medwedsar, conhecer,
sentir, se comportar, se relacionar, de agir, senkos, desejos. Enfim,
0 modo como reproduz sua vida. O individuo, ao noempo em que
se reproduz individualmente, também esta reprodozaqguilo que é
coletivo, seus desejos, sonhos, necessidades, @s#jam pessoais, sdo
constituidos por determinacdes externas, corregporab conjunto de
elementos de uma coletividade ao qual esté inserido

Destacamos que a consciéncia é a representacaouddom
objetivo de modo subjetivo. Isto é, a forma “tramsfada”
(LEONTIEV, 1983) de manifestar no plano do pensdmeas relacbes
sociais criadas pelos homens.

Neste sentido, o conhecimento vem a ser uma fospecéica da
consciéncia, é a representacdo do mundo objetivconsciéncia. No
entanto, h4 algumas caracteristicas que diferendaoonhecimento
elaborado e o conhecimento cotidiano em sua formaeflexo. O
conhecimento, em sua forma elaborada, reflete anmeonteddo da
realidade objetiva que o conhecimento cotidianogmanto diferencia-
se por buscar conhecer com maior profundidaderesaa realidade.
Esses elementos vdo se destacando, pois nos déssibilglade de
“ampliar o mundo imediato, incorpora outros munddescentra 0s
sujeitos na interacdo com outros, os desenvolvesmio multiplas
dimensdes e em ambitos cada vez mais complexosRRTGLIA,
2008, p. 14).

O processo do conhecimento elaborado se desenvomedase
na realidade objetiva, e a apreensdao do conteldo ndatiplas
determinacdes do real, exige maior esforco dasdemcognitivas. Isto
inclui percepcao, analise, memadria, pensamentmaiado, julgamento,
criatividade, imaginacdo, entre outras. Quanto neaisomem busca
apropriar-se dos conhecimentos, maior a possid#idde capturar o
movimento da coisa em si. Isto €, a capacidadexplicar a realidade
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de um modo mais elaborado, teérico, fundamentaddeis l6gicas do
real. Este processo de apropriacdo do conhecim@atesséncia do
objeto) demanda o uso das func¢des psiquicas de ouelando nos
utilizamos na vida cotidiana. Sendo assim assodamo

desenvolvimento das fung¢des cognitivas superioespracesso do
conhecimento.

Com base nessa perspectiva, percebemos que 0 toeher
elaborado ao mesmo tempo em que amplia o conjumtpraducdes
humanas histéricas e culturais, também amplia dsiteéss do
pensamento e da formacdo da consciéncia. O configttimnao
cotidiano nos interessa porque podemos superatidiacidade, pois
quanto mais conhecemos, maior a capacidade de nagdg, de
criatividade, de invengéo, de operar e transformagealidade. S&o os
elementos essenciais para a critica.

Assim, percebemos que a vida cotidiana nos coldgans
limites, quanto ao desenvolvimento das funcfesufislg superiores. A
apreensdo dos conceitos ocorre de maneira em cpreseaiéncia incide
sobre os aspectos do fenbmeno, ou na situacdoxtumiiee sendo
assim, ndo se direciona a apreensdo do conceitgi,epresente no
fendbmeno. Neste caso, o conhecimento elaboradopgssuir niveis
mais avancados de abstracdo, ndo sdo explicitaorgato imediato
com os fenbmenos e necessita que a consciénciaeregleracdes
mentais dirigidas a apreensdo dos conceitos. Ondalsenento das
funcdes superiores estd associado a apropriacabedss materiais e
culturais produzidos pela humanidade. No entan#,sociabilidade
capitalista, que se caracteriza pela propriedad&da dos meios de
producdo, assim como pela divisdo do trabalho ntamuatelectual,
presenciamos a

[...] criacdo de obstaculos, por parte da sociedade
capitalista, a apropriagdo da cultura humana pelos
individuos ou, dizendo a mesma coisa com outras
palavras, trata-se da apropriagdo privada da
cultura material e intelectual produzida
coletivamente e que deveria constituir-se em
patrimoénio de todos os seres (DUARTE, 2004, p.
59-60)

Conseqlientemente, é a esta estrutura so6cio ecadmic
predominante na atualidade a qual se submete eragm@&o do
conhecimento e a formacdo da consciéncia. Em desgte modelo — o
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da sociedade de classes, o acesso as condicosgeimsiveis para a
humanizagdo produz desigualdades entre os seresnbam pois

somente uma parcela dos individuos pode apromiadssses

elementos.

Como vimos até o momento, € pela atividade humaterier
(em unidade com a interior), em que ocorre o cordatindividuo com
0 mundo objetivo, que se realiza a formacao daci@&msia individual.
Destarte, os ditames capitalistas instauram as asren regras de
conduta, conceitos, valores, comportamento, deseiiee outros, e sao
transmitidos como um modelo de autorregulacdo koéiaacdo
regulatéria estd implicita ao significado do cornfmeato transmitido.
Podemos compreender o significado como uma forngederalizagcéo
do conhecimento. Para Leontiev (1983, p. 224) “Igmificacién es
aguella generalizacion de la realidad que ha tirati, que se ha fijado
en su portador sensitivo, por lo general una palavcombinacion de
palabras”. De acordo com essa proposi¢do, medaliteguagem, 0s
individuos apropriam-se do conjunto de represeetcde uma
determinada sociedade, dos conhecimentos, condgitoscas.

Os sujeitos, ao apropriarem-se das significacOesiaisp
atribuem-lhe um sentido pessoal, que esta ligadelasbes do sujeito
com os fendmenos sociais. O sentido, segundo o &sgamanifiesta en
la consciencia del hombre con aquello que reflejfdieya en si sus
proprias relaciones vitales” (LEONTIEV, 1983, p. 822 Nessa
perspectiva, ainda que sentido e significado paregasas semelhantes,
€ necessario compreender que ambos possuem uramaigma base
distintas, assim como sao também regidas por lesnt@ds. Nas
palavras do autor, “el sentido no estd de ningurdamoontenido
potencialmente en la significacion y no puede sudgntro de la
conciencia a partir de la significacion. El sentido genera la
singnificacién, sino la vida misma” (LEONTIEV, 1988. 228). Sendo
assim, o sentido se origina na atividade realizsa sujeito, depende
de suas vivéncias, agdes, motivacdes.

Por fim, compreendemos que a consciéncia sociabmamtegrar
a consciéncia individual, quando os sujeitos irtlzam uma série de
elementos que constituem os fenbmenos sociaisa8cen a existéncia
desse complexo de significagbes ja estd dado nerial@lade, e a
apropriacdo desses elementos vai depender do cent@ os mesmos
possuem para os sujeitos. Os sentidos sédo guiadesatdo com o0s
motivos das atividades, para se descobrir o sepgdeoal das relacdes
dos sujeitos com os fendmenos, é primordial o elM@nto dos
motivos os quais direcionaram as ac¢fes. Dessa fasnmotivo e o
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sentido estdo intrinsecamente relacionados, “lasiomes objetivas que
se reflejan en la cabeza del hombre, del aquelolgumpide a actuar
con respecto a lo que su accion esté dirigida emaode resultado
directo de la misma” (LEONTIEV, 1983, p. 228). Igpeer dizer que o
sentido associa-se com as vivéncias pessoais desapaito.

Fundamentando-se na exposicdo desses conceitositieheo
busca explicitar que a consciéncia esta relaciormadasentidos que
realidade objetiva possui para 0 homem ao settidgflem sua mente.
“Por consiguiente, la concientizacion de los comientos se
caracteriza precisamente por la natureza del sequg ellos tengan
para el hombre”. (LEONTIEV, 1983, p. 230)

Sabemos que a teoria da atividade na formacao rkciéocia,
necessita de um aprofundamento, para que possanasni maior
compreensdo dos nexos que transitam entre o sistenségnificacédo
social e sentido pessoal. No limite desta diss@otagueremos destacar
alguns aspectos da teoria em pauta relacionadosernsmo do
conhecimento n&o-cotidiano.

Leontiev nos chama a atencao para educar os semifi;n de
aproximarmos dos significados, ou seja, das “gémacdes da
realidade "que se tém “cristalizado” e “fixado”, ssa direcdo “el
sentido no se ensefia, el sentido se educa. Ladumidee la ensefianza y
la educacién es la unidad en la formacion del denff de las
significaciones psicolégicamente concretas” (LEORM;I 1983, p.
234).

Em face disso, o ensino do conhecimento elaborad® n
possibilita superar as percepg¢des individuais dalideede e nos
aproximarmos dos aspectos da universalidade, ddsigies do género
humano. A apropriagdo do conhecimento ndo cotidiaaorealiza
mediante as funcbes psiquicas superiores, e o0 atcodhecer as
significagbes sociais direciona a apropriacdo doshecimentos
produzidos e acumulados socialmente. Fundamentm@on Leontiev,
neste processo de conscientizagdo, a importancigodbecer esti
associada ao sentido que os conhecimentos adgpaeno sujeito que
apreende. A aquisicdo dos conhecimentos esta ordtd com sua
prépria vida objetiva, ndo basta compreender afgiggdo mas sim que
“los conocimientos adquiridos se convertirdn pédrae® conocimentos
vivos, seran “6rganos de su individualidad” gensing a su vez,
determinaran su relacién respecto del mundo” (LE@NT 1983, p.
246).

Sendo assim a relagdo do conhecimento na formagéo
consciéncia inicia-se na compreensdo de que aiéaoit humana é,
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pois, a reproducao subjetiva da vida real.
3.3 O REFLEXO E O CONHECIMENTO

Tentamos expor até 0 momento a importancia da @ntsa para
a perspectiva ontolégica, no desenvolvimento pmgdsia sociedade, e
como esta categoria é essencial e decisiva nomsemgp do ser social.
Para analisar a consciéncia, Lukacs evidencisea&etia do reflexo da
realidade, no processo de representacdo subjetisadeterminacoes
reais. Isso nos traz elementos que possibilitamliarmg compreenséo
em relacdo ao complexo do conhecimento, principaiengorque
consideramos que este se constitui na relagdo entnemem e a
natureza e é mediado pelo reflexo do real no pess@mNosso autor
considera que “o momento subjetivo deve ser tonmemoparticular
consideragdo porque mesmo as funcdes vitais maisarado homem,
no curso da histéria, sd0 pouco a pouco sociabdia (LUKACS,
1990, p. 145). De tal maneira, podemos inferir gueeflexo esta
presente na origem e desenvolvimento de toda atleidda praxis
humana. No estudo de nosso objeto de pesquisag-gerrefetivo
observar os elementos que compdem a relagdo erfsemacio da
consciéncia, mediada pelo reflexo social, e a thgr@ humana, uma
vez que o0 conhecimento da realidade permite a reoddde e
sobrevivéncia dos seres humanos, assim como naledfigacdo do
conhecimento € possivel apropriar-se daquilo qi@gEnero humano.

A realidade social nas suas formas de complexdicada
sociabilidade — isto é, a que compreende o sealsectontém em si
toda a manifestacdo da atividade humana, ela sittbmo constante
movimento entre “apropriacdo” e “objetivacdo”. Okeneentos da
subjetividade e da objetividade se expressam ndsphéimana, e em
meio ao processo evolutivo da histéria, vao estantlo e dando forma
aos fendmenos sociais. Todavia, cada fendmeno temeszisténcia
prépria, possui elementos que o definem. Para Isuké@B84), o mundo
dos fenbmenos compde uma parte essencial da dmleéambém do
ser social no seu conjunto. Neste movimento dédestd e 0 mundo dos
fendbmenos, o0 autor nos explica que ha dois momémterogéneos,
eles sao diferentes, mas se articulam em unidadeletoirso da
totalidade. Dessa forma destacamos que, segundcs(k984, p. 13),

Os dois atos heterogéneos a que nos referimos
sdo: de um lado, o reflexo mais exato possivel da
realidade considerada e, de outro lado, o correlato
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por aquelas cadeias causais que, como sabemos,
sdo indispensaveis para efetivar a posicdo

teleoldgica. [Esta primeira descricdo do fendmeno

irA mostrar que dois modos de considerar a

realidade que sé@o heterogéneos entre si formam a
base da especificidade ontolégica do ser social,

ambos cada por si mesmo e na combinacdo

indispensavel dos dois.

Para compreender a premissa da heterogeneidadégicdoé
necessario nos remetermos a distincdo entre sugeitibjeto. Esta
distincdo se desdobra no processo de trabalhaesponde a separacao
entre teleologia e causalidade. Nesse sentiddeaxis sujeito que pode
capturar a realidade objetiva de forma aproximaiwameio do reflexo,
ou seja, reproduz para si 0 real na consciéncianeBte neste
distanciamento é que podemos visualizar a arti@olantre sujeito e
objeto a partir do reflexo.

O reflexo, enquanto processo de apropriacdo do petd
consciéncia, eleva o real ao pensamento, isto éfome subjetiva de
representacdo da realidade. Neste sistema de inaigho da realidade
de forma abstrata € que acontece a separagéo alto ®ijobjeto, da
realidade e da representacdo da realidade. Retsnasmpalavras de
Lukécs (1984, p. 14), “a reproducéo se destacealmade reproduzida,
coagulando-se numarealidade propria da consciéncia”. Assim
entendemos que a realidade reproduzida na congciéntuma nova
forma de objetividade”, porém ndo é uma realidadea realidade em
si.

Para o autor, o reflexo da realidade objetiva mymmo na
consciéncia € “uma forma proépria da consciéncigbreisso uma “nova
forma de objetividade”, sendo assim “ndo é posgjuel a reproducéo
seja da mesma natureza daquilo que ela reproduai® mMenos
idéntica a ela” (LUKACS, 1984, p. 14). Essa dualelposta pelo autor,
corresponde a dois momentos distintos, entre “oseeral e o seu
reflexo na consciéncia” (LUKACS, 1984, p. 14). Atdregeneidade
nesse processo do reflexo corresponde, no semighdogico, ao fato
fundamental do ser social, pois a partir desta icdodé possivel aos
seres humanos apropriarem-se da realidade e poo rdes
conhecimentos (reflexos da realidade) também maliz processo
teleologico.

O reflexo esta relacionado com o ato de pér fiaalks, € nesse
sentido que a dualidade ontolégica entre a reaidabjetiva e a
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realidade pensada se desdobra na relacdo de tpdeelocausalidade
que, por sua vez, tem como forma mais originarimabalho. Nesta
direcdo, o reflexo possui carater ativo no ato defimalidades, ele é
fundamental no processo de objetivacdo porque &ssédo um efetivo
conhecimento de causalidades, ou seja, da realidade se quer
transformar, para que os seres humanos possanralabua prévia
ideacdo de seus atos.

A captura do real pela consciéncia é o fundamentol@gico da
reproducédo do ser social, na interacao entre dpgdar e objetivacao, o
reflexo é o meio pelo qual uma finalidade é preenta idealizada.
Decorrente da necessidade dos seres humanos decegnbuscar a
aproximacdo da realidade, e pela mediacdo da éwmusziidealizar o
real, formando um conjunto de conhecimentos e ¢mscque guiam as
aclBes humanas, surge o carater ativo de apropricéealidade. Deste
modo, para Lukacs (1984, p. 49) a consciéncia aale ser um
epifendmeno bioldgico e se torna um momento essleativo do ser
social”, e, portanto, ndo podem ser “copias fotfigma mecanicamente
fiéis da realidade” (p. 15). Nesse sentido o modt pual os seres
humanos reproduzem é guiado pelas finalidades.

A partir desta premissa do reflexo como determ@manbd
processo da consciéncia e da praxis humana, destacague o
movimento do pensamento se consubstancia no motgrdarrealidade
objetiva, portanto é um fendmeno historicamente ogiabnente
determinado. Em outras palavras, queremos dizeoquevimento do
pensamento e a realidade objetiva possuem umaladéipor isso é no
movimento da realidade que esta o conhecimentosaRasios este
aspecto para tornar claro que o reflexo possuiteragdivo, e ndo se
reduz a coOpia mecanica da realidade, pois a repess® ideal dos
objetos reais sdo conhecimentos e meios pelo ghah@m se utiliza
para criar novos objetos. O por teleoldgico sé é&spel pelo
conhecimento da realidade. A esse respeito Kopb@vg, p. 123)
explica:

[...] o reflexo enquanto atividade orientada a um
fim compreende a apreensdo do objeto ndo sé
como ele existe em dado periodo, mas em todas as
suas potencialidades, em todas as possiveis
formas de mudanca por meio da atividade pratica
do homem.

Para noés, este é um elemento essencial na andlisesdo objeto,
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pois se o reflexo é a captura dos nexos do real qdbjetividade, e

corresponde a necessidade dos seres humanos déoriratdo da

realidade e reproducéo social, entendemos quehecmonento tem uma

funcéo social. Os sujeitos buscam conhecer a egiduiados por seus
motivos e finalidades e a atividade do reflexo@pa do pensamento e
seu contelido é uma representacao ideal do obgtoer@médo o objeto

em si. Isto é importante para entendermos quelexce€omo processo
ativo pressupfe direcdo a uma finalidade e submgtensamento ao
campo das possibilidades.

O objeto do conhecimento estd dado no mundo resénp
evidenciamos que o reflexo em si ndo é o conhet¢analyo mecanico,
“refletir a realidade” ndo significa imediatamertnhecer a realidade,
o reflexo é o processo de produzir na consciéntiagptura” do objeto.
Ao contrario, o conhecimento resulta de um conjulgtonediacdes que
nos possibilitam capturar o real. O reflexo seizaaha estrutura
psiquica do individuo e perpassa pelos instrumeatigesensamento, por
elementos que condicionam a percepc¢do da reali@d@deas mediacdes
sociais que nos permitem representar a realidagemsamento.

Nesse sentido, o reflexo pressupfe um ponto ingaidle
percepcdo da realidade, mas que esta subjugadecetasmiohacdes
sociais, as perspectivas do coletivo. O sujeiterirtliza os elementos
que estdo socialmente postos, sejam eles da retememro aqueles
produzidos pela agdo do homem. Esses elementon fete dos nexos
causais que constituem a totalidade, sdo os instrias, modelos,
estruturas, simbolos, codigos, signos, linguagentre eoutros, que
compBem a estrutura social, e pelos quais podemssapropriar da
realidade.

Nesta direcdo, e como vimos, a linguagem é umuimstnto pelo
qual podemos reproduzir a realidade no pensamé@mao.intermédio
dela podemos verbalizar o pensamento, criar cars;dédzer abstracdes,
atribuir significados. De acordo com Heller, a liagem possui uma
funcdo homogeneizadora que significaoriceptualizacionde las
experiéncias cotidianas” (HELLER, 1991, p. 285).mfedida que é
possivel criar significado as coisas, isto é mmio homogéneale
expressar 0s conceitos por intermédio da linguagma-se a realidade
as formas mais abstratas do pensamento. A linguggema forma e
uma mediacdo no processo de reproducédo da reahdactensciéncia.

Depois deste exemplo retomamos o0 ponto em queefesnmos
ao reflexo como um processo determinado por meekagdciais. Assim
observamos que 0s meios externos —signos, lingyafpFramentas,
normas, etc. — subordinam o modo de apropriacéealmlade, o qual
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perpassa pela regulacdo social, portanto podemmsr djue esta
historicamente determinado. Estes elementos sawriampes para
discutirmos a relacdo do conhecimento, o curriegicolar, diante dos
contextos ideoldgicos, politicos, interesse deselsisfungéo social.

Outra consideracéo a fazer sobre o reflexo dizefgsps formas
e niveis dos mais simples aos mais complexos depagcdo da
realidade. Os sujeitos podem desenvolver deterroghgaius do reflexo
nos quais estruturam formas de organizacdo do mem$a por
intermédio da percepcdo. Nessa direcdo, Leonti@83(1p. 55) afirma
que

[...] el hombre debe ya formarse un cuadro de este
mundo. Este se fomenta, sin embargo, no a un
nivel sensitivo Unicamente, sino a los niveles
cognitivos superiores, como resultado del dominio
por parte do individuo de la experiencia de la
practica social reflejada en forma verbal en el
sistema de significados.

Estes niveis superiores do reflexo psiquico estBaionados as
formas mais elaboradas de representacédo da realidadonsciéncia.
Os niveis de apreensdo se depreendem cada vez dmaimodo
cotidiano, e nessa relagdo dialética, quanto maiglistanciam da
realidade mediante abstracbes em graus mais elvad@r dominio e
conhecimento se tém sobre um objeto. Isto tambénifisa que
referente as necessidades da producdo e reprodigdeida, o0s
conhecimentos (ou abstracdes) retornam a vidaiao#dd sdo novas
formas de objetivacdo, novas finalidades.

Neste processo de abstracdo, a aquisicdo do cordrgoi em
niveis elevados, possibilita a generalizacdo doseaitns, representam
sinteses da atividade humana coletiva que véo ssetittindo na
evolugéo do processo histérico. Entendemos que eesicepcao sobre
o reflexo o conhecimento se torna fonte de novastivhcbes, e que
pelas necessidades da vida cotidiana, exigem unescermte
generalizacdo deste conhecimento. A vida cotidéaogonto de partida
e também o ponto de chegada do processo do corgreoim

Consideramos a arte, a ciéncia, e filosofia, comomés
superiores de reflexo, acompanham a permanentssidgade humana
de conhecer, contudo buscam avancar em relac@ondad imediatas de
conhecimento. Com a complexificagdo da vida catalja interacdo do
homem com a natureza excede a satisfacdo das idedessprimarias
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de sobrevivéncia, exigindo uma forma mais espegifiabstrata,
universalizante do conhecimento. Isto é, um comheaio mais apurado
da realidade.

Embora a realidade seja sempre a mesma, a viddiarati
pressupbe um modo mais intuitivo e espontaneo filexoe fazendo
com que a relacdo dos sujeitos com os fenébmenasdseforma mais
imediata, pouco elaborada, ou melhor, ndo se fazssaria uma
reflexdo consciente ou questionadora da realiddtlemo vimos
anteriormente, as objetivacdes humanas compderstratueas sociais,
e estas constituem formas de mediacdes pelas qmalwmens se
apropriam dos conhecimentos. De acordo com Hel@®l, p. 317),
podemos citar a moral, a religido, a politica, @ith, o Estado como
estruturas sociais nas quais 0s sujeitos, em diggaridade, apreendem
e reproduzem os conhecimentos. Para a autora, telctindo saber
cotidiano é ao mesmo tempo uma “categoria objev&iormativa”. E
objetiva enquanto um conjunto de saberes cotidiades uma
determinada época, e/ou classe social, que o Gujgirnaliza para
poder se desenvolver nela, e é normativa enquashhecimentos
necessarios para que esta classe social como wnsa@proprie e
cumpra sua fungéo social.

Os sujeitos, em sua cotidianidade, se relacionam @onundo
exterior, apegados as formas aparentes dos fen8menesta é uma
caracteristica propria da vida cotidiana, a relag@ediata entre o
conhecimento e a atividade pratica humana. Estieaistica limita o
contato dos sujeitos com as esferas superiorebjdévacdo humana,
pois pressupde um modo de conceber o mundo extenoulado ao
pragmatismo do cotidiano. O pragmatismo é necesaarida, para que
se possam solucionar os problemas do dia a diamado mais
espontaneo, com maior prontiddo. No entanto a pe&mnta neste
modo de relacionar-se com o mundo, restringe asilplidades de
enriquecimento da vida social, de apropriacdo dadugdes do género
humano, e de elevagéo da consciéncia humana.

Claro esta, que as objetivagdes humanas supesargem em
correspondéncia as necessidades da vida cotidiapar;, meio delas o
homem pode elevar-se da heterogeneidade propdatidéanidade, isto
€, estar em contato com o0s aspectos mais homogé&leagnero
humano. Na vida cotidiana, as relagcfes dos suje@insos objetos s&o
tomados pelas formas aparentes de conhecimentéeddsenos, isso
corresponde a um conhecimento fragmentado da adalidonde os
sujeitos produzem e reproduzem suas vidas ligadasaapectos da
singularidade. Na heterogeneidade cotidiana adexddi se apresenta de
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“forma cadtica”, os reflexos cognitivos sdo conoligidos pela
aparéncia fenoménica, os quais sdo guiados pelastedsticas da
imediaticidade e da fragmentacdo do conhecimentw, igso nao
alcancam os aspectos e elementos que comp&emidatiea (lembrar
que é o modo de perceber que é fragmentado, oaréram, pois a
realidade objetiva contém a aparéncia e a ess&sf@ymas superiores
de reflexo permitem aos sujeitos superar esseteimia compreensao
da realidade, coloca-os em contato com as formadradds de
conhecimento e de pensamento, com 0s aspectossalixantes, com a
aproximagdo da esséncia dos fenbmenos. Essa rupm a
heterogeneidade cotidiana retira o sujeito da $anigiade e o coloca em
contato com os aspectos da universalidade e daigdade humana.

As formas superiores de conhecimento, a ciénciarte e a
filosofia, possibilitam ao homem conhecer a realédde modo diferente
da experiéncia cotidiana, pois eleva a consciémgiaana a um nivel
mais elaborado, auténtico, real. As ciéncias natupmr exemplo, tém
como pressuposto o conhecimento sobre 0 mundoéinioa e organico
imbuidos do carater desantropomorfizador, buscampogender os
objetos de forma especifica, precisa, objetivataeXato €, mesmo que
nao consigam realizar totalmente a desantroporagéiz, as ciéncias
naturais distanciam-se cada vez mais da consciéotidiana. Ja a arte
permite a elevacdo da consciéncia a um nivel sup@ois consiste no
reflexo antropomorfizador da realidade. De acowlo &leller (1991, p.
200), “el arte es la autoconsciencia de la humatitdaA atividade
artistica representa a realidade social a parttogigoortamento humano
e, neste processo de abstracdo, 0 sujeito deparasseum mundo
homogéneo, restabelecendo o nexo de sua singuaridem a
universalidade, toma para si aquilo que é do géimermano. Ela
também se distingue da vida cotidiana por evidemczarater social da
personalidade humana e é neste processo que t ssgegeneraliza
mediante o confronto com os conflitos da humanidattificando-se
com o0s sentimentos, valores, com uma ética hundgsm, podemos
dizer que as esferas superiores de objetivacdortajrazciéncia e a arte,
buscam superar os niveis de conhecimento da rdalidaocial,
ultrapassando os limites do pragmatismo e da ireddiade do
cotidiano.

Também queremos destacar a filosofia como uma fadma
reflexo superior, porque esta se fundamenta noezimiento cientifico
e ha arte ao mesmo tempo, corresponde a consciémcia

12 Heller se fundamenta na concepgao geral deeamtetendo-se a estética de Lukacs.
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autoconsciéncia do desenvolvimento humano. ParierH¢l991, p.
205), “Es la consciencia, en cuanto representapsieral estado del
saber genérico alcanzado por la humanidad en wea éfeterminada;
es la autoconsciencia, porque su fin es siempeataconsciencia del
hombre e de su mundo”.

O conhecimento filos6fico, em sua forma mais elatbay e na
primazia pela desfetichizacdo da consciéncia eotai desvela os
conteudos da realidade de modo que ocasiona adtosujgm
enriquecimento do conhecimento sobre a genericidBdsse modo,
elege um conjunto de conhecimentos sobre a prarisha que pode se
transformar em ideologia, contribuir na organizagécial, servir como
guia das acdes humanas.

Ao longo deste estudo, buscamos compreender asasoda
reflexo e a sua relagdo com o conhecimento no desémento do
género humano, assim como na formacao da indivithdg de cada ser
genérico. O conhecimento histdrico, filoséfico,ntifico e artistico séo
0s elementos que constituem “al presente y al dutel género
humano” (HELLER, 1991, p. 196). Compdem o processd
complexificacdo do género humano que é ao mesma@otem
desenvolvimento de cada individuo singular, conjeitsuque possui as
caracteristicas determinantes de cada época. Niéggdo, Duarte
(1993, p. 104) explica que

Quando a formagdo do individuo é considerada

como parte do processo historico de objetivacéo

do género humano, a relacdo fundamental deixa

de ser, como no caso dos animais, entre o

organismo singular e a espécie, e passa a ser a
relagdo entre singularidade social do individuo e o

género humanao.

A partir dessas consideragbes compreendemos que O
conhecimento, como reflexo intelectivo da realidade parte
fundamental da formacdo do ser social e ocorre el@c&o entre
individualidade e genericidade. Sem esta atividgde configura a
producdo e reproducdo humana néo seria possivebendolvimento
histérico. Sendo assim, a importancia de conhecema condigéo
ineliminavel dos seres humanos, de acordo comgliar2008, p.8)é
um impulso vital consciente”

As necessidades dos seres humanos de compreendesrsie,
processo de apreensdo do conhecimento, tanto onsedo exterior
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como interior, impulsionam a busca por novos eléoteda realidade
que possam responder aos seus anseios. Como Mines®@nente, o
reflexo é a representacao subjetiva da realidapgivily e em sua forma
mais elevada permite ampliar o conhecimento das tiptad
determinacdes.

Sob essa concepcdo das formas superiores de reflexo
compreendemos que o conhecimento nao se restriogeegpondéncia
da realidade de forma imparcial, e nem consegsiia De um lado,
entendemos que € possivel um conhecimento maisoratil
aprofundado e preciso da realidade, fundamentadw melagdo mais
direta entre sujeito e objeto. Entretanto no prexete generalizacéo, o
conhecimento expande-se, e isto o0 torna cada véz sogial. Na
medida que ocorre esta socializacdo, estes conteitisnampliam e
intensificam o processo de generalizacéo. Paradsk&o é possivel
gue isto aconteca sem que sejam admitidas, naxoefla natureza,
categorias ontologicamente intencionadas, vincsladsociabilidade do
homem (LUKACS, 1984, p. 28). Assim consideramos aqueste
continuo processo de sociabilidade sobrevém asafomais subjetivas
de reflexo da realidade na consciéncia, pois est@ie associadas as
guestao do género humano, do que na relagao deagnaédiata.

Concomitante ao processo de generalizacdo e gogiat da
sociedade ocorre a ampliagdo do campo de posaitdid da acéo
humana. Lembramos que no sistema de captura dasndeicoes reais
pela subjetividade, a realidade refletida na cémaid se configura
“numa realidade que é propria da consciéncia”. 8asdim, considera-
se o reflexo uma acéo da subjetividade, a qual imedaproximacao da
consciéncia as determinacdes reais e que é seetgrenthada por uma
finalidade. Ao mesmo tempo em que ocorre a repéudp real pela
consciéncia, ocorre a distingdo entre sujeito etobpor isso a realidade
reproduzida ndo pode ser o mesmo que o ser. Peéa4 (1984, p. 29),
essa relacdo sujeito-objeto s6 pode ocorrer med@mmtistanciamento,
sendo assim,

O objeto s6 pode tornar-se uma coisa da
consciéncia quando esta procura agarra-lo mesmo
no caso de nao haver interesses biol6gicos
imediatos que liguem o objeto com o organismo

portador dos movimentos. Por outro lado, o

sujeito se torna sujeito exatamente quando tem
esse tipo de atitude para com os objetos do mundo
exterior.
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Para o autor a distingdo entre sujeito e objet@xg®essa na
heterogeneidade ontoldgica entre causalidade ®ldgla, pois a
apreensdo da realidade por meio da consciénci@arse ima realidade
reproduzida, e ndo a realidade em si. Neste complexeflexo, sujeito
e objeto sédo sempre singulares, para tanto alagtim entre ambos se
funda em “dois momentos heterogéneos que do pantasth do ser
nao soO estdo defronte um ao outro como coisasogéteeas, mas sao
até mesmo opostas: 0 ser e o seu reflexo na consti§LUKACS,
1984, p. 14). Assim sendo, esta distancia € nat&gsira compreender
o reflexo como apropriagdo da realidade, pois texefdo real na
consciéncia confere numa nova “forma de objetivagdarém nédo € a
realidade, mas sim uma “realidade propria da céns@”.

Expusemos novamente este carater da consciéncargtamar
gue a apropriacdo (da realidade pela subjetividattpiire uma nova
forma, que é propria da consciéncia, por isso ecde forma ativa e
também obtém um carater de possibilidade. E imptata
compreendermos este carater, pois embora o refiejodeterminado
pela realidade ele possibilita novas formas de
objetividade/possibilidade. Com isso transgrideapater de ser uma
“mera cOpia fotogréfica” da realidade, uma vez cuerealidade
reproduzida adquire a forma especificamente hunfawa Lukacs esse
€ o elemento fundamental do ser social.

Destacando na forma especificamente humana dexogfle
possibilidade de um por de finalidade, evidenciamdato do devir
humano, a possibilidade de vir a ser. Esta poiibié pode néo vir a
ser, ela s6 se efetiva quando objetivada. A pdiskide se configura
num ato de poténcia, que € anterior a objetivaddele reside o
conhecimento dos nexos causais e a escolha ownatiter de como
realizar este vir a ser. A opgéo por uma alteraadwma escolha feita
genuinamente relacionada as determinacdes socraigue o sujeito
esta submetido. Mediante o reflexo e sua reprodungdconsciéncia a
alternativa é elaborada de acordo com o conheointr® nexos causais
e as possibilidades de escolhas. Nas palavrastdg &s alternativas
s6 podem desenvolver-se partindo de um sistemefléeo da realidade
— quer dizer, um sistema de atos que nao-existersi-engue funciona
dinamicamente e que é dinamicamente elaborado” ACK 1984, p.
17). Desta caracteristica do reflexo como “nédotemis” € que se
origina a existéncia de novas formas de objetivddadomo dito
anteriormente, especificamente humana e exclusivi@msocial e é
também “por meio do qual se realiza a sua repradngdmesmo nivel
ou em um nivel mais alto” (LUKACS, 1984, p. 15).
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O carater de possibilidade ou alternativa da céns@ € valioso
para compreendermos o processo do conheciment®,efgs surgem
mediante o reflexo da realidade. E a partir do rounbjetivo que
emergem o0s elementos que constituem a subjetividadéornam
realizdveis as possibilidades e alternativas. O cqasn de
complexificacdo, que vai transformando o mundo,bi&m amplia as
possibilidades de conhecimento sobre a realidasfejosassim “pode
provir do ser natural algo que exista no quadrosdp social, por
exemplo, uma faca ou um machado, isto é, uma faenabjetividade
do que existe total e radicalmente nova (LUKACS341%. 17). Neste
movimento entre sujeito e objeto, manifesta-sewr dimano, isto €, a
possibilidade de vir a ser das realizacbes humanpss sem o
conhecimento, ou reflexo da realidade ndo poderiecencebido. Nas
palavras Kopnin (1978, p. 125), podemos entenderroaior clareza:

A pratica verdadeira, que serve de base a atividade
criadora do homem, necessita do pensamento que
€ objetivo por contelido, ou seja, tem objetivo
definido, reflete de modo ativamente criador os
objetos e processos de realidade objetiva

O conhecimento, por conseqiiéncia, se torna instiamde
transformacéo da atividade humana. Porém o conkatins6 pode se
tornar elemento de transformagcdo mediante a atéol entre
subjetividade e objetividade. O conhecimento pors8i ndo se
transforma em novas possibilidades, para isso éseérno que uma
realidade causal seja convertida ao nivel da oénsiei e de alguma
maneira se efetive numa realidade posta transf@madeste
movimento, o reflexo de um objeto real, antes désecido possibilita
0 surgimento de novas novas possibilidades deiredédte objeto, esta
articulado com a categoria da alternativa.

Segundo Lukacs (1984, p. 18) “a alternativa, quebtam é um
ato de consciéncia, é, pois, a categoria mediggaraneio da qual o
reflexo da realidade se torna veiculo do ato deupoexistente”. Mais
uma vez necessitamos retomar que a alternativacestiéla dentro dos
nexos causais, portanto é sempre determinada g@alidade objetiva.
Nesse sentido a decisdo ou escolha de um pordiwukdié puramente
social. Vemos que uma objetivagdo faz surgir a sgdade de novas
objetivacbes, e estas sempre emergem das antefia®ses processo de
complexificacdo do desenvolvimento humano implicana cadeia de
alternativas que cresce continuamente e tambémiaamptampo de
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mediagodes.

A categoria do reflexo € importante em nossa and@bre o
conhecimento na formacdo da subjetividade humdeanas permite
compreender a relacdo entre apropriacdo do conéetone objetivacao
humana. O conhecimento seria, nesta andlise, @eterimprescindivel
do desenvolvimento do ser social, e que contémiaimma cadeia de
alternativas e possibilidades que sé poderdo ggraum ser existente
mediante o reflexo guiado por finalidades. Os destoentos desses
pressupostos tedricos nos permitem uma analise ethicdo do
conhecimento com o curriculo escolar.

Como temos tentado demonstrar, 0 conhecimentatia gguma
perspectiva ontoldgica, € mediador do processo dmlupdo e
reproducgdo da vida humana, a qual se origina reg@aa do trabalho.
Direcionando nossa andlise para a formacéo natsidigele no ambito
da educacdo escolar, compreendemos que o curgculoelemento
mediador do processo de apropriagdo do conheciméntducacao
escolar como portadora da transmissdo do conhetmem seu sentido
mais genérico, contém a possibilidade imanente ekerd/olvimento
humano, e dirige-se as formas cada vez mais suggrio

Os estudos dos referenciais tedricos exposto nesgdtulo
outorgam fundamentos para realizar uma andliseodutéria da
possibilidade de construcdo de uma concepcédoecstibre o curriculo.
Assim sendo, também nos permite ir ao encontro lelmentos que
possam apontar uma formacéo escolar que ampliessibpidades de
socializagdo do conhecimento elaborado, assim @agmropriacdo das
esferas superiores de objetivacdo humana, comtdbuipara uma
formacgéo da consciéncia enriquecida e plena dédeerio proximo
capitulo esbogcaremos algumas aproximacfes quantgoasiveis
contribuicdes para uma teoria critica do currictl@zendo como
referencia, em especial, M. Apple, um dos represt@s mais
significativos da perspectiva critica.
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40 CURR[CULO ESCOLAR E A TEORIA CRITICA: ALGUMAS
IMPLICACOES

Nos capitulos anteriores desta pesquisa, apresentquestdes
basilares para a discussao sobre o ensino do ¢ow@mo e o curriculo
escolar, tendo sempre presente as contradicOesctalade capitalista.
Cientes da problemética acerca da fragmentacddagvimacdo do
conhecimento e suas implicagdes na formacdo hur(@residerada em
seu sentido mais amplo), identificamos como necdessmpreender o
debate sobre a possibilidade de uma teorizacdamlicwo escolar que
se direcionasse a uma perspectiva critica. A esgeito, nos deparamos
com as producbes académicas e cientificas ja adakz sobre esta
tematica e que se fundamentam em uma abordageita.ciitessa
direcdo, e por entender que muitos de seus elemsatoontrapdem ao
relativismo vigente, optamos por analisar algunes abntribuicbes ja
alcancadas, para alavancar novos questionamentos.

Como vimos no segundo capitulo, algumas teoriasresob
curriculo se preocuparam, entre outras analisespemreender o que 0
curriculo faz, como ocorrem o0s processos de selegdganizacdo do
sistema educativo. Nesse panorama das teoriasudargs, 0s primeiros
estudos a questionar as perspectivas mais conseagad tradicionais
da educacao, postularam uma teoria critica cuatickl esta, de maneira
geral, buscou demonstrar os aspectos ideolégicensiao, as relacdes
de poder e dominacdo, apontando que nenhuma téonautra e
descomprometida.

Muitos autores dessa perspectiva teceram suasasréd sistema
educativo, tendo como principal foco a reproduc&o udn sistema
hegeménico, mediante um sistema ideoldgico. De mgedal, com base
numa perspectiva marxista, a teoria critica busmompreender esta
ligacdo da ideologia com a reproducdo dos intesesaminantes,
mediante 0s mecanismos seletivos, conhecimentoitiegs educativas.
Analisando as relacdes sociais e a escola, Appteaétor que ganha
maior expressdo por se dedicar com mais intensidadeestao da
reproducdo cultural dominante, questionando a fungd curriculo
escolar como mera transmissao de conhecimento®sse nsentido,
indica que a escola articula os interesses dovsstapitalista.

Diante deste cenéario consideramos que o autor eto fo
complementa nossa discussdo sobre o ensino do choemo, pois
compartilhamos dos mesmos questionamentos quantiongio do
curriculo escolar na sociabilidade capitalista. dRéecemos a grande
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abrangéncia desta discussdo e da obra do autor/imit@mos as

analises mais proximas do objetivo de nossa pesqqise € o de
compreender como o conhecimento se expressa rioutarescolar. Do

mesmo modo, recuperamos as consideracdes apomadagoducao

deste texto, as quais se referem que a questausdmescolar pautado
nas concepcdes que relativizam o0 conhecimento,icaeif as

desigualdades sociais.

Por este motivo, ao efetuarmos a leitura dos astoriéicos do
campo curricular, consideramos que Apple realiziisas importantes
sobre o carater do conhecimento na reproducdoaloses capitalistas,
bem como, das diferencas e injusticas sociais.sAovidos processos
ideoldgicos e da transmissdo do conhecimento eglipelo autor, nos
possibilita compreender melhor os mecanismos deird@do e das
relacbes de poder. A partir da compreenséo de salginpns desta teoria,
podemos aprofundar a compreensdo de que o curmédoé apenas
uma burocratizacdo do sistema educativo, mas geeestfio presentes
0s aspectos que possibilitam outra formacdo hunesta fundamentada
nos principios da igualdade social. Cabe recowlas, no processo de
movimento da histéria estdo as formas possivessidesuperacgao.

Acreditamos que os fundamentos dos estudos de Apple
diferenciam dos autores considerados pos-modeums,vez que nos
possibilitam compreender a estrutura de como (oemjudefine o
conhecimento considerado legitimo, oficial, e setagdo com a
formacdo da subjetividade. Partindo dessas anatsedém podemos
inferir a necessidade a defesa de uma propostewdarrfundamentada
na ontologia critica.

No decorrer deste estudo, temos abordado o coséitboe o tipo
de conhecimento que deve ser incorporado e tradsmid ensino
escolar e sua importancia na formacgéo da subjatieidios sujeitos. A
necessidade de uma concepcao critica sobre ouarge fundamenta
no enfrentamento das politicas publicas, que indieasustentam uma
formacdo humana adequada ao mundo do trabalho.cBreloacom
Apple, autor dddeologia e Curricul®’, uma abordagem critica precisa

13 Este livro foi considerado como um dos livroaisnimportantes da histéria da
educacdo no mundo ocidental. Segundo o autorsissteve a “[...] longa histéria de grupos
gue tém se empenhado por uma educacéo mais erfiemocratica em muitos paises, ou seja,
o livro por si sé responde aos anseios de milhéegedsoas em um nimero consideravel de
paises que acreditam ndo ter tido acesso a um aiesbasicos direitos humanos: o direito de
um processo de ensino verdadeiramente livre e détmx Sob muitos aspectos, sdo essas
pessoas as autoras deste livro” (APPLE, 2006, p.N&sta diregdo, o livro também
corresponde a necessidade apontada por muitogcinais da educacéo, de revitalizar o
campo de pesquisa em educagcdo fundamentando-seoeas mperspectivas que sejam
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buscar

[...] explicar os reflexos manifestos e latentes ou
codificados dos modos de producdo material, dos
valores ideoldgicos, das relacdes de classe e das
estruturas de poder social — sexual e também
politico-econémico — sobre o nivel de consciéncia
das pessoas em uma determinada situacdo
histérica ou socioecondmica (LASERE apud
APPLE, 2006, p. 36)

O proprio autor indica que esta afirmacdo compreeacha
tematica bastante complexa, mas que ao mesmo tempotraz
elementos que possibilitam encontrar direcdes panaar nas relacoes
entre ideologia e curriculo, conhecimento e subjktde. Nesse
sentido, tais premissas indicam a importancia ceodstrar as formas
em que se organizam e selecionam os tipos de dom#go, simbolos,
codigos culturais, relacionados aos “tipos de déns@ normativa e
conceitual “exigidos” por uma sociedade estratifeca(APPLE, 2006,
p. 36), e também, como os grupos hegemdnicos margénecanismos
de manutencao e controle social, por meio das pgies ideoldgicas.

Na mesma direcdo o autor explica que o foco nasengébbre o
papel econdmico nos permite identificar as formas“manipulacéo
econbmica consciente”, exercida pelos grupos hegeo® na
reproducédo da divisdo do trabalho na escola. Nen&mtnos alerta, esta
énfase ndo é suficiente para compreender como sssEENisSMos de
dominacdo sao incorporados na subjetividade e da ebtidiana das
pessoas, como algo natural. Nesse sentido o @aztainf alerta:

Dizemos que ha uma correspondéncia direta entre
economia e consciéncia, em que a base econdémica
determina “automaticamente” a superestrutura.
Isso &, infelizmente, muito facil de dizer e também
muito mecanicista, pois se considera que ha, na
verdade, uma relagdo dialética entre cultura e
economia. (APPLE, 2006, p. 37)

De acordo com a referéncia apresentada acima, padar
entender as relagbes culturais, econdmicas, [ditisociais e
ideoldgicas mais amplas, atreladas ao fendbmenatdoe a formacao

socialmente mais criticas.
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da subjetividade, é necessario uma analise rekdcide como o
conhecimento tem sido aplicado pelas instituicesolares. Isso
consiste situar e contextualizar as formas de iim@ssio do
conhecimento. Nesse sentido, a esfera culturaénéio simples reflexo
das determinacdes econdmicas. Ela é mediada pdasmafividades
humanas, que emanam do movimento sociometabélivedida que os
sujeitos realizam e se realizam em suas vidasiaoéd.

As formas de controle e dominagdo da educagdoagsesisim
como da vida cotidiana, sdo constituidas por ceptoxipios que se
manifestam num conjunto de codigos, simbolos, dmseque atuam
na consciéncia de maneira sutil. Por conseguintepresciéncia se
estabelece imersa a existéncia de algo que supéetatalidade das
relacbes, a uma nocdo de hegemonia, “refere-se acamunto
organizado de significados e praticas, ao sistesratral, eficaz e
dominante de significados, valores e a¢des quevisitns” (APPLE,
2006, p. 39).

Por esse motivo, lembrando o exposto no terceipituda desta
dissertacdo (onde assinalamos que o reflexo nogitpezompreender a
relacdo entre apropriagdo do conhecimento e oy humana),
concordamos com o autor quando indica que ndo pzxleonsiderar a
formagdo da consciéncia como mero reflexo. Senée, g torna
necessario considerar o conjunto das mediacbe®stfo subjacentes
ao processo de formacdo humana, que caracterizacompiexo muito
maior quando estamos nos referindo ao processoeftkxa como
apreenséo da realidade, concomitante a formac8&objetividade.

Para desenvolver suas analises sobre a formacéondeiéncia,
o autor utiliza o conceito de hegemdfiigois este permite visualizar
que a esfera cultural ndo € um simples reflexo diterminacdes
econdmicas, ao contrario, “a influéncia, reflexo determinacdo, é
altamente mediada pelas formas humanas de acadLAP2006, p.
38). A cultura resulta das atividades que se elgted® no movimento
social, entre contradi¢es e relagdes humanasaNessma direcéo, é
possivel perceber que, no processo de formacaoodsciéncia, a
producdo e reproducéo das idéias que sustentamnatengdo do
controle social sdo internalizadas sem que oconrgrande esfor¢co dos
grupos dominantes em declarar os mecanismos deagérs

Em uma perspectiva de analise do curriculo, fieaochue o
processo de reproducéo social perpassa pelo comjaerlégico que
contem elementos para a legitimacdo das relacOpsdis. Isto posto,

14 O autor utiliza o conceito de hegemonia fundaad® na concepcao de Gramsci.
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percebe-se que no campo cultural se desenvolveardente os valores
e principios hegemonicos de dominacdo, mas tamloémeg em alguns
momentos, contraposicdes a estes principios,mantbs de oposicéo,
acOes de luta e resisténcia.

A partir de tais reflexdes interessa procurar dasves
desdobramentos de determinantes sociais (histérieoendmicos,
politicos, entre outros) no estudo do curriculosamtdo que
conhecimento € considerado préprio para o ensitulas

Se nos reportarmos a Marx e Engels, em especiabadeologia
Alemd (1998), encontramos uma proposi¢do para stignamento de
qual conhecimento é valido, ou considerado “verdadao ambito da
hegemonia capitalista, da classe capitalista. @edaccom os autores,
“essa classe é obrigada a dar aos seus pensanentosna de
universalidade e representa-los como sendo os simEmoaveis, 0s
Unicos universalmente validos” (MARX ; ENGELS, 1998 50).
Diante dessa afirmagcdo podemos apontar a intrinsdagdo entre o
conhecimento e a ideologia. Como vimos no segundpitudo,
tradicionalmente as concepc¢des teoricas sobrecularindicam “os
principios, as idéias, as categorias” sobre o gudese ensinar, de tal
forma que estes preservem a “ideia de neutralidddetonhecimentos,
gue se conciliam com as rela¢des produtivas ao mé&smpo em que a
sustentam. Na verdade é uma neutralidade falsagu@ nela se
escondem os aspectos que definem e direcionam odegue ser
ensinado.

Sob este angulo o tema da neutralidade ndo sessgpcentrario
a um saber objetivo, mas se sobrepde de maneiraaglgencia os
fatores sdécio-historicos e econdmicos que constitee processo de
formag&o do conhecimento. Em outras palavras, az@éar 0s nexos
que conformam o0 movimento e mostram as contradigi#Es se
reconhece a necessidade de questionar a objetvielathiversalidade
do conhecimento, no sentido de buscar no reali@sics que apontam
a veracidade e comprovacdo dos fatos, conceittus,éisseu carater
objetivo.

Nessa direcdo, Saviani (2003, p. 57), opondo-seléia ide
neutralidade do conhecimento no ensino escolar, exptica que é
importante

[...] compreender que a questdo da neutralidade
(ou ndo neutralidade) é uma questao ideoldgica,
isto €, diz respeito ao carater interessado ou néo
do conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo
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objetividade) é uma questao gnosioldgica, isto €,
diz respeito a correspondéncia ou ndo do
conhecimento com a realidade a qual se refere.

Evidenciamos que a neutralidade se torna algo ealizavel,
uma vez que os aspectos ideoldgicos estdo sengrenias ao ensino
do conhecimento. Na mesma linha de pensamentotoo mwstra que
“o carater sempre interessado do conhecimento ngoifica a
impossibilidade da objetividade” (SAVIANI, 2003, 53) Por isso,
segundo sua explicacdo, se existem interesses guep8em a
objetividade do conhecimento,

[...] h& interesses que ndo sO6 se opdem como
exigem essa objetividade. E nesse sentido que
podemos afirmar que, na atual etapa histérica os
interesses da burguesia tendem cada vez mais se
opor a objetividade do conhecimento, encontrando
cada vez mais dificuldades de se justificar
racionalmente, ao passo que 0s interesses exigem
a objetividade e tendem cada vez mais a se
expressar objetiva e racionalmente. (SAVIANI,
2003, p. 57)

Como assinalamos anteriormente, estamos frente panorama
que desvaloriza os aspectos que nos aproximam jgéiviiade do
conhecimento, e isto provoca a distancia de umpogta escolar que
estimule a formacdo humana mais geral, articulacaupmeracdo dos
niveis de consciéncia das esferas cotidianas. Acppacdo com a
relacdo entre poder, conhecimento e ideologia,utitkc por Apple,
requer que sobrevenham questionamentos que permaiaupreender a
sociedade atual, quais sdo os sujeitos que nekxmessam, o que
ensinamos, que posi¢cdo assumimos, qual o contegioesondmico, e
assim por diante.

Segundo Apple, para entender mais amplamente o aomo
conhecimento se torna oficial/ legitimo em uma oizgcao curricular,
€ importante considerar que tanto o conteldo comimra sao
procedentes de uma realidade histdrica, econdmicgobtica
determinada. Além da andlise sobre a selecdo @ipagdo curricular,
também é preciso considerar outros aspectos daaesfdtural e
econdmica da nossa sociedade, tais como 0s mei@smndenicacao,
midias, livros, filmes, museus, “todos ddo conigbas duradouras a
distribuicdo social, organizacdo e, acima de tudontrole dos
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significados” (APPLE, 2006, p. 213). Sendo assimgomhecimento
corporificado no curriculo escolar também representapital cultural
gue se declara como o conjunto de cédigos e simlegitimos a serem
transmitidos as novas geracges.

A influéncia do capital culturdl é determinante no processo de
desenvolvimento das politicas educacionais, aseimocdos materiais
didaticos, das praticas pedagdgicas, entre outtbsconteddo do
curriculo, assim como as escolhas e decisfes gealssam a sua volta
ndo sdo consequéncias imediatas dos atos de dé@minBor esse
motivo o capital cultural declarado como conhecitoerficial € “um
conhecimento comprometido, conhecimento que passarp conjunto
de complexo de filtros e decisbes politicas antesser declarado
legitimo” (APPLE, 1997, p. 104). Sendo assim, doeamos nossa
atencdo ao processo de selecéo curricular. Negtensi o conhecimento
€ retirado de um conjunto histérico e cultural nzaigplo, e esta escolha
€ realizada de acordo com o0s objetivos que se naiet@lcancar.
Segundo o autor ocorre outro fenémeno inerentdeapescesso é o de
“recontextualizacdo” do conhecimento, mediado peko das politicas
educacionais. Neste caso o conhecimento é retidmlsua forma
académica original, ou também do seu contexto Isaci@ modificado
por critérios e normas dos grupos que estao noatent

O ‘texto’ como Bernstein o chama, “sofre uma
transformacao antes de sua realocacdo” no novo
contexto. Como o texto é “des-locado” de seu
espaco original e “re-alocado” na nova situacao
pedagdgica, a logica e as relacdes de poder dos
agentes de recontextualizacdo asseguram que “o
texto ndo seja mais o mesmo texto” (APPLE,

15 Em seus escritos, Apple se utiliza do concdéocapital cultural num sentido
especial, diferenciado do conceito formulado panrBieu. Nesse sentido o autor esclarece que
“Para Bourdieu, por exemplo, o estilo, a linguagasisposi¢ées culturais, e assim por diante
dos grupos dominantes — isto &, seu capital clltu@odem ser resgatados nas escolas de
forma que sua dominagdo é mantida. Assim, elegigesg por causa da “posse” desse capital
cultural. Entretanto, essa concepg¢éo deixa de ragee® papel da escola na produgdo de um
certo tipo de capital. O trabalho de Bourdieu éceldo modo, ainda uma teoria da alocagéo.
Para ele, o capital cultural € usado como um msganpara alocar os estudantes, de acordo
com sua classe, a sua posicédo “apropriada” nadsatge Os estudantes dele desprovidos séo,
por definicdo, desajustados. O que essa abordagiem de apreender é que as escolas atuam
também como um dos modos principais de producaengasadorias culturais exigidas pela
sociedade capitalista” (APPLE, 1989, p. 61; 62)sd@emodo, o sentido de capital cultural
abordado pelo autor, referindo-se ao curriculo lasc@sta associado ndo apenas como
mecanismo de distribui¢do, ou alocacgédo de valtiregjagem, habitos culturais, mas também
como elemento importante na producdo de mercaduaiasciedade.
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1997, p. 104).

Uma proposta de curriculo que se utiliza dessedépmecanismo
(realocacdo e recontextualizacdo do conhecimeletgerta maneira esta
negando as circunstancias histéricas, por ocultama determinantes
sobre o0 objeto e, consequentemente, a objetividadeonhecimento.
Dentro dessa légica, as necessidades dos grupedneicos dominantes
convergem em acordos politicos e favorecem a magéedostatus
quo. No entanto esses acordos ocasionam alteracdedngplieam
radicalmente quanto a forma e a organizacao doecimbnto. Vejamos
essas alteracdes

Primeiramente destacamos o que se refere a posigdo
conhecimento, uma vez alterado o t&tsua posicéo frente a realidade
também se modifica, isto &, deixa de ser parteisbuiso académico ou
de grupos sociais, resultando em uma nova forneuadia as relacdes
de poder. Neste caso “0s reprodutores/as de condetm adquirem
mais poder e o conhecimento passa a ser integradtwr@o de um
conjunto de necessidades e principios politicosileirais” (APPLE,
1997, p. 105). Uma segunda questdo a ser abordadafere ao
processo de selecdo dos conhecimentos, no qualesemvolvimento
acarreta mudancas sobre a forma e o contetdo, seqdeve ao modo
de “simplificacdo, condensacdo e elaboracdo” deoiauo (APPLE,
1997, p. 105). Nesse sistema busca-se tornar cecioménto melhor
adaptado para o ensino escolar, de modo que sdjadate assimilado
e compreendido. O que ocorre € que o conhecimewnfoe s
transformacoes a fim de que seja “adaptado” ao mdndrabalho.

Um terceiro ponto acerca da recontextualizagdoodbecimento
diz respeito ao uso, ou o sentido que lhe é attibuA incorporacéo e
organizagdo do conhecimento no curriculo podemuposkferentes
principios. Em um sentindo pode ser incluido corfinalidade de
socializacdo do saber, de ampliacdo do conhecimdogcujeitos. Em
outro sentindo, como modo de conservacdo da hedgermdominante.
Temos aqui uma questdo importante — que é inegendproducéo e a
continuidade do ser social - conservar e amplimoraplexificacdo se
manifesta neste movimento, que aparece ja na gélaesensciéncia do
ser social, que precisa conservar para se reproda mesmo tempo
precisa de elementos novos para ampliar sua esiat@ uma questio
ontolégica. Mas, como em um modo de producdo dspgcisto

16 O autor usa a palavra texto quando quer serraféorma como se apresenta, ou
contém o contetido do conhecimento.
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aparece de tal forma, que apenas alguns retémisddedo que se
conserva, como Se conserva o que e quem podemaavalégn do
necessario para nao morrer. A reproducéo acorgegegela, ndo haveria
vida, ndo haveria histéria, o problema radica emtqo de reproducdo
e como se realiza este movimento para a maiorgg&dero humano.

As ideias sobre a recontextualizacdo do conhecorodem nos
parecer ainda superficiais para explicar os nexti® @ curriculo e a
formacdo da subjetividade, mas por outro lado, iefmortantes na
compreensdo de como se originam as formas de niagéou“num
conjunto de relagBes sociais que desempenham um paipel em
determinar que capital cultural (de que gruposj sminado disponivel e
“realocado” em nossas escolas” (APPLE, 1997, p).0Simplificacéo
do conhecimento ocasionado pelos processos deoCegdles” dos
textos, contextos e sentidos do objeto, nos remetemma proposta
curricular que se limita ao conhecimento do sewsoue, cotidiano. As
alteracbes dos significados atuam justamente n#&sgar@as mais
fundamentais e necessarias para compreender aadmlisocial de
forma mais ampla, elaborada.

Notamos que neste contexto, o conhecimento coasider
legitimo/oficial e necessario de ser transmitijosta-se aos parametros
de controle econémico e ideoldgico, valendo-se algecidos técnico-
cientificos, flexibilidade, descentralizacdo. A seodo de ver, Apple
(1989) julga importante uma teoria curricular gaecione um tipo de
conhecimento legitimo/oficial de “status elevadeuisando suprir as
deficiéncias da formacdo escolar provocadas pelasessidades
ideoldgicas, politicas e econdmicas da sociedatkeuin modo tal que
responda de forma mais adequada do que o fazeeorastsimplistas
de reproducéo econdmica existentes & complexidested fendbmenos
(APPLE, 1989, p. 57). Sabemos que nédo é nova gaelentre
economia e conhecimento, mas pelo que Apple tessmadar, no
campo especifico do curriculo temos cada vez margixializacdo de
um conteudo de “alto status”, de valores humanistds pensamento
critico. Assim, inferimos que o que ganha destaguegitimacao nas
correntes tedricas e nas diretrizes praticas é ontegdo de valor
pragmético, de carater instrumental e fortemergadbh a esfera do
mercado de trabalho.

Esta expresso no discurso oficial e nas politicesa&cionais de
que, - e partindo das analises de Apple -, con@duiscolarizacao,
prolongar a formacéo inicial cursando outros nieeisiodalidades de
ensino, a possibilidade de uma vida digna no futtdo entanto, as
analises sobre esta correspondéncia nos revelammaumaioria das
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vezes este acontecimento ndo se realiza. Nesteseatescolaridade
néo é suficiente para promover a ascensao sogalasses subalternas,
isto porque a “posse” do conhecimento j4 é antedote determinada
pelos mecanismos de classificacdo, isto é, o cofousal do
conhecimento a ser transmitido esta articulado @&eeproducdo de uma
sociedade de classes.

Nestas discussfes Apple (1989) busca evidenciaela;&o
estrutural entre economia e educacdo, objetivarsdtarecer alguns
aspectos sobre a logica dessa relagdo mostrandm &@oonomia esta
organizada e concomitante a iSSo como se processganizacdo do
curriculo. A maximizacéo da distribuicdo do conhemito técnico € um
bom exemplo dessa articulagdo. Ao propor essedépoonhecimento
tem-se a intencao de maximizar também as conddi@@sstudantes de
ingressarem no mercado de trabalho competitivo.iubs o curriculo
oculto, isto €, 0 que esta implicito aos mecanisfoosais da escola,
seja nas acgdes dos docentes e profissionais dagaas formas de
organizagéo, no cunho ideolégico das decisdescafoessa pratica. E
nao poderia ser de outra forma, jA que a escolatérminacdo da
totalidade social, € determinacdo da base econdBidae esse aspecto
0 autor enfatiza que a “... hegemonia é criadacgada pelocorpus
formal do conhecimento escolar, e também pelo erminlto que vem
acontecendo e continua a acontecer” (APPLE, 2008%).

A conceitualizacao do curriculo oculto refor¢a enpeeenséo dos
processos que estdo implicitos ao cotidiano eseolpue, embora néo
fagcam parte do curriculo oficial, estdo intrinseeata relacionados ao
processo de aprendizagem e formacao da consciéasi@&ducandos.
Estes aspectos ocultos do curriculo se manifestantomportamentos,
atitudes, organizacéo dos espacos, planejameatpasre regulamentos
da escola, na avaliagéo e classificacédo dos esasldfies expressam 0s
objetivos explicitos ou ndo, do ensino escolaraRamperspectiva da
teoria critica, normalmente, essas acdes, transnufecomportamentos
da ideologia capitalista, incitam a obediéncia, ividdialismo,
conformismo, entre outros. Para o autor, é nedessfr.]tornar
legitima uma perspectiva basicamente técnica, uemwsdb de
consciéncia que responde ao mundo social e intelecle maneira
acritica” (APPLE, 2006, p. 126). Nessa mesma doe@d que se
transmite mediante o curriculo oculto sdo afirmad@egemonicas que
constituem a reproducdo do sistema como algo cenasld previamente
estabelecido, natural, imutavel.

Por isso para o autor, este aparato ideoldgico asgéciado a
internalizacdo do curriculo oculto. Tem que segrimilizado para poder
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ser reproduzido dessa maneira. E a difusdo de eglarormas e
disposicbes transmitidas que justificam e perpetwardivisdo das
classes econémicas. Mas também entendemos queeperdsie a
divisdo de classes — caracteristica desta fornraldedo de producéo —
a partir do complexo ideolégico se acionam formagstratégias
necessarias para esta perpetuacdo. Assim, apaaegeapmaioria a
crenca de que a escola € a instituicdo que desenaas capacidades e
especializacbes dos sujeitos de modo que estegradga garantia de
ascender a niveis mais elevados de mobilidade esso
Consequentemente se coloca no complexo educacional
responsabilidade pelo crescimento econdmico, comdugque “nessas
circunstancias o planejamento cuidadoso da “forgardbalho” e a
estimulagdo de curriculos técnicos e cientificosltados para a
ascensédo profissional, tornam-se fatores essen@&BLE, 1989, p.
59).

Colocamo-nos diante de uma dualidade ja bastanteec@a em
relacdo a distribuicdo do conhecimento. No ensiscolar temos a
presenca de sistemas educacionais distintos, eadagsina diferentes
valores, normas e disposicdes, correlacionadosfaemtas entre os
grupos sociais e econdmicos a que estdo direcisnddsim ocorre,
mediante o sistema escolar, a definicdo do grupa&nd acesso ao tipo
de formacgéo adequada a forca produtiva demandddammrcado de
trabalho. E em outro angulo, o tipo de conhecimestjoisitado aqueles
que faréo parte do controle do capital. A formag@dragmenta porque
a sociedade esté dividida em classes, mas amizas ferte do controle
do capital, a for¢ca produtiva como também as proésigntelectuais que
sustentam, ou fortalecem as formas de administracérecucdo dos
meios de exploracdo, conhecimentos que sédo in@mpsma melhoria
das tecnologias, da ciéncia, na producdo de mé&quiem outras
palavras, tanto a formacgéo para a forca de tradf&@hm, como para a
forca de trabalho intelectual apoiam o controlecdpital. Entdo, como
fugir disso? Um caminho é que todos possam se @g@rapl ter uma
formacdo ampla? Mas ainda, a apropriacdo do cameetd elaborado
significa a garantia de transformacao social?

Esta estruturacdo se justifica, como falamos amtegnte, no
ambito do senso comum, na concepcao de meritod@giae ndo deixa
de ser formas ideolégicas que se fundamentam etoscealores ou
l6gicas filosdficas). Este raciocinio indica o papda escola
conjuntamente com o curriculo escolar, na repranlggadivisdo social
do trabalho, pois avalia 0 desempenho pessoaljditcsa Ihe atribui a
condicdo de “ajustado” e “desajustado”. Desse madatribui para
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selecionar e ordenar a for¢ca de trabalho alocaadwieitos aos estratos
sociais. Em vista disso, podemos inferir que agaera afirmacédo que a
escola é geradora de ascensao dos sujeitos ads ede@admicos mais

altos, garantindo possibilidade de igualdade soo@b passa de uma
falacia.

Mas vejamos melhor o que o autor continua assidalsam
relacdo a este tema. Apple, além de identificarsam andlise sobre a
conexao entre educacédo escolar, economia e cutinmbém afirma que
a escola estéd associada a producdo de agentesdjeetam a divisdo
social do trabalho, assim como na producédo deatapittural. Nesse
sentido para compreender essa interagcéo, segundorn

[...] temos que comecar a ‘decifrar a l6gica’ do
processo de acumulagdo capitalista, uma vez que a
producdo, acumulagcdo e controle de tipos
particulares de conhecimento é um aspecto
integral desse processo (APPLE, 1989, p. 61).

Destacamos que nos moldes capitalistas, a acuroultacéapital
estd no cerne das estruturas e das relagdes sonigit®e embora a
escola, aparentemente e diretamente ndo seja argwex do sistema
econdmico, é preciso compreendé-la como parterartégy desta I6gica,
tal como a maneira com que se articula e contpluh o processo de
acumulacdo. De acordo com o autor, a escola tangsédnorganizada
de modo que algumas camadas da sociedade possamtaumcapital
econdmico (riqgueza) que possuem mediante a expglorda forca de
trabalho, e nesse sentido o conhecimento é meiapiitacdo da forca
de trabalho, a qual é vendida como mercadorianveganas palavras do
autor:

[...] as escolas ndo atuam “meramente” como

mecanismos de distribuicdo de um curriculo

oculto e de distribuicdo das pessoas pelos seus
“lugares apropriados” fora delas. Elas sé&o

elementos importantes no modo de producédo de
mercadorias da sociedade (APPLE, 1989, p. 63)

Nesta perspectiva torna-se evidente o controlecdaomia e o
controle do conhecimento. O sistema econbmico aihd estd
organizado de tal forma que gera apenas uma pale@mpregos, nesta
l6gica ndo ha condi¢des iguais de oferta de traballra todas as
pessoas. Neste caso, é necessario que haja cstalaeidesemprego,



104

que varia de porcentagem, sobretudo entre os grsploglternos —
negros, mulheres, indios, imigrantes, entre outros fim de que
possam aumentar a taxa de lucratividade das erspré&sa uma

economia capitalista avancada, o nivel de desenwehto do

conhecimento técnico precisa atingir sempre gnaais elevados, para
gue se possa manter o sistema econdmico funciondadmaneira
eficaz, assim como maximizar a expansado lucrata proprietarios
dos meios de producdo.

Quando nos reportamos ao conhecimento técnico asfetmas
mais elevadas, estamos nos referindo as produgdeiérntia, isto €, ao
conhecimento na sua forma elaborada, ou aindau@épple (2006, p.
70) denomina como conhecimento de “alto status’ssMesentido,
retomamos novamente o paradoxo que expressamogpamagrafos
anteriores: como em um momento podemos afirmaoquahecimento
em sua forma elaborada deveria ser o critério Bz&e e organizacéo
do curriculo escolar, e em outro momento analisaques este esta a
favor da potencializagdo dos meios privados de yg@a, do poder
econbmico, e consequentemente aos processos deagdo da forca
de trabalho?

Para nos aproximar dessa discussdo é necessaté atencao,
pois precisamos compreender em que sentido estabmslando o
conhecimento de “alto status”, na andlise em querefere a
contribuicdo para a acumulacdo do capital. De fagte € o
conhecimento cientifico, entendido como um conhenbm mais
apurado, que compreende multiplas determinacog¢sitos@ao melhor
conhecimento da realidade. Contudo, precisamoa t®¢do que este
conhecimento produz o melhor desenvolvimento dosamiemos de
producdo dos meios de trabalho, de producdo deadwmias, de
estudos na area da salde, engenharia, enfim, urie d& bens
necessarios para garantir melhores meios de vida.eManto, na
sociabilidade capitalista, o uso deste conhecimérapreendido como
possibilidade de gerar novas mercadorias, prodgt@sienham valor de
troca. Vale lembrar que os meios de producéo assmno seus produtos
(mercadorias) sdo também ciéncia e tecnologia dfigaalas.

Diante desta explanacéo, queremos mostrar comtoo chegou
a concluséo que

[...] de forma geral, o conhecimento técnico é

essencial, sob uma série de aspectos, para
qualguer economia industrial avancadafoAma

pela qual ele é utilizado em nosso pais, entretanto
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€ que é o fator critico. Dado o enorme crescimento
no volume de producdo tem havido uma

necessidade concomitante de um aumento rapido
na quantidade de informacdo técnica e

administrativa. Isso vincula-se ao aumento

continuo das ‘pesquisas de mercado’ e das
pesquisas de ‘relagbes humanas’ exigidas pelas
empresas, com finalidade de aumentar a taxa de
acumulacdo e o controle local de trabalho. Tudo
isso requer a producdo de informacao através de
maquinas (e também a producdo de maquinas
eficientes). Esse produto — a mercadoria do

conhecimento — ndo pode ser material no sentido
tradicional desse termo, mas nao ha duavida que é
um produto economicamente essencial. (APPLE,

1989, p. 63)

Para o autor, esta concepgédo também implica n&exagséo de
que a escola produz conhecimento. Os estudantespefias assimilam
as informagdes, mas também ampliam as formasfdramam, atribuem
novos usos, aplicacdes, interpretacdes. Nestgirtagdo é importante
notar que o conhecimento transmitido objetiva agerabs requisitos
impostos pelas empresas capitalistas, que cresoemie demanda pelo
ensino das noces cientificas e tecnologicas. Neststo ressurge a
questdo do conhecimento de “alto status” atrelado séstema
econdmico. Podemos notar que o carater predominalgste
conhecimento ajusta-se a sua qualidade de insttatidade, e por isso
néo é possivel uma neutralidade em relacdo a exferdmica. A nosso
ver, a possivel descaracterizagdo do conheciment@lthb status” no
ambito do curriculo escolar estd associada a esséatec de
instrumentalidade atribuida a ciéncia a servicoatntal.

O caréter de instrumentalidade permeia o estabsdeto, quanto
a organizacao das disciplinas curriculares, ddérs que definem a
selecdo e a disposicdo dos conhecimentos. Para des@rivilegia
algumas qualidades mais particulares que pertengemma area
especifica do conhecimento. Neste caso, o prigléga preocupacéo
gque se outorga a determinadas ciéncias € um elemmiito importante
para compreender as relacbes de poder e curritiifo.exemplo
decorrente da estruturacdo do curriculo, pensaraoalmordagem
tradicional, é a prioridade concedida as ciénciagas e a matematica
em detrimento das artes e filosofia. Essa énfasmaécada pela
combinacao dos beneficios da légica e conteldontativo dirigido a



106

manutencao da monopolizacdo do patriménio cultdaahumanidade.
“Assim, temos uma proposicdo quase circular e lddsional em
operagdo: 0 conhecimento de altstatus é visto como
macroeconomicament&ntajoso em termos de beneficio de longo prazo
para as classes mais poderosas da sociedade” (ARBQE, p. 72).

Essas definicdes sobre as consideragdes macroeicasdm
recebem maior preocupacdo quando se submete umbseand
comparativa entre conhecimento de alto status kemimento técnico.
De frente a esta questdo, bastante complexa dsuamomultiplas faces
na atual sociabilidade capitalista, questionamodeose localiza o
distanciamento dessa comparacdo? Seria nha esferasisiema
econdmico, mediante o0 modo de apropriacdo capétalis

Contraditoriamente, ao mesmo tempo em que o endmo
conhecimento de “alto status” responde aos inteseds capitalismo,
adequando a formacédo dos sujeitos como forma decitapa forca de
trabalho ajustada as necessidades da logica dtalcapitambém o
conhecimento que 0s homens necessitam apreendar gasua
emancipacdo enquanto sujeitos historicos. Frenéssa constatacao,
notamos que o conhecimento produzido coletivamet@dato assume
sentidos distintos em seu modo de existéncia. Cafinoa Braverman
(1987, p. 138) “a ciéncia é a Ultima — e depoistddalho a mais
importante — propriedade social a converter-se auxiliar do capital”.

Como ja vimos, nesta sociabilidade a aplicagdoah@cimento
cientifico e a producdo de pesquisas cientificaanfi atreladas ao
interesse dos capitalistas em manter o dominibegamonia na esfera
econdmica, tornando a producéo ou ensino do camkatd cientifico
num bem a ser produzido e vendido aqueles a quiressa a mais
recente descoberta tecnologica, assim como astesteientificas em
salde, novos produtos para nichos de mercado, entres. Este
interesse cabe no sentido de equivaler uma vantagedominio dos
meios de producédo. De acordo com Harvey (20061). 1

A producdo organizada de conhecimento passou
por notavel expansdo nas Ultimas décadas, ao
mesmo tempo que assumiu cada vez mais um
cunho comercial (como provam as incomodas
transicbes de muitos sistemas universitarios do
mundo capitalista avancado de guardides do
conhecimento e da sabedoria para produtores
subordinados a soldo do capital corporativo).
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Na sociedade capitalista o0 conhecimento cientifigode
objetivar-se em meios de produgdo, pois como vdm®ruso, sua
aplicacao relaciona-se com instrumentos e técmieasabalho e assim
colocar-se na esfera da propriedade privada, umaque se torna
elemento imprescindivel para a producéo dos valbeesso e meio de
producdo. Sendo o conhecimento cientifico constrggfetiva ele deve
estar socialmente disponivel, uma vez que é patiorda humanidade.
Os conhecimentos cientificos sdo bens coletivos, poalem se tornar
privados na medida em que fazem parte de investimearapitalistas
para se transformarem em fonte de renda e lucros.

A partir das analises de Gramsci (1976) sobre aieamsmo e
fordismo, notamos que o modelo caracteristico pourtar o tempo de
trabalho socialmente necessério e ampliar o tempo trdbalho
excedente potencializando a exploragdo da mais-gadi valorizagédo do
capital. Este movimento engendra e exige a formatfiwm “novo
homem”, novos modos de ser, pensar e agir, quesiEjadizentes com
0s objetivos e interesses do capital. Sucessivanasttransformacdes
no campo do trabalho requisitam transformac¢desubgetividade dos
sujeitos envolvidos, requerendo comportamentostudess, ideais,
valores, entre outros. Se um dos fundamentos d@fdido trabalho é a
fragmentacao entre concepcao e execucdo do tralallawteristica do
taylorismo/fordismo e na era da “acumulacédo flekiy@evalece a
separagdo entre o controle total da produgdo edugdio propriamente
dita, notamos que a organizacdo escolar e as eslapfodutivas
legitimam a dualidade estrutural da educacéao valpsta a manutencao
da diviséo social em classes dominadoras e donsnada

O ensino do conhecimento no ambito da educacaolaesco
contribui para a materializacdo da divisédo do flaba dessa forma se
opde ao trabalhador, contribuindo muito mais pamaemntar as formas
de exploragdo. Neste sentido o conhecimento ersinadscola busca
atender as necessidades imediatas do cotidianocaieloacom as
perspectivas que orientam um ensino limitado aesftera e ordenados
por uma determinada classe hegemoénica. Quandaaearteansmissao
dos contetdos que permitem a compreenséo da dmalidaperspectiva
da totalidade, assim como a formacéo da consciémeig-se também a
possibilidade de uma transformacdo social, e aseonjnterior da
ideologia, conserva-se a hegemonia dominante deedozacao para as
massas voltadas basicamente para o mercado diatraba

Na sociedade em que a producdo cientifica é estitaulem
muitos casos, ndo s6 com a finalidade de gerarsraie facilitem e
otimizem os processos de producdo, mas ao mesnpo eenexplorar o
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trabalho alienado, os resultados dessa producétficia “informacdes,
idéias, tecnologias” tornam-se propriedades prisgda possuirem suas
patentes, direitos autorais, e permissao ao saes@ce

Isto posto, 0 conhecimento ndo é convencionalmente
comercializado como sendo uma mercadoria, mas -s&naportuno
pensar como se ddo 0s acessos ao conhecimento gita lda
fragmentacdo e como aqueles que concentram o psdéuem dos
produtos do conhecimento. Porque o0 conhecimento efpre
conhecimento de algo, para algo, ndo uma meraagBstr

A partir desse pressuposto notamos que a produg@&esso ao
conhecimento cientifico na sociedade capitalistanfi sob o dominio
dos que dominam e s&o proprietarios dos meios ddugfio. E a
educacdo e a subjetividade dos sujeitos singutgesescapam dessa
premissa contribuindo e realizando a reproducdaelasdes materiais
existentes, colocando o desafio de compreendamited e meandros
desse debate polémico de privatizacao dos conhetimeientificos.

Neste sentindo, a educacéo, incorporando o curigzdolar e o
ensino dos conhecimentos, passa a ser concebida commeio a
difundir aos individuos os conhecimentos necessé&ioeproducédo da
sociedade dividida em classes. Esse sistema refaese ideologia
dominante. Dai a necessidade de reorganizacioodegso de ensino,
incluindo o curriculo escolar, a fim de adequarese demandas e
transformacdes do trabalho.

Interessante notar que de um lado o desenvolvimsatial
demanda niveis elevados de conhecimento, tantogpapaimoramento
das formas de producdo e bens materiais quantogatavacdo do
género humano. Por outro lado, no sistema de shd#te capitalista, a
posse do conhecimento significa a dominacdo sobreparato
econdmico, e também um modo de manté-lo eficaznfantgéonando.
Em se tratando da organizacdo do ensino escoldenpms perceber que
0 saber elaborado faz parte de uma pequena pataslanstituicdes
escolares, as quais poucas pessoas podem ter acessmntrapartida,
predominam a socializagdo em maior divulgacdo dohecmento
técnico/administrativo.

Para finalizar e diante da discussdo exposta, A@989; 1997;
2006) analisa no campo politico e econdmico, como ooDres

17 Citamos estas obras pois foram as leituragiepkdas para realizarmos nossas
considerages. Achamos importante destaca-las tlasoobras do autor, uma vez que as
publica¢cdes mais recentes indicam uma interpretagéipouco diferenciada da nossa, quanto
as possibilidades de construgdo de um teoria @rdtigricular. Sendo assim, utilizamos as
obras que fazem parte da fase inicial de estudasuti, isto €, 0 momento em que ele faz
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relacbes de poder mediante a ideologia dominantglicitas no
curriculo escolar. A concepcéo critica do autor ¢emo objetivo tracar
uma andlise com maior intensidade sobre os aspedifiscos da
educacdo presentes no curriculo, apontando a dEEsS de
formulacdo de uma teoria critica para ampliar a preensdo do
processo escolar contemporaneo. Sob este angudmlueacdo e a
problemética do conhecimento sdo importantes pa@rgpreensio da
realidade objetiva, como também, segundo o auhoa, @s alternativas e
possibilidades para concretizar a reducdo das uldiEpes sociais.
Sendo assim, para Apple isto é “[...] apenas um embonem um
conjunto mais complexo de lutas e arranjos cortidads. E uma
descricdo que deve ser complementada por analisexidcamente
orientadas da mediagdo e da contradicdo” (APPLEB9,19. 75).
Embora esta seja uma tarefa bastante complexaa aad quando se
refere a organizacdo curricular no movimento dad@oto escolar, o
autor evidencia pontos cruciais, destacam se e as relacdes de
poder, Estado e de classe.

Para Apple (1997), o estabelecimento do conhecomdetlarado
como oficial no ensino de um pais deveria representlireito de todos
os cidadé@os ao acesso a cultura e ao saber uhiV@osaeu ponto de
vista, a escolha representa o poder de alguns gripor este motivo é
preciso dedicar-se aos estudos sobre os modos gdelagéo
compreendendo as esferas da economia e das poliiaa palavras do
autor:

O que se considera como legitimo ou como direito
para determina-lo envolve complexas politicas de
controle simbélico do conhecimento pulblico. Uma
vez que é publico, isto é, como é declarado
“conhecimento para todos”, ele esta sujeito a
escrutinio pelos érgaos oficiais (e esta sujei® ao
controles e tendéncias do mercado). Na maioria
dos paises, isto significa que algum nivel do
governo € carregado oficialmente de criar a
tradicdo seletiva. (APPLE, 1997, p. 102)

Com vistas a essa referéncia, as propostas camésulsao
definidas, reproduzidas e distribuidas pelas acodiseta ou
indiretamente, do Estado. Uma indagacéo bastaegadnte no discurso
de Apple é a seguinte: “O curriculo oficial estalado de quem?”. De

referéncias as analises marxistas.
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fato, o Estado tem sido o maior articulador daaci@ds de poder, da
instauracdo do controle simbdlico, da internalipag@as concepcdes
ideoldgicas burguesas, os quais formam um conjdetcacbes que
propiciam a formagéo da consciéncia dos sujeitodiante 0 sistema
educativo. A arena do Estado abrange um intensttitoote interesses
entre as classes sociais, disputas e negociacégmgeréo ser acatadas
e institucionalizadas. Assim, representam na nmickds vezes 0s
interesses do mercado de trabalho, porém tambéne jpoiitular
politicas educacionais que estejam conectadas coimtecesse da
sociedade como um todo, “[...] isso ocorre poredera arena no qual o
conflito envolvendo os direitos de propriedade weres direitos das
pessoas, nas a¢bes do governo, vem a tona” (APEIE, p. 103). E
possivel perceber que muitos acordos e compromisstabelecidos
pelo Estado, serdo realizados de modo a benefioiaa classe
minoritaria, a qual conseqlentemente exerce maiessfo sob as
diversas instituicbes escolares. Nesse sentidoa mar autor, o
conhecimento oficial € sempre a representacao deaypital cultural
dominante (que esta em todas as esferas).

A génese da teoria critica sobre curriculo apoiaeseelementos
teéricos do neomarxisriy se opde aos preceitos de dominacdo e

18 Neomarxismo é o movimento que surge por vagahos 20 do século XX. Os
tedricos deste movimento tentam remontar as tesesatxismo ortodoxo. De acordo com o
Dicionario do Pensamento Marxista, BOTTOMORE (20p1248; 249) esclarece que “A
reconstrucdo e a superagdo em termos de neomangsp@s-marxismo representam duas
respostas a nova situagdo na Poldnia e na Humgrguanto, ao nivel da producéo tedrica as
realizagbes do neomarxismo sdo certamente maiessipnantes. Essa diferenca pode ser
explicada, em parte, em fungéo das origens parergkrdiferentes. O ano de 1968 representou
o final de todas as ilusdes entre os intelectustisas em toda a Europa Oriental (executando-
se, talvez, a Republica Democratica Alemd) a réspi reforma estrutural dos sistemas de
cima para baixo.[...] O carater teérico da discoss@ Hungria e sua linguagem neomarxista
foram também uma funcdo da continuada presenca,pehos até 1977, de um influente
circulo intelectual, a Escola de Lukacs de Budap&3s vinculos desse circulo com setores da
Nova Esquerda ocidental acarretaram uma audiém&macional mais ampla que continuava
falando uma linguagem marxista. O programa da nago do marxismo resultou desse
intercambio, que envolveu uma rara receptividade,Leste europeu, as variedades de
Frankfurt e de Starnberg da “teoria critica”. Enirasl centros, apenas o soci6logo polonés
Staniszkis tem patrticipado de um empreendimentdogoao qual pode ser descrito, em
termos sumamente gerais, como uma tentativa déragas de uma teoria social dindmica em
torno de conceitos derivados de Weber, de Polaayeconomia pés-keynesiana, da teoria de
sistemas e do proprio Marx, preservando, ndo otestancarater de modelo da teoria critica
deste. Nessas bases, primeiros e importantes fass@sdados para analisar a nova estrutura
de reproducdo econdmica em sociedades do tipotisov{&iss, Bence - “Marc Rakowski” -
Markus), as novas formas de estratificacdo (HegeHiosrad, Szelényi), as instituicGes
politicas e ideoldgicas ( Feher, Agnes Heller) kigar dos movimentos sociais no sistema
social (Staniszkis). Entretanto, embora fosse obafinente possivel, desde perspectivas
neomarxistas, antever elementos da nova politicapdaicdo na Pol6nia (Szelényi e Konrad,
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exploracdo e baseando-se nos estudos sobre gdierencas sociais,
de raca e de classe. Da mesma forma, comprometetoraeum
posicionamento reflexivo de questionamentos e proatizacbes que
conduzam a apreender alternativas frente as lu@iais, culturais e
politicas.

Nesse sentindo, Boaventura apud Pacheco (200Q) memntifica
as caracteristicas mais significativas da teoriaictlar critica, sendo
elas

[...] uma preocupagdo epistemolégica com a
natureza e validade do conhecimento cientifico,
uma vocacgdo interdisciplinar, uma recusa da
instrumentalizagdo do conhecimento cientifico ao
servico do poder politico e econémico [...] uma
concepcdo de sociedade que privilegia a
identificacdo de conflitos e dos interesses [m] u
compromisso ético que liga valores universais aos
processos de transformacao social.

A nosso ver, essas sdo premissas imprescindives g
guestionamentos que devem nortear as pesquisaanmmo ccurricular.
Notamos na leitura das obras de Michael Apple, toraumais
representativo dessa perspectiva curricular, quedebate dessas

Hegedis), perspectivas mais geralmente marxista$éata a obstruir o que de fato, emavo

no novo movimento social. (Staniszkis e, numa difeg fundamentacéo intelectual, Bahro).
Embora escrevessem no préprio momento em que ommotd social da Polénia ja estava
introduzindo, de baixo para cima, inova¢des n@siatvigente em uma escala sem precedente,
os tedricos neomarxistas tenderam para a constdedona estrutura social fechada, quase
imutavel, aparentemente capaz de suportar ou artegmentos de reforma vindos de cima ou
de baixo (Rakovski, Markus, Feher, Agnes Hellesin®zki), ou para a elaboracéo de modelos
de transformacéo social assentes em premissasatistizs historicas essencialmente rigidas,
0s quais levaram a consequéncias ilusérias a tesgei provavel triunfo de em estagio
reformista, tecnocratico, de socialismo de Est&deam esses problemas tedricos, no contexto
histérico do total desdobramento do movimentos asogolonés, que conduziram a uma
substituigdo quase universal do neomarxismo pefenparxismo também na Hungria, apesar
do fato de que ali ndo havia a menos probabilidielelesenvolvimento de um movimento
social do tipo Polonés. Hoje, abordage@omarxistas sdo exploradas, como um
todo, por tedricos hingaros (em contraste com @mpses) no exilio, que
também escrevem, é claro, para publicos radica3didente, ao passo que
a posicéo pés-marxista tem sido dominante entraiarrparte dos teéricos
importantes das oposicBes polonesa (Modzelewskihivik, Kuron e
outros) e hungara (Kis, Bence, Vajda e outros)riate Hegedis e
Staniszkis parecem ser as Unicas excecdes a temdfminante em seu

pais.
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questdes, nos ajuda a compreender os determirge¥es sociabilidade
no ensino do conhecimento e s&o imprescindiveia gae possamos
compreender a realidade que pretendemos transfoNoaentanto, a
partir dos estudos sobre o conhecimento e a cowsziéo referencial
tedrico da ontologia critica, podemos identificauaéncia de elementos
que servem de base para aprofundar as noc¢Oes ggsibiltam orientar
uma pratica educativa que efetive 0 ensino do comesto no ambito
de uma formacgdo ampla do sujeito.

Percebemos que para realizar tal propésito dezteg@d no
campo curricular precisamos recorrer ao estudoeseion tipo de
conhecimento, que efetive uma contraposicao agdetade dominacgéo.
No proximo item objetivamos articular algumas réfmias que
contribuam no desenvolvimento de uma proposta ntedm a teoria
critica curricular.

4.1 APOSSIBILIDADE ONTOLOGICA DE UMA TEORIA CRITI&

Nossa preocupagdo, como foi colocado no percurste dexto,
sdo as implicacdes do ensino do conhecimento. &e j&sé uma
preocupacdo por todos os desdobramentos que imfdite-se ainda
mais quando vemos que este conhecimento se amredentaneira
fragmentada e relativizada. Qual seriseode uma teoria criticaomo
podemos entender os nexos que fundamentam uma tedtica do
curriculo? Vimos que o conhecimento é elaboradeuwnalado pelo
processo histérico na medida em que é uma conetragitiva da
humanidade, e precisa ser apropriado por todasdbgduos singulares
para que se possa dar continuidade ao processoidiseé ao processo
de humanizacdo. Por esta razdo, que é histérinarenie a atividade
dos seres humanos, é que é preciso superar a&uiagjue advém da
imediaticidade das relacbes praticas, pois ela..§ fe inicio, um
produto social e 0 serd enquanto existirem hon#esm, a consciéncia
é, antes de mais nada, apenas a consciéncia do seesivelmais
proximo e de uma interdependéncia limitada com outrasopsese
outras coisas” (MARX; ENGELS, 1998, p. 25). Nessatindo, para
compreender o0 mundo da realidade é necessarior pedsanovimento
de abstracdo e elaboracdo mais amplos, conformmaaKosik (1995,
p. 1; 32):

Cada objeto percebido, observado ou elaborado
pelo homem é parte de um todo, e precisamente
este todo ndo percebido explicitamente é a luz que



113

ilumina e revela o objeto singular, observado em
sua singularidade e no seu significado. [...] A
consciéncia é constituida da unidade de duas
formas que se interpenetram e influenciam
reciprocamente, porque, na sua unidade, elas se
baseiam na praxiobjetiva e na apropriacdo
pratico-espiritual do mundo

Trazendo esta reflexdo para o campo do curricolesideramos
gue o ideério da concepc¢ao critica ontolégica dadgao do ser social
torna-se mais condizente a uma proposta curricglag, busque uma
abordagem ontoldgica de apreensdo da realidade. Gase no
materialismo entendemos que a consciéncia se wonsti processo
dialético que ocorre entre 0 concreto e o abstrajae por meio dela é
possivel conhecimento objetivo da realidade, eridge condi¢cBes para
poder intervir.

Partindo dessa concepgédo, entendemos que 0 erasrméncias
precisa superar as meras experiéncias imediatagméntadas da
realidade, e nessa direcdo, favorecer a apropriagim
movimento/dinamica do real e as determinacdesriiatda totalidade,
gue leve & ascenséo do abstrato ao concreto pemkadarticular para
o geral.

Com a finalidade de tornar mais clara esta posigéasideramos
importante entender o que pode ser estabelecid@ cmmhecimento
elaborado, e para isso € necessario compreendemnceiamento do
processo cognitivo pelo qual passa determinado tabjde
conhecimento, até tornar-se aceito como conhecimesrtdadeiro. A
partir das ideias de Schaff (1995) é possivel @enota histéria da
filosofia, trés tendéncias que orientam o métodoagesensao do
conhecimento cientifico. Ambas as vertentes pastujae o método de
aguisicdo se realiza em um processo cognitivo tlraicdo de trés
elementos: o sujeito, o objeto e o conhecimentforfka como esses
elementos séo analisados, aplicados, postos enmaotad, determina e
expressa a teoria que os precede. N&o por acas&todo explicita uma
concepcgéo de homem e mundo, da maneira como tossgeielaciona e
interpreta sua realidade.

Para este autor, no modelo positivista, a interagéce sujeito,
objeto e conhecimento se desenvolve de maneiranicecéor isso,
denominado modelo mecanicista. Ocorre que, no psocge cognicao,
0 sujeito atua passivamente e contemplativamerdis, @ objeto é
registrado pelo aparelho perceptivel tal como égieifado, ou seja, o
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conhecimento é o reflekb da realidade, “segundo a qual, um
julgamento é verdadeiro quando o que ele formuleoforme seu
objeto” (SHAFF, 1995, p.73). Assim, a verdade sabmonhecimento
constitui-se no principio de que o conhecimental €&@mo é, uma vez
gue é a copia do objeto. O mundo real e concreiieera mente dos
homens, desprovido das intermediagbes com as rmliésre
determinacdes. Aqui € o objeto que determina atsujisso coincide
com o objetivismo — totalmente diferente de obidfide, j& que o
processo de objetivacdo € uma relacdo dialétice emtsujeito e o
objeto, e nessa relacdo vado se constituindo difesee mdltiplas
objetividades, este € o mundo objetivo que estuxo da historia e
gue devemos conhecer para poder agir. Mas nestzpgio, ha uma
negacéao do sujeito, acontece a “morte” do sujeito.

Ocorre o inverso no segundo método, o do idealipmig, neste o
sujeito aparece de forma ativa, € o “sujeito queheoe apercebe o
objeto do conhecimento como sua producao” (SHAB851p. 74). Por
isso é denominado como modelo subjetivista, portraese na
apreensdo do objeto pelo sujeito, e atribuir aeiteup capacidade de
julgamento, observacao e analise. O processo dacémgencontra-se
centralmente no aspecto subijetivista (do sujeimjando em conta
apenas os aspectos que mais lhe dizem respeitse Pesto de vista, o
conhecimento estaria na consciéncia individual dondm, pois o
conhecimento é criado pela consciéncia humanapenartir de um
processo de apropriacdo de acordo com 0 mundoAm@ail.temos uma
falta de compreensdo de que o mundo é independinteninha
existéncia, e ao nao entender esta premissa agalistidealismo
confunde o processo de pensar o mundo objetivats gas processos
de apropriacdo com a realidade em si. Dessa farmanhecimento nao
expressa as aproximacfes da realidade e o criféripulgamento é
relativo ao aspecto subjetivo do sujeito que detexro objeto.

Para uma superacdo dos métodos anteriores o aylaraeque
no materialismo histérico, a relacéo cognitiva étida pela interacao
do sujeito que conhece e 0 objeto do conhecimel@dprma que os
dois sdo determinantes na formacdo do conhecim@mgajeito assume
papel ativo no processo de cogni¢do. Conforme afighaff (1995, p.
81), “esta relagdo ndo é e nem pode ser passigap gujeito é sempre
ativo, que introduz _ e que deve introduzir _ algcsi no conhecimento
gue é entdo sempre, numa acepcdo determinada destess, um

19 Para Lukacs o reflexo ndo é uma copia fiel dhdade, € uma
aproximacao ao real por meio da consciéncia.
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processo subjetivo-objetivo.”

Vemos assim como o0s elementos tedricos e filos®fico
compreendem a explicacdo sobre o conhecimento do8minos
naturais e sociais. Cada uma das concepc¢fes citad#sn uma visédo
de mundo, de sujeito e de sociedade, por issoesi@o dissociadas das
relacdes sociais de cada momento histérico em guatsam. Nelas
estdo contidas, conscientes ou ndo deste pro@sspresentacdo dos
objetivos e interesses praticos de certo grupas gisputa hegemonica.
Sendo assim se compreende desde logo que nédo tralidede na
adocdo de uma perspectiva epistemolégica, pois testaem si a
discussao dos métodos cientificos que levardocaned das finalidades
e intencionalidades na apreenséo do conhecimento.

Nesse sentido concordamos com a concepcdo de que o
conhecimento € uma atividade humana pratica, dhpgrtcipam de
modo ativo o sujeito e o objeto, portanto, € uniddatde concreta. A
atividade cognitiva do processo do conhecimentdéepdo objeto, da
realidade em si, ela esta ligada ao aspecto nahiohgico, de carater
objetivo. Considerando que 0s elementos naturaim Bempre se
constituem da mesma forma, pois se transformam cduewm por
influéncia dos fatores sociais, produzidos pela aigihomem. Por este
motivo, € necessario validar o carater subjetivo processo do
conhecimento, pois as determinacdes sociais estiitidas no objeto
do conhecimento, através da acdo do homem. Equdiaée que o
conhecimento € uma atividade concreta, dado qusudtado da acéo
pratica do homem, da interacdo do carater subjetjetivo.

Desse modo, o carater ativo do sujeito que conlederente a
acdo do homem, praticada, vivida e materializadquie caracteriza o
conhecimento como uma atividade préatica, que ézcdpaintervir e
transformar a realidade, caracterizando o papeb ate apreensdo da
realidade. Para Marx, o conhecimento € a atividpd#ica concreta do
homem”, que apreende a partir da realidade. Sermmioecimento um
processo subjetivo-objetivo, um processo ativo étigp da acgédo
humana, o carater subjetivo é inerente ao serlsec@or meio dos
reflexos do real se apropria dos fenbmenos do mobgitivo. O que
determina o carater da subjetividade do conhecoms@ib as praticas
vividas pelo sujeito, o sujeito ativo que conhedpterfere no processo
de conhecimento.

Assim, as percepcBes da realidade que o sujeitecagpe
constituem a articulacéo da lingua que o sujelty taque, desse modo,
adquire um plano conceitual determinado, que estéamitantemente
relacionado aos interesses do grupo e classe ,s@sisim como o
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sistema de valores, e etc. Assumindo entéo, untecarjetivo e social,
pois a génese do conhecimento esta, por um ladajuidade e no agir
continuo das relagdes sociais, no metabolismo fuledahomens —
natureza, e por outro, na transmissao que seaeaddizultura — objetos,
instrumentos, experiéncias entre outras — medaeducacado e através
da lingua oral e escrita, a0 mesmo tempo, tambédueacédo transmite
os valores necessarios (politicos, culturais, iitfobs) que representam
0s projetos de sociedade, de poder e interesseguss.

Portanto, subjetividade no materialismo histéric@o n é
subjetivismo, uma espécie de “eu puro”. A subjdade é uma forma
objetiva porque se refere ao seu carater socillabé produzido pelas
determinacdes sociais. Contudo, 0 sujeito é semiiiwye e acrescenta
algo de pessoal ao conhecimento, pois é 0 sujai groduz o
conhecimento. Para que a atividade do sujeito r@mpmmeta a
objetividade do conhecimento, faz-se necessarimétndo de pesquisa
que permita [...] apoderar-se da matéria, em seumgnores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimente perquirir a
conex&o intima que ha entre el8é.depoisle concluido esse trabalho é
que se pode descrever, adequadamente o movimemtaki@ vida da
realidade [...] (MARX, 1999, p.28).

E nesse sentido que o materialismo histérico € todoéde
conhecimento mais adequado para a apreensdo d@®reahhecimento
¢ a0 mesmo tempo objetivo e subjetivo. E objetiompe o individuo
tem que reproduzir na mente a realidade em movor(eetir).

Desse modo, é possivel encontrar neste modelo upeagéo
dialética das correntes positivista e subjetivikiamétodo de processo
cognitivo do conhecimento, o objeto € incorporadum ccarater
“tedrico/pratico”, consiste em dizer que o objetpréduto da atividade
perceptiva do sujeito, uma vez que €é incorporadaréter “ativo” que o
sujeito exerce na producgdo do conhecimento.

Esta compreensdo significa um importante salto pasigdo as
teses idealistas. O homem surge como ser ativo&nitio no processo
do conhecimento, no entanto, ndo podemos restiingarater ativo do
conhecimento apenas a essa proposicdo, pois carremasco de
incorrer no pensamento desenvolvido pelos fildsaofasonalistas, os
quais consideram este carater ativo do homem néwoaapreferente a
atividade mental, ao pensamento tedrico, mas tanidbé&sensibilidade
humana”. Nessa direcdo, o principal elemento quetitoi a diferenca
do pensamento materialista refere-se “a la prodoncanaterial,
constitutiva de unauténtica y humanaactividad y fuente de todas las
formas de assimilacion de la realidad, tanto prastespirituales como
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tedricas-espirituales” (DAVYDOV, 1978, p. 293, grido autor). A
realidade objetiva como movimento determinante dasciéncia
humana, isto &, os objetos da realidade representadpensamento, se
efetiva pela atividade préatica transformadora dmdm. Esta é uma
premissa importante na concepcao filoséficardaerialismo dialético
Na mesma linha de pensamento, Kosik (1995, p. 3Re8pressa, na
mesma linha de pensamento que a teoria materidistanhecimento,

[...] como reproducdo espiritual da realidade,

capta o carater ambiguo da consciéncia humana,
gue escapa tanto ao positivismo quanto ao
idealismo. A consciéncia humana é “reflexo” e ao

mesmo tempo “projecdo”, registra e constréi,

toma nota e planeja, reflete e antecipa; é ao
mesmo tempo receptiva e ativa.

Entretanto, é necessério reconhecer no materialisstd@rico que
0 “objeto” ndo é apenas a “coisa em si”, e nem Eetecompreendido
unicamente como objeto da natureza, pois se o conéeto é produto
da relacdo do objeto com a subjetividade human@oem objeto do
conhecimento esta imbuido da subjetividade humsssm, é possivel
denotar duas dimensodes, dois sentidos a seremdeoadds sobre o
objeto. Primeiramente o objeto é entendido comérfamo da natureza,
algo que ja esta pronto, e do segundo ponto de, vistobjeto é
entendido como objetivacdo do homem, ou seja, etmlgoncreto é
resultado da relagcdo pratica/tedrica da atividagimama, nele estd a
materializacdo do trabalho humano, entdo, no objatobém esta
incutida a subjetividade humana.

Esta compreensdo do objeto como objetivacdo do iorsé é
completa na visdo de Marx, pois a0 mesmo tempo @enogsujeito
realiza parte do processo de conhecimento do obg& também
imprime subjetividade ao objeto. Marx supera o lide® subjetivista
guando faz a critica a Feuerbach em sua Tese I:

Até agora, o principal defeito de todo
materialismo (inclusive o de Feuerbach) é que o
objeto, a realidade, o mundo sensivel s6 sé&o
apreendidos sob forma déjeto de intuicdpmas
ndo comoatividade humana sensivednquanto
praxis de maneira ndo subjetiva. Em vista disso,
0 aspectoativo foi desenvolvido pelo idealismo
naturalmente nao conhece a atividade real,
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sensivel, como tal. Feuerbach quer objetos do
pensamento, mas ele ndo considera como
autenticamente humana como atividaxgetiva

E por isso que erA esséncia do Cristianisnae
considera como automaticamente humana apenas
a atividade teodrica, ao passo que a praxis s € por
ele apreendida e firmada em sua manifestacéo
judaica soérdida. E por isso que ele n&o
compreende a importdncia da atividade
“revolucionaria”, da atividade “pratico-critica”.
(MARX; ENGELS, 1998, p. 99).

O homem como sujeito social-histérico e ser paiivo/ativo
da realidade, inicia o processo de apreensdo dbeconento pela
percepcdo da realidade; entretanto, a realidadeliatae Ihe sugere
apenas uma representacao da realidade, a reatidafdema aparente e
parcial, pois o todo da realidade imediata ndamétamente cognoscivel
ao homem. Os fenbmenos, as formas da realidadeiataedao
percebidas pelo sujeito que age praticamente enedsmle e na
natureza. Ou seja, € um sujeito que realiza datedai “praxis
historica”, e estrutura na mente conjuntos de sgpiacdes, ou
conceitos sobre o objeto, que partem do “pensameotoum”.
Entretanto, esses “conceitos” em sua aparénciariempinuitas vezes
se contradizem com a lei do fendbmeno, com a “caisai”.

Para compreender o fenbmeno é necessario compreende
esséncia e seu movimento interno. A realidade eex&in duas
dimensdes, aparéncia e esséncia. A aparéncialé ggeinos é dado, o
que é perceptivel. A esséncia possui as leis edeto fenbmeno e s6 é
possivel compreendé-la numa logica concreta, sigesim processo de
abstracé@o e entendimento das leis internas do fem@niNesse sentido é
possivel afirmar que o fenbmeno s6 pode ser comgiee na medida
em que se conhece e se compreende as leis quengover real.
“Captar o fenbmeno de determinada coisa signifidagar e descrever
como a coisa em si se manifesta naquele fendmetmmne ao mesmo
tempo nele se esconde. Compreender o fendmatiogdr a esséncia’
(KOSIK, 1995, p. 16).

Na medida em que a “coisa em si” foge a percepo&diata, a
aquisicdo do conceito ocorre pelo processo de deesigéio do todo da
realidade. Ou seja, na tentativa de atingir a ess&nnecessario passar
por um processo de abstracdo do pensamento, osdgito tende a
descobrir de forma sistematica a ordem naturaledérheno. Trata-se
de passar da pseudoconcreticidade para a condaglE;i revelar o
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mundo real a partir do mundo da aparéncia. “P® t& aparéncia
externa do fendbmeno se desvenda a lei do fenbmamoitras do
movimento visivel, 0 movimento real interno; pdastdo fenémeno, a
esséncia” (KOSIK, 1995, p. 20)

A realidade natural ndo depende da vontade do homem

entretanto, numa concep¢do materialista, o conadg® coisas (0
conhecimento da realidade), ou o concreto pengaaloepresentacao do
entendimento das leis que governam o real. A r@ddice a totalidade,
entender a realidade é chegar a compreender canfigbroduzida.
Também, conhecer a realidade significa descrevparss do todo, por
mediacdo da andlise, num processo de abstracad@rdmrpento. Na
descoberta da verdade, Kosik explica que o homemufa detour
(desvio) para conhecer as leis internas do fenéreeatngir a esséncia
das coisas que nao se manifesta diretamententafoento oculto das
coisas deve ser descoberto mediante uma atividadeligr, tem de
existir a ciéncia e a filosofia”. (KOSIK, 1995, p7). Conhecer a
esséncia da realidade é conhecer as media¢cdesndoetoy que sao
sinteses de processo complexas. Este momento é neemw do
conhecimento, ele tende a uma concepcao cientHicllosofica
(materialista histérica) que passa do complexamdo,tdo real concreto,
para o simples, o abstrato, e ainda do particalex p geral.

A abstracdo do pensamento implica em apreenderjatoobe
conhecimento e colocar no pensamento o plano tidage, sugere em
conhecer as partes e por mediacdo da analise chegjatese, a uma
I6gica concreta. E assim, o concreto torna-se aesgfio do ato de
conhecer a realidade. Entretanto, o conhecimerntoénéontemplacao,
conforme Kosik (1995, p. 28) “Para a filosofia ei@ncia moderna [...]
0 conhecimentaepresenta um dos modos dpropriacdo do mundo
pelo homem; além disso, os dois elementos congtifutie cada modo
humano de apropriagcdo do mundo s&sentidosubjetivo e osentido
objetivo”.

Torna-se necesséario compreender que a teoria deciomento
tem um caréter ativo, a medida que o homem buseatido da coisa e
0 representa mentalmente, intelectualmente, o restizando numa
atividade perceptiva e ndo numa percepcéo passotamos sob a luz
do materialismo marxista, que no processo de &gwisdos nexos
causais, esta presente um movimento interno dagjlei governam o
objetividade do conhecimento é também determinada graxis do
homem, pois através do trabalho, o homem imprimecsahecimento
transformando a realidade.
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Na perspectiva marxiana, compreender a totalidaglgfisa a
compreensdo de que a totalidade é um todo estlot@ajue esta em
movimento. Portanto a concreticidade da totalidad® pode ser
compreendida apenas como a soma das partes, s@mépassaria de
puro simbolismo. Ao passo que para 0 marxismo:

E um processo deoncretizacioque procede do
todo para as partes e das partes para o todo, dos

fendbmenos para a esséncia e da esséncia para 0s

fendbmenos, da totalidade para as contradi¢bes e
das contradicGes para a totalidade; e justamente
neste processo de correlagbes em espiral no qual
todos o0s conceitos entram em movimento
reciproco e se elucidam mutuamente, atinge a
concreticidade (KOSIK, 1995, p. 50).

Nesta perspectiva filoséfica 0 homem apreende diemmento
do mundo circundante, ndo de maneira contemplaties, sim, ativa,
mediante as formas de sua atividade préatica objetsso acontece
porque para materializar a acdo, é necessariot@rgatecipadamente
na mente um plano da acdo a ser executado. Nessieloseas
representacdes subjetivas necessarias ao agir burmsamgem no
processo do trabalho, e pela constante exigéncieodbecimento na
realizacdo deste, correspondem as formas tedricasperiores de
conhecimento da realidade. Com a ampliagcdo do canbkato emerge
a capacidade humana de comparar diversos aspectesaetes da
realidade, e com base nisso eleger a melhor meimtdevir nela,
atribuindo a atividade de representacdo da reaidadaracteristica de
ser uma atividade reflexiva.

Este conjunto de idéias nos sugere a possibilidadeisualizar
campos para um maior desenvolvimento da teorigcarito curriculo
escolar, pois percebemos que é necessario aprofasdpiestdes sobre
a producdo do conhecimento, o processo de deséneoip da
subjetividade humana e a formacédo da individuaidatediante a
educacao escolar. Nesse sentido, destacaremosaslqaremissas que
achamos fundamentais para esta orientacdo, quendanfienta numa
concepcdo ontologica critica, visto que considemantue esta
abordagem nos da o suporte para capturar os nexdendmeno
educativo direcionado para uma emancipag¢do do génenano, por
todos os individuos.

Indicamos a ontologia critica por ser esta abontagee permite
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a critica, no sentido que atinge as questdesedm serdas coisas, por
iSSO pensamos em uma ontologia da teoria critmayue a critica néo é
apenas epistemoldégica.

Entendemos assim, que se desejamos fazer a cidtieasino do
conhecimento, mesmo identificando que no capitalimaprocesso de
re-contextualizacdo do conhecimento elaborado,cipaimente do
conhecimento cientifico, este aparece como adequag®mo
instrumento de avanco das formas de exploracaoratm@lho. Esta
realizacdo aumenta o estranhamento, expresso eativisghos
empiricos que reforcam o sistema de mercantilizaQésta maneira, se
exclui desse ensino a dimenséao histdrica, que rasrano processo
contraditério no qual se afirma o capitalismo, n@lqo sistema de
relacbes se assenta na logica contraditéria depedjaria esséncia.
Entender isto somente é possivel por uma compreets&onstrucdo
coletiva do género humano e isso é imanente aceconinto objetivo,
elaborado, pois este contém a sintese desse datamnmi historico.
Nessa direcdo compreendemos que 0 conhecimentoradiab pode
levar a uma consciéncia critica, no sentido de g@madesta
sociabilidade.

N&o basta ou nao é suficiente entender, que a déoecritica
estd na objetividade, nem ¢é suficiente entender aj@enhecimento
elaborado potencializa e abre processos de corfipddo que, por sua
vez, desenvolvem as fungdes psicoldgicas supenmesssarias para a
conceitualizacdo e explanagdo do mundo. O desafiparece que esta
como a mediacdo dos conteudos curriculares reabzpdla atividade
do ensino que realiza a transmisséo de conhecimémtthém envolve
— nesse mesmo processo — uma identidade de class® -explicita
relacdo de classe para a qual, o conhecimentosgev@nteudo de luta,
de resisténcia e de questionamento da sociabilidadapital. Superar o
pensamento que esta de acordo com a ideologiardereacao desta
sociabilidade. E isto pode se dar somente por uaiués ontoldgico
que procura atingir as estruturas e as conexdasldame se expressa
na riqueza do real.

Sendo assim, entendemos que o curriculo escolaurterfuncao
mediadora no processo de reproducdo do conhecinodijgtivo, que
opera na relacdo entre a genericidade e individiadd. A nosso ver, o
curriculo escolar tem como funcdo precipua abaacansmissdo de
todo patriménio histérico e cultural consideradccassario para a
apropriacdo dos sujeitos, a fim de que possam tammeproducao
social. Para isso é necessario a transmissédo dbedmentos tedricos
e praticos acumulados pelo género humano a cadadnd. Para que
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ocorra a continuidade de reproducéo do ser soqmcéssario que se
transmita as novas geracbes o legado histéricood® dunciona a
sociedade. No entanto, no capitalismo os conhetasea valores
transmitidos por meio do curriculo escolar sao rfragtados e
parcializados, em vista de sustentar a divisdo rdbatho. Isso nos
mostra que a finalidade do ensino do conhecimesttbietrinsecamente
articulada com as necessidades de valorizacaopitalca

Outra premissa a destacar se refere a mediacaaundicuto
escolar no processo de apropriacdo e objetivacamonoecimento. A
apropriagcdo do conhecimento se da através das gdbediados
complexos sociais. Para que o homem possa realigarato de
objetivagdo, 0 mesmo ndo pode se realizar semrgae acorra um ato
de apropriacdo. E necesséario conhecer uma cadeixde causais para
projetar as acBes a serem tomadas. No ambito dnoeascolar, o
conhecimento ensina tem como finalidade ampligrassibilidades de
objetivagdo, capacitando o desenvolvimento de methalecisbes e
alternativas frente aos fendmenos causais, ohjettva realizacdo de
uma vida plena de sentido. Percebemos que mediantdegoria de
apropriacdo, o curriculo escolar tem a possibikdde direcionar as
acoes dos homens.

Diante dessas premissas aparece outra que diz itoespe
principalmente ao papel da escola, lugar onde giymElselevar o nivel
de conhecimento dos sujeitos, de superar os limitesonhecimento
cotidiano, sem esquecer, claro, que estamos falaledoma escola
capitalista que néo estd na sua esséncia uma @dupaga todos.
Interessa aos sujeitos um conhecimento elaboradeatidade uma vez
gue a empiria do senso comum ndo consegue esw@balapreenséo da
complexidade da totalidade social.

O tipo de conhecimento que deve ser priorizado atec&o e
organizagao curricular é resultante das esferaarisups de objetivagcéo
humana, citamos a ciéncia, a arte e a filosofia.&%as as esferas que
nos dédo a possibilidade de ir ao encontro das pémdudo género
humano (a esséncia humana), no sentido de supedasdormas
cognoscitivas superficiais de reflexo da realidadisse tipo de
conhecimento deve ser contemplado no curriculol@seta educacao
formal. O complexo educativo € uma das formas so@en que é
possivel socializar as generalizacées humanasaquesgndo produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

Esse tipo de conhecimento deve ser contempladounécdo
escolar, na educacdo formal, pois ele ndo estaidsa ootidiana. O
complexo educativo é uma das formas sociais quede socializar as
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generalizagdes humanas superiores que vem sendlazjata histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Este cimeato, a nosso
ver, apresenta um posicionamento que prescindeatecale alienacao
da educacdo escolar &s relagbes de producdo istpjtasto €, da
reproducédo da divisdo social do trabalho.

Outra premissa importante - ja explicitada em oaotommento do
texto, é que partimos do pressuposto que € posstuwapreender,
conhecer a realidade objetiva, e esta existe imdkgredemente de nossa
existéncia. Isso significa se contrapor as conapgubjetivistas e
idealistas que orientam a formacdao, visualizanda formacao humana.
Por isso o curriculo escolar deve contemplar unmeeqacdo de ciéncia
que transcenda 0s conceitos empiricos.

O conhecimento é o elemento mediador da subjetieitimmana,
e esta € a mediadora da praxis humana e por isémmacado da
subjetividade é importante para uma nova possitnibddo ser. Nesta
perspectiva filoséfica € necessario consideraraghemem apreende o
conhecimento do mundo circundante ndo de maneintermplativa,
mas sim ativa, mediante as formas de sua ativigadliica objetiva.
Com a ampliacdo do conhecimento emerge a capaciiadena de
comparar diversos aspectos e variantes da reali@adem base nisso
eleger a melhor meio de intervir nela, atribuindoatividade de
representacdo da realidade a caracteristica deurser atividade
reflexiva. Para o Davydov (1978), esta habilidada modificar,
comparar, criar imagens da realidade, ou tambéboernos “projetos”,
sem estar em contato direto com o objeto do realgée caracteriza a
atividade subjetiva do homem, o pensamento. Argespeid Davydov
(1978, p. 294) explica que:

[...] pensar significa inventar, construir en la
mente el proyecto idealizado (correspondiente al
propésito de la actividad, a su idea) del objetd re
qgue ha de resultar del supuesto proceso laboral
[...] Pensar quiere decir variar en consonancia con
el proyecto ideal y el esquema idealizado de la
actividad, transformar la imagen inicial del objeto
de trabajo en uno u otro objeto idealizado.

Por meio da atividade do pensamento é possivelitastr,
modificar, criar, dar diferentes formas para a littzale que se quer
alcancar de um “projeto” a ser objetivado. Podediasr que isso se
refere & compreenséo racional de determinado objetreal e que é
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esclarecido por Bibler (apud DAVYDOV, 1978, p. 295)

[...] decir que el objeto se convierte en objetdede
actividad implica sefialar que se hace objeto de
comprension, que se refleja en un objeto ideal,
gue el mismo (en su reflexion dada) se convierte
en objeto (momento) del movimiento légico, que
adquiere — de modo enteramente objetivo — en el
trabajo el estatuto de 'supuesto’.

E por fim, para que possamos efetivar uma propotea para o
curriculo escolar é necessario entender que a @@gsesducacédo € um
fendbmeno puramente social. Nesse sentido, as saradicdes e suas
possibilidades se afirmam no complexo social delyogéo e reproducdo
dos seres humanos.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Os aprofundamentos tedricos apresentados no decdeste
trabalho buscaram ir ao encontro das questdesaendacionadas ao
processo de organizagdo e selegdo curricular. iBsvanos utilizamos
de autores que nos mostram que tipo de conhecinsenéxpressa nas
concepgoes tedricas que orientam o curriculo re steiabilidade.

O surgimento de um novo panorama societério, margssa
reestruturacdo do capital e por intensas transfg@iesanos processos de
realizacdo do trabalho, instituidos pela moderi@iaadas técnicas,
informatizacdo dos meios de produgéo, influenciomowo ideério no
contexto das politicas educacionais e curriculddesemergir de novas
demandas para a ordem social, o estabelecimentdetiades sobre os
paradigmas cientificos alegam a “sociedade do «imieato”.
Simultaneamente a essa denominacdo, Moraes e\adwpunei

[...] ao propugnar a sociedade contemporanea
como “do conhecimento” e afirmar o
conhecimento como fundamento das formas de
organizacdo social e de producdo em escala
mundial, o padrao civilizatério contemporaneo
parece ressuscitar os velhos tempos de gldria
iluminista. Trata-se, porém, de um iluminismo as
avessas [..] O iluminismo as avessas também
percebe no conhecimento virtudes
“intrinsecamente democraticas”, sobretudo a de
que é infinitamente ampliavel. Tal caracteristica,
de poder dilatar cada vez mais seu horizonte, faz
do conhecimento um bem, um recurso e um
servico que ndo se desgasta e, portanto, concede-
Ihe lugar importante como aporte a producéo.
(MORAES, 2003, p. 17-18)

Essa “nova” concepcdo de conhecimento assinaladdoapéora,
um conhecimento que tudo pode e que dilata cadames seu
horizonte, abre fortes brechas para um relativiemologico, e dessa
forma presenciamos a retirada do carater objetivcotihecimento. Este
carater objetivo do processo de conhecer é quejndegnosso
entendimento, possibilita a apreensédo das detegd@sareais, assim
como permite descortinar 0s nexos que exprimemmplexidade da
dindmica social. Concernente & esfera das teonmdcwares, o
relativismo implica na auséncia de referéncias gastemplem a
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dimensao ontolégica critica, e ndo somente reatsgj a dimensao
epistemologica. Essa discussdo tedrica nos permitiai aproximagao
para desvelar algumas implicacdes referentes dweconento presente
no curriculo escolar e a formacao da subjetividadeana. Assim, e em
consonancia com a abordagem teorica deste trabaltbmuramos
apontar e destacar algumas alternativas objetivasiqs podem levar a
pensar aspectos de superacdo do carater pragneatitiditarista do
curriculo escolar.

Ao nos apropriarmos das criticas a educacdo apagsenpor
Apple, reconhecemos a relacdo dialética entre @entcultural e
estrutura social e econbmica, identificando quee$aola ndo € um
espelho passivo, mas uma forca ativa, que podeétangervir para
legitimar as formas econbmicas e sociais e as oded téo
intimamente conectadas a ela” (APPLE, 2006, p. T™m isso
podemos entender que as relacdes presentes nasgwogsedagogico
estdo ligadas as ideias difundidas pelas politediscacionais que
expressam a dominagcdo burguesa, a qual se desigealegdo,
ordenacdo, organizacdo dos conhecimentos, vol@olqaiblico e aos
interesses em disputa.

As mudancas referentes aos padrées sécio-econOimisasam
uma aproximacéo da ldgica entre o que se ensirgue ee aprende. Por
conseguinte, procura-se atrelar aos estudos tsdgoe contenham as
bases psicoldgicas, isto €, os fundamentos quégegph o processo
cognitivo associado ao desenvolvimento do individioon a finalidade
de converterem-se em orientacdes e meios quedustifi os modos de
organizar o conhecimento no curriculo escolar. Eoiante notar que,
o enfoque contido nas abordagens pedagdgicas teimtuiio de
“ajustar” a formacdo dos individuos as capacidadegieridas para
adequacdo ao modelo societério vigente. Assim dalegnediante as
propostas curriculares oficiais, os tipos de comhecto que fardo parte
desse conjunto, bem como as capacidades a serdoraggs, quais
objetivos cumprirdo os diferentes estagios e etdpakesenvolvimento.

A partir da perspectiva ontolégica, consideramosssjyel
encontrar subsidios que explicam os elementos itontds dos
pressupostos da emancipacdo humana, os quais iestentes ao
processo histérico de desenvolvimento da genedeigada constituicao
do patriménio histérico e cultural da humanidadecddtinuo processo
de objetivacdes, mediante o qual os seres humaocmsiuidam o0s
conhecimentos e transformam o mundo circundantes dé as
referéncias que transcendem o carater empirico ediao do
conhecimento no curriculo escolar.
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Para tanto, a partir das consideracfes de Marx lkadsy
reconhecemos o trabalho como a atividade fundaineletatodo o
processo de existéncia humana e social. Pelo césfgeldgico inerente
a realizacdo do trabalho, os seres humanos posauespacidade de
efetivarem suas escolhas diante as alternativatagpaso mundo
objetivo, e o fazem de modo consciente e autbn@uom isso, tornam-
se responsaveis pelo seu préprio desenvolvimentm @®eres sociais.
Sabemos que esta afimacdo ndo € assim tdo singaesser
compreendida, uma vez gque, em nosso estudo sgimecassualidade
do ser social, identificamos que a formacdo hunéadapendente das
determinacdes externas do meio sdcio-histérico eensg encontra o
sujeito. No entanto, Lukacs assevera que as escelhdecisdes dos
sujeitos possuem uma dimenséo autdbnoma.

Pode-se discutir quanto se quiser acerca das
propor¢cdes nas quais as decisdes humanas tém a
possibilidade de impor-se na natureza e na
sociedade, pode-se dar a importancia que se
gueira ao momento do determinismo em toda
posicdo de um fim, em toda decisdo alternativa; a
conquista do dominio sobre si mesmo, sobre a
propria natureza, originalmente apenas organica,
é, indubitavelmente, um ato de liberdade, um
fundamento de liberdade para a vida do homem.
(LUKACS, 1984, p.63)

Assim, podemos compreender que mesmo sob as dedefns
sociais, o ato de fazer uma escolha como meio mgai&ar um fim,
corresponde a uma acgao consciente que se realinatante que ocorre
um distanciamento do homem com seu meio, congtibuimm momento
Unico e decisivo do processo teleolégico, 0 momelat@scolha. Este
processo de objetivacdo constitui o fluxo da hiagtdlesta acepcédo o
trabalho ganha importancia com uma atividade yitah a producao e
reproducdo da vida, e também como forma de supedkcdi mesmo e
das objetivagBes que possibilitam a “saida” da \ddadiana. Esta
capacidade de ascender as formas superiores, Hvaghes mais
complexas para entender a complexidade do mundaca@de pela via
do trabalho, que, mediante processo historico sdatea em muitas
outras atividades. E também neste sentido, nestegso esta imanente
a possibilidade de emancipagcdo humana. Para LuKacsle-se dizer,
de fato, que o caminho do autocontrole, o conjdatlutas que leva do
determinismo natural dos instintos ao autodominitsciente, € o Unico
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caminho real para chegar a liberdade humana rg@alKACS, 1984,
p.63)

Sob este angulo, a primeira questdo a considerare so
conhecimento implica no entendimento de que ele é&flexo da
realidade transposto na mente dos sujeitos, eigsote imprescindivel
do processo de formagdo da consciéncia humana. Ekganda
consideracdo é que, para a perspectiva ontolégitaac o homem
carrega consigo as volicbes e marcas do conjurdi@lsgor isso é
expressdo desta totalidade. Por esse prisma, mimmps prescindir de
que os seres humanos estdo intrinsecamente reldo®nao meio
social. A dualidade que se apresenta entre a afffomale que a
consciéncia humana é determinada pelos agentem@xte de outro
lado a afirmacdo de relativa autonomia nas escahdecisdes, nos
indica a observar o raciocinio de Lukacs quando adlema que,
“independentemente da consciéncia que o executdrabbalho tenha,
ele, neste processo, se produz a si mesmo como nmedobgénero
humano e, deste modo, o proprio género humano” ACK, 1984,
p.63). Nessa relacdo em que o sujeito toma em radigidualidade
diversos aspectos da genericidade e arraigadoesdelgsnentos realiza
suas escolhas frente a cadeia de fendmenos causaintece a
realizacdo de uma atividade autoconsciente, otsuggiropria-se dos
elementos do género e toma a decisdo que maisatheentido no
momento. Aqui podemos visualizar que uma escollanémomento
subjetivo, pessoal, singular, mas que antes faiggiido com base nos
conhecimentos adquiridos no processo social. Assisuybjetividade é
inerente a0 movimento necessario de conhecer o anpada poder
intervir e transformar, sem ela, o metabolismo &mental que
proporciona a existéncia da vida estaria fragmentAdnatureza esta
posta, ela existe e 0s sujeitos cognosciveis p@geapropriar por meio
da consciéncia dos elementos e aspectos para fpadsformar o que
ela oferece “em si” em instrumentos e meios pacardinuidade da
vida. Nao em véo, Lukacs explica que “ser é coidaude”.

Desta maneira, anterior a decisdo da escolha, @ihorealiza
uma avaliacao subjetiva da situacédo, torna-se wew@ha consciente de
um por de finalidade e que é parte da atividade amam e no
desenvolvimento da histéria origina novas objefiesc novos
conhecimentos. E nesse aspecto que associamos hectoento a
formacgé&o da subjetividade, uma vez que esta askoctan todo o devir
humano.

Para compreender o papel da escola e que devaeasifuturas
geracbes em tempos de incertezas, apresentamosras fem que se
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fundamentam as légicas da ciéncia, as quais onemtgpensamento
moderno e, identificamos que a concepg¢do que maisdequa a
necessidade ontoldgica de apropriacao do génerarffmgna concepcao
de ciéncia materialista, pois nesse sentido a &pgdw do
conhecimento significa rompimento e superacdo dasds aparentes
de compreenséao das determinaces histéricas.

Se para Marx, a ciéncia busca compreender no matame
histérico, as contradicbes e a esséncia dos fer@snentendemos que
uma proposta curricular que se pretende criticaciga associar o
ensino do conhecimento nestes pressupostos tefilisggicos.

A educagdo escolar como atividade humana mediadora
processo de formacdo tem, como especificidade, guem o
desenvolvimento dos individuos em direcdo as ofajelies genéricas
superiores. Fundamentando-se nas concepcdes dagtoritica, o
individuo s6 encontra sentido para sua existénciediante a
confirmacgéo da genericidade humana, e sendo apaia,realiza-la é
necessario apropriar-se do legado histérico e rallfproduzidos pela
humanidade, tanto na relacdo do homem com a natwemo das
producdes essencialmente sociais.

Para que se efetive essa apropriacdo € necessaddiacdo dos
complexos sociais, por isso, deixamos claro qudugagédo é uma das
formas que compreende a apropriacdo do conhecineemtgeu sentido
mais elevado, no entanto, se nos voltamos paraaaapacado humana,
entendemos que esta sé ocorrerd pela apropriagibets produzidos
pela humanidade em todas as esferas sociais. Nesigdo é
indispensavel entender a educagcao como um dos erogpielevantes
para efetivar essa mediacdo (genericidade/indiliithge), pois trata de
estabelecer o elo de ligacéo entre a transmissgaattdiononio cultural
da humanidade resultante da relagcdo do homem coatuseza e as
formas de reprodugcdo e continuidade do ser so€lhhmamos a
atencdo, que a possibilidade de legitimacao da @pagéio humana s6
pode ocorrer se houver a supresséo da sociabiltttadapital.

A partir dos referenciais estudados fazemos a segindagacéo:
Seria a incorporacdo do conhecimento elaboradapmo denominam
0s especialistas do campo curricular, o conhecindat “alto status”
inserido no curriculo um elemento imprescindiveluta pela superacao
das formas estranhadas/estandardizadas do trabedipitalista?
Podemos dizer que sim, ele € um elemento em mégmtas outros
elementos necessérios. No entanto, ndo podemosacarmadilha ou
golpe capitalista, que requer seres intelectuadizaéruditos, sujeitos
formados por um saber de “alto status” a fim dernisificar as formas
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de exploracao do trabalho.

Sabemos que € imprescindivel, se necessitamos de writica
radical ao modo histérico de producéo capitalistagssa direcdo para
encerrar provisoriamente este texto, retomamoseoagsinalamos no
capitulo 4, quando explicitamos que ndo basta au é&uficiente
entender, que a dimenséo critica esta na objedigijdaem é suficiente
entender que o conhecimento elaborado potencel@sae processos de
complexificacdo que, por sua vez, desenvolvem ragdies psicoldgicas
superiores necessérias para a conceitualizacaplanaegdo do mundo.
O desafio nos parece que estd como a mediacdo ausldos
curriculares realizados pela atividade do ensine qealiza a
transmissdo de conhecimentos também envolve — meEssao processo
— uma identidade de classe — uma explicita reldeddasse para a qual,
o conhecimento deve ser conteldo de luta, de é&msiat e de
gquestionamento da sociabilidade do capital. SupeRgnsamento que
esta de acordo com a ideologia de conservacgéo sesi@bilidade. E
isto pode acontecer somente por um estatuto otoldgue procura
atingir as estruturas e as conexdes daquilo qeegéie se expressa na
riqgueza do real.
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