BA (NAQ) CENTRALIDADE DO TRABALHO,
A (NAQ) CENTRALIDADE DO ENSING

José Lauiz Zanella!

Resunto: A questdo do ceniralidade o mlo ceniralidade do trabatho na consti-
fuivdo dg existiacia humana ¢ crocial para desvelar, na reesiruturacdo produdi-
va do copiral, os determismes que a nova prganizacdo do rrabathe pis-fordisia,
conirclade pele capital, impde ap ensine escolar Trota-sc de mosirar e @
capital vem produzinde mawodolugias de ensine denominadas de professor pes-
grisadar”, "ensiio reflexive” o Cconstrutivisme” que se articidam com o visao
de nuido do “pds-modernisme™ no scutido de adupar os rrabalhadares as
necessidades do "wraballic flexivel”. Defender o rabalho enquanio "valor de
wso" & defender o ensing das ciducios ¢ negar a centratidade do rraballio ¢ iegadr
& cnsing das ciénciay e neme de wna concopodo pragnidiicd & empirisia de
“prdiica” enguanto cxpressdo does inieresses do capital,

Palavras-chave: Trabulho, pds-fordismo, “professor pesquisador”™, "ensing re-
flexiva”

Abstract: The question of work being a ceniral part our o in the human biing
exisiance is crucial 1o reveal, in the productive restruzration of the capital, the
detcrminer paths in organization of the new after ford working cra, controlled by
the capital, imposed 1o the waching. # nicans schowing that the capital is prodducing
new teaching methodologizes mentioned - “teacher-researcher”, “reflexive
teaching " and “construciivism” which join with the view of the past medcrn
world in the sense of adapring the workens to the “flexible work”. To fight for
work as “use of value™ is to fight for the teaching of sciences and neglecting the
cewratization of work. It is to deny the teaching of sciences infuvorufa praymatic
wind empiric conceprion of practice oy meaning of expression the capital interese.

Key Words: work, after-ford, “teacher-rescarcher”, “reflexive teaching”.

1. Sitwando a probiemitica
Desde a década de 70 do século passado. estd em curso uma
visiio de mundo, principalmente académica. gquc defende a niig
centralidade do trabatho na constituicio da existéncia humana, Autores
como Offe, Kurz, Habermas (cf. Frigotis. 1996), denire tantos. postulam
que stamos ma “sociedade do conhecimenia”, numa "nova” ctapa his-

1 Proxfessur sl Fiasofia da Educagio da Universidade Fuaduat do Ocste de Farang, Ciumgns te Fran.
crisen Beliriio, Fransisco Belisio-I'r. Gomail zeluiz @ vizinel.com. b
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tiriea, decorrente da revologfio infurmacionsl, em que as principais teses
marxianas perderam sua eapacidade de andlise,

Concomitantemente com a n3o centralidade do wrabalho. produ-
remi-se concepges tedricas ditas de "pds-modernas” (cf. Anderson,
1999). A visio de mundo "pds-moderna”, que niio & monolitica. nega-se
a explicitar seus pressupostos tedrico-metodeldgicas. Faz-se toda uma
critica aos paradigmas cldssicos da modernidade. Atuca-se com veemeén-
cia arazdo, o sujeiio, a ciéncia, a verdade, a totalidade, a universalidade,
& poder institucionalizado ¢ o semtido da histéria. Por outro lado, defen-
ge-sc a fragmentagio. a superficinlidade, o particular, o pragmitico, 2
pratice subjetiva. a negacio du razdo critica. A racionalidade do capita-
fismo "mederno” globalizado éa "racionalidade pragmética, técnica, au-
tomidtica” (lanr. 2001a. p. 14y,

Na educaciio escolar ampliam-se as tendéncins que segliem ensa
l0zica dit negagiio da centralidade do trubaiho, da razdo e da ciéncia.
Refiro-me sobretudo @ questio do "ensino”. Na Inglulerra, a partir da
década de 70, produz-se a metodologia do “professor pesquisador” c.
nos anos 80, nos EUA, produz-se # metodologia do "ensino reflexivo™
No Brasil. assistimos nas Gltimas décadas do séeulo passado i hegemonia
das formas de ensinar centradas no lema "aprender a aprender”, ditas
ustalmente de construtivistas. Em todas estas metodologias de ensino,
nega-se o Ao de ensinar no sentido de socializacio dos conhecimentos
cientificas/fifosdhicos.

Numa perspectiva do materialismo histérico dialdlico, indagamos:
quai a base material da nao centralidade do Lrabalho, do pds-modernis-
mo, do neoliberalismo e das metodologias de ensing do "professer pes-
quisador”, "ensino reflexivo” ¢ dos "construtivismos”? Que relactes hi
cntre essas visdes de mundo e o mundo do trabalho? A quem inleressa
negar a centralidade do trabatho e do ensino das cidneias?

Restritos ao limite deste texto, ndo ¢ nosso propdsito aprofundar
essa problemitica. Nossa objetivo consiste cm muostrar que as
metedologias de ensinge nio sdo neutras e respondem s nccessidades
da luta de clusses expressas nas interesses do capital ou do trabalho.

2. m defesa da centralidade do irahalhe
Desde o5 classicos da economia politics sté o filésofo idealist
Hegel. v "trabalho” constituia-se em categoria analitica fundamental.
Marx supera por incorporaciio estes autores e pode ser considerado

L FAZ CIENCIA -« Sociedade, Lspagne Beonemia - V.5 - N1 - 2503 _I




i

(5]

como o filosoto do "irabatho”. Mas qual trabalko? Mars distingue "tra-
biilio concratn” de "trabatho ubstraio”. O "trabalho concreio” & o farma
de ser do homem no mundo, independentemente da seciedade em que
vive. Enguanto existir o homem, comno ser aatural/social, existird o “pro-
cesso de lrabalio” enguanio mediagio entre o homem e a natureza.
peio "processo de trebalho” que o homem produz "valores de uso” in-
dispensiveis & vida e, a0 mesmo tempo, se produz enguanto homem,
sintesc das refacBes socinis. "0 processo de trabalho, que descrevemas
am seus elementos simples e abstratos. € advidade dirigida com o tim da
crray valores-de-uso, de apropriar os elementos natrais is necessidades
humunas: € a condicio necessdria do inlercimbio malerial entre o he-
ment e a natureza; & condicio natural eterna da vida humana, sem depen-
der, poriante, de qualyuer forma dessa vida, seado antes comum 2 wodas
is suas formas socials” (Marx, 1999, p, 218, grifos nossos),

O "trabalho abstrato” é a forma em que o capitalismo transformou
o "trabalho conereto”. Trata-se da trabalho mereadoria, assalariade, ali-
enado. B a patefogia do traballo. I essa forma de trabalho gue estd em
crise aa sociedade capitalista atual e nZo o "trabalho concreto™. " A vrise
do trabalho abstrate somente poderd ser entendida. em termos marsjanas,
coma u reducio do trabalho vivo e a ampliagio do trabalho morto
(Antnes. 1999, p. 77). A divisia do trabalho adquire nuvos contornos
com a aplicacdo capitalista das "maguinas inteligentes". Incarporam-se
rovas formas de exploragio do trabatho conjugado com a alta tecnnlogia.
D¢ modo que & & prépria “centralidade da trabalho abstrato que produz
a ndo-centrulidade do wrabalho, presente na massa dos excluidos do tra-
bialho vivo {Vicent apud, Antunes, 2000, p- 1210

Por mais avancadas que sejam as tecnologins, segundo Marx,
Jamais elas vio substituir o "trabalha vivo", Somenwe o “trabatho viva"
€ capaz de criar "valor”. As mdquinas, inteligentes ou nio. apenas rans-
ferem "valor” ao produto. O problema nfio estd na tecnologia, mas na
aplicacio capitalista (divisio do trabalho) da tecaologia. Portanta. ndo
530 as maquinas que geram desemprego, mas a forma de organizacio do
trabalho que v capitalisme implantou,

3. Pos-fordisme: a nova organizaco do
trabalho no capifalismo
Para compreendermos o pés-lordismo. precisamos breveniente
caracterizar o "fordisma”. O fordismo consistia numa separaciio enlre
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conepedo e execuciio, de vabathador "tipe boi” (forie, ignorante, ambi-
cioso, individualista...}, de producie em massa para um consumo em
massa, padronizagao e da rigidez na producio e no wzbalho, O modelo
tardista de organizagio do vabatho foi a forma racional que o capitalismo
enconiroy para sair dz erise da década de 30 araves de um pacto entre o
Estado do Bem-Estar Social, o capital e o trabalko. A competiciio capita-
lista (concentragio/centralizago). numa conjuntura de desenvolvimen-
to recnoldgico, no perfodn pos-guerras, ocasionou a crise do fordismo
configurada numa superproduglio sem o correspondente consumo. Foi
as81m que a partir da décads de 70 a economia mundial comecou entrar
em recessio. Nascia mais uma "crise” estrutural do capitalismo,

Para fazer frente & "crise” recessiva da economia capitalista, os
grandes capitalistas ¢ seus idedlogos?, projetaram a organizacio de tra-
halho chamada de "pos-fordisma ™. O pds-fordismo nasce, no Japdo, na
tabrica Teyota, como uma reagiio ¢ superacio da organizacio do traba-
Ihe "aylonsta/Tordista”.

O "pds-fordismo™ & uma organizaciio do frabatho gue organiza o
produciio a partir do consumo. A fabrica estrutura-se com um odrmero
minimo de trabajhadores que produzisio virios modelos de produtos, em
poucas quantidades, que seriio cotocados no mercado. Conforme os
pedidos. entio organizi-se a producio, Nasce a fibrica minima ou flexi-
vel. Estabelece-se ussim um stlogismo: consumo flexivel, produciio flexi-
vel e trabalba flexivel. A fibrica {lexivel uiiliza-se de alia teconolozin
conjugada com o trabalho, mamendo merios de trinta por centa dos
trabalhadores fixos e o restante € contratado para alender is demandas.
E dai que vem o "trabalhadur flexivel” derominade de temporinio,
precarizado. subprofelarizado. Este trabalthadar caracteriza-se pela perda
de direilos ¢ saldrios de sobrevivéncia,

Na nova fdbrica flexive]l hd ds "mdquinas inteligentes” ¢ laves,
que sie a0 mesmo iempo aulomidticas e autdnomas. A uiilizagio dessa

2 Hayek defendia 2 lese, desde o5 anes 40, que aigaaldade levarda a servidin, Eo pai do soohiberahizmo
Dreiensor do merzadir livee ¢ critico o U do Deps-Eswar Social, Hayek preconizava qua b crise era
docosrente o poder excezsivo dos sindicatos ¢ dos direitos dos raballmdores. Defendis b mstpuraci
dar desi gunldade medizoiz politicas de desemprega ¢ d2 forlaiacinesto do eapital (ef. Anderson, 20003,
30 pos-fordismo” ¢ desemisido lambem te “oymisme™, “ohnising’ ¢ “tebalho Nexivel™. Meste
:L\m utilizaczonus & denominagio Upos-loismn ™

A fdlrica liexivel principal (geala gee detédim a controls do nereado e o lesnologin, faz. mr._n.ns Lom
ez B3bricas prestadems de servicns, Essa paceira, iambédm denominada do werceinizacio, € de subor-
dimagiio e dependingia, Diunge d2 um recun da demanda, a (Sbrics contmtada & tispensada. Hi, portanin,
o5 irakathadores da fibnca fexivel prnzipal v as irabalhadores da Gbrica Mexivel sostralada, Os teas
taladoses da Gibrcs contratidn 530 05 que wais sofrem com o expioragiin do tribathe.
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tecniologia pelo capital permite uma organizacio do trabatho ndo mais na
forma da esteira rolante do {ordismo {(um trabathador uma mdquina).
Agora. um mesmo trabalhador pode operacionalizar cince mdquinas ao
mesma tempo. Nasce assim o trabalhador polivalente ou multifuncional.
O pis-fordismo se diferencia do fordismo porque “... em lugar de proce-
der através da destruicio dos saberes operirios complexos e da decom-
posi¢ciio em gestos elementares, a via japonesa vai avangar pela
desespecializacio dos profissionais para transformi-los nio em operiri-
os parcelares. mas em plurioperadores. em profissionais palivalentes, em
‘trabalhadores multifuncionais™ (Coriut. 1994, p. 33}, O que importa ndo
€ a "especializagio”, mas um volume amplo de conhecimentos gerais do
trabulhador para operar com virias maquinas a0 mesmo lempa no rilmo
de "awcnomacio” das proprias nidquinas.

Coriat assinala gue a desespecializagio dos trabalhadores para o
trabalho polivalente. € "... um movimento de racionalizacio do trabalho
no sentido clissico do termo. ‘Prata-se agui, também - como na via
taylorista norte-americana -, de atacar o saber complexo do exercicio dos
operdrios qualificados, a fim de atingir o objelivo de diminuir os seus
poderes sobre a produgiio, e de aumentar a intensidade do trabalho™
(Coriat, 1994, p, 53).

(Qual gualificacdo do trabalhador interessa ao capital no pos-
fordisma? Aquela que atenda a formagio do trabalhador polivalente ¢
fiexivel. Parz a maioria dos trabalhadores, mais de setenta pur Cenlo, ©
capital oferece a qualificacio centruda em competéncias e habilidades
taig como: conliecimentos gerais, inglés, criatividade, iniciativa, abstracdo,
saber trabalhar em equipe, responsabilidade, comunicagio, agilidade,
etc. Enfim, requer-se um perfil de trabalhador awalizado nos conheci-
mentos gerats sem aprafundamenio cientifico/filosdfico. E, para a mino-
ria dos trabialhadores, o capital exige qualificacio de allo nivel wenoldgico.
Tanto para as trabalhadores fixos como para os irabalhadores flexiveis. a
visdo de munde requerida € a do liberalismo, sem praticamente nenbuma
lormagiio politica. Os principies liberais do mercado {competicio, méeio.
mdividualismo, etc.) sfio transteridos para o inerior da classe trabalha-
dora.

4. © pés-fordisme produziv o "professer pesquisador
e ¢ "ensino reflexivo”
E sabido que. desde a épaca das manufaturas, v capital implantox
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a divisiio do trabalho e fez do trubalheo do (rabulhador uma atividade
parcial que ndo mais necessiiava da qualificaciio completa como a do
mestre das Corporacnes de Offcio. Portante, desde aquela época, para @
produciio capitalista, o que interessa € a formagio de "traballiador
coletive”, ou seju. que wdos os trabathadores tenham uma qualificagio
kilsica (minima) de scordo com as necessidades do processo produtivo,
Para os interesses do capital, "o especifico da escola nioe é a preparugio
profissional imediata. Sua especificidade situz-se ac nivel da produgio
de urn conhecimento geral articulado ao lreinameasnto especifico efetivado
na fibrica ou em oulros setores do sistema produtive” (Frigotio. 1984, p.
1463

E nessa dtica da formacio do “trabalhador cofetive”, a partir das
nccessidades da formacdo do trabathador polivalente do pds-fordismo
que vemos nascer as metodologias de ensino do “professor pesguisa-
dar” e do "ensino reflexivo”. Vejamos brevemente em que consislem
estas meiodologias para depois estabelecermos as relactes de ambas
com 0 trabalho no pés-fordisme.

Emerge no contexto mundial, a partic de 1960, na Inglaterra, a
tendéncia de ensino denominada de "professor pesquisador” com
Stenhouse e Ellioi (Elfiott, 1990 e Serrano. 19%0) e. nos EUA, a partir de
1280, principalmente com Schon (Apud Névoa. 1993 e Alarciio. 1996) e
depois com Zelchner (1923), 0 "ensino reflesivo”. Em ambas as endénci-
a5, tanlo na inglesa quanto na americana. o ponlto de partida & & "erise”
da escelarizaciio e do ensino na sociedade acidental. E esta "crise”, no
cosino. é atribuida por esie estar pantado na "racionalidade enica”. O
esgotamento desta "racionatidade técnica” no ensino, scoundo estes
autores, atingiu principalmenie a profissiio professor. O professor redo-
zido a2 um téenice - ransmissor ¢ executor do que os especialistas produ-
zem e plangjam - perdeu sua especificidade enguanto profissional da
educagio.

Esles autores pretendem fazer a critica da "racionalidade téenica”
a partir do paradigma da "1eoria critica. das ciéncias sociais”, Escola de
Frankfurt. principalmente com os (rabathos de Habermas (Ellio, 1990).
Busca-se um retorno a pratics - "praxiofogia” - com destague ao aspeeio
¢tico ¢ politice das aces humanas. (..} A racionalidade tecnoldgica re-
duz a atividade prdtica & andlise dos meios apropriados para atingir de-
terminados fins, esquecendo o cardler moral e polilico da definicio dos
fins em qualquer agiio profissional que pretende resolver problemas hu-
manos. A educaciio da racionafidade prilica a uma mera racionatidade
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instrurnental, obrigy o profissional a aceitar a definicio extemna das melas
da sua intervencio (Hobermas, Aped Gomes, 1995, 5. 970,

Substitui-se, desta forma. a "racionalidade técnica” pela
"racionalidade pritica”. A pritica ¢ entendida como um amplo movimen-
to darealidade social cotidiana, a qual € complexa, incerty, varidvel, sin-
gular e permeada porconflitos e valores. "Ma pritica ndo existem proble-
mas. mas sim situacdes problemdticas, que se apresentam fregiientemenie
comta casos anices que ndo se enquadram nas calegorias genérjcns,
identificadas pela técnica e pela teoria existentes. {Gomes, 1995, p. 100).

Gomes especifica duas "concepedes bisicas", como sendo um
divisor de dguas, entre o professor "téenico-especialista” e o professor
"priuco autonome”: "Costaria de me deter ein duas concepgdes bisicas.
duas [ormas bem distintas de abordar os problemas que calocam a in-
vencdo educativa e, em particular, a atividade do docente como profissi-
onal de ensing; o professor come téenico-espacialista que aplica com
rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico ¢ o professor
como pratice autdnomo, como artisla que reflele, que toma decises e
que cria durante a sua propria agdo”. (19935, p. 96, grifos nossos).

Este retorno a pritica como situacio complexa e problematica
também fundamenta-se, principalmente na corrente inglesa - Stenhause
e Elfiort - na &tica Aristotélica (Eilint, 1990, p. 116).

A corrente inglesa foi a precursora da tendéncia denominada “pro-
fessor pesquisador”. Steahause foi o critice do curriculo enquanta
"madelo de objetivos” (racionalidade cientifies) ¢ um defensor do curri-
culo como "modelo de processo” (o fim do ensino s3o os principios/
valores). Desta forma, concebia o curriculo coma .. un conjunto de
procedimientos hipotéticos a aplicar en clase com el que los profesares
podian experimentar, como base de la traduccion reflexiva de las ideas
educativas a la accidn educativa. A partir de esta concepeion del
curriculum, Stenbouse cxtrafo su idea, ahora famosa, del ‘profesor comao
investigador™ (Elliott, 1990, p. 268).

Para atender as demandas dos alunos, o5 pesquisadores acadé-
micas, atuavam com 0s professores de forma coletiva, tendo em vista o
consirucio de conhiecimentos a purtic da prdtica. A prética era entendida
como ama hipdtese a comprovar. Desiaca-se aqui a forma de atuar a
partir da pritica.

A forma de atuagio ara a "investigagiio-acio”. Stenhouse enten-
de que a investigacio-agio € uma investigacio sistemdtica e autocritica
que implica em uma teoria provistria e hipotélica a ser confirmada em
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cada situaciio. A investigacio-agdo terd validade na medida que desen-
volve uma feoria que pode ser comprovada pelos professores em sala de
aula {Apud Seivzno, 1990).

ParaElliott, a pesquisa-aciio tem o mérito de ampliar a compreen-
sdo que o professor tem do problema. Cilielt conceitua pesquisa-aciio
como sendo "el estudio de una situzcidn social con el fin de mejorar la
calidad de la accidn dentro de 1a misma. La validez de las leorfas o hipdlesis
gue genera no dependen wnto de los test cientificos de 1a verdad como
de su ulilidad para ayudar a [a gente a actuar mas hibil e intelizenternen-
te" (Eltiou, apud Serrano, 1990, p. 42).

Sobre a guestdo da "pritica”, tanto em Elliott como em Stenhouse,
esia € entendida como “praxis” no sentido Aristotélico. Ellioit (1990)
assim se expressa ao fazer a distingdo entre "prdxis” e "poiesis” em
Aristdteles:

Esta distincidn entre proceso educalivo y proceso
éenico refleja la distintion de Arisioleles entre praxis
¥ poiesis, Esta allima se refiere 3 an conjunio de
procedimientos  operativos  para producic
consceuencias cuantificables que pueden ser clara-
mente especificadas de anlemane, ndentras la primera
se refiere a la realizacién de un ideal de vida, a la
aclualizacidn de ciernas cualidades étivas en lu forma
en que unas personas dirigen sus vidus en relacicn
con lns demds. La praxis consisic en actualizar
nuestros ideales y valores en una forma adecoada de
acelin, y consliluye siempre una cmpresa inscabada
fue requicre una refexién y andlises continuos (2649).

Deste pressuposto de prixis Aristotélico, Stenhouse e Elliott. de-
senvolveram u "praxiologia”, ou seja, vma “teoria de compreensio”, O
curriculo & tymadv tomo uma praxiologia, ou seja, como estraidgias hi-
puiélicas para levar as jdéias 4 prdtica. (Elljotr, 1990).

A corrente americana, com Schon ¢ Zeichner, busca em Dewey a
hase tedrico-metndoldgica para ¢ conceito de "reflexdn”.

O conecito de reflexdo na educacio teve, no iniclo deste século.
no fildsofo John Dewey (1859-1952), um marco histdrico. Dewey foi um
t1ldsofo liberal que teve passugem peio hegelianismo, positivismo
evolucionista, até ser influenciado por Peirce, de onde herdou o
“pragmatismo”. o "instrumentalismoe” e consolidon uma forma de pensar
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denominada de “naturalisme humanisia®.

Dewey (1853) comeca por investigar as diversas formas de ‘pen-
sar” para chegar ao que denominou de "pensamenio reflexiva”, Por pan-
sar, segunde Dewey. podemos eatender desde "iudo o que nos vem i
cabega”, sentido amplo e vago, passando por sguilo que podemos repre-
sentar mentilmente sem ter experimentado ou visto - "ndo vi. mas penso
que assim suceden”. até a4 maneira em gue o pensar se apdia em uma
‘vonvicgdo” baseada em uma "prova. A conviccio fundamenta-se no
8XAMIE OU R averiguaclo, entre as idéias e os fatos. I neste terceiro
momento que si pode falar de "pensamento reflexive” que €, para Dewey,
a melhior maneira de se pensar.

Sendo Dewey um fildsofo pragmatisia. sempre entenderd o "pen-
sumento relfexivo” tendo come base o exame dos "(undumentos reais”,
o stja, a “experiéneia”. O pensar reflexive tomado fara da experiéneia
pessoal ou de uma divida. segundo Dewey, é o mesmo que exigir das
pessoas "que se ergam do ar a si mesmos, pusando os corddes de seus
sapatos” (Idem:14), A "nossa experiéncia passada” ou o conhecimento
prévio sio lundamentais a0 "pensamento reflexivo”. O inicio do “pensar
reflexiva” tem como base a "perplexidade”, a "confusio” ou a “diivida".
A "sugestio” gue se utiliza pars sair-se da "confusio” tem que ancorar-
se na "gxperidncia passada”.

Nata-se que a "pensar reflexivo” em Dewey segue a Idgica do
méiede clealifica, uma vez que Dewey eniende que ndo pode haver
pensamento e informacio a nio ser a parti da experiéncia.

Foi Tohn Dewey (1953) quem primeiro estabeleceu a distincio
entre agio humana rotineira e agao humana reflexiva. Para Dewey. 0 alo
de rotina ¢ guiade pelo impulse, pela tradicdo e pela autoridade. Na
rotinz estd ausenie a reflexdo e por esta razio o cotidiano € wemada comao
sendo dbvie e natural.

Zeichner, citando Dewey, assim expresss 3 acio reflexiva como
superagio da rotina: "Dewey definiv o aciio reflexiva como sendo uma
aclo que implica uma consideragde ativa, persistente & cuidadosa daqui-
lo em que se acredita ou que se pratica, 4 luz dos motivos que justificam
¢ das consegiiéncias a que conduz {..) Rellexfio & uma maneira de encarar
e responder aos problemas, uma maneira de ser professor {...) A reflexio
implica intwigio. emogio e paixio; ndo €. portanto. nenhum conjunts de
técnicas que possa ser empacotado € ensinado aos professores™ (1993,

p. 18).
Segundo Dewey, a agio reflexiva constitui-se a padir de trés alitu-
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des a serem cultivadas pelos professores: abertura de espirito, responsa-
bilidade e sinceridade. Entende por abertura intelectual a postura ... de
se ouvir mais do que uma &nica opinido, de se atender i possiveis alter-
nativas e de se admitir 2 possibilidade de erro, mesme daquiio em que se
acreditz com mais forea” (idem, p. 18}, Significa que os professores reffe-
Xivos questionam-se permianentemente sobre suus agdes, conseqiiénci-
as e resultados

A segunda atitude do prolessor reflexivo & a responsabilidade.
Ser responsdvel significa a busca dos propdsitos educativos ¢ éticos da
aciio docente (NGvoa, 1993). E um exame cuidadoso sobre as aches, em
yue o professor assume as consegi@ncias do ensino.

A terceira atitude, a da sinceridade, refere-se o postura do profes-
sor em reconhecer suas limitagBes e, ao mesmo tempo, indignar-sc sobre
0 gue vE, para entdo tomar umna atitude de adesdo. entusiasmo e desejo
de participar, buscando superar-se como pessea & como profissional.

Estas trés aiitudes: abertura de espirito. responsabilidade e since-
ridade, formam o eixe da reflexfo no ensing em Dewey. Os apontamentos
sobre a reflexdo acima exposios constitueni-se, nos EUA, as bases do
ensino reflexivo.

Seguindo o pensamentio de Dewey, Donald Schon, sin décadn de
80, foi uim dos precursores de movimento do ensine reftexive e da forma-
¢do do professor como "pritico autdnomo”. artista que reflete a partir de
5Ua acao.

Schon, a partir de suas pesquisas no MIT, desenvolveu o que
denominou de "epistemoiogia da pritica”, a partir da qual fez a eritica 20
paradigma do racionalismo téenico (aplicacio da cidncia). A
"epistemelogia da pritica” € uma reflexdo a partir de situac@es reais so-
bre as competéncias subjacentes i pritica dos bons professores.

Alarcio (1996) interpretando Schon sobre a atividade profissio-
nal, a partir da pritica, assim se expressa: "E um saber-fazer solido, ietri-
co ¢ pritico. inteligente e criativo que permite 2o profissional agir em
contexlos mstiveis, indeterminados ¢ complexos, caracterizados por zo-
nas de intelinigdo que de cada situacio fazem uma novidade a exigir uma
reflexdo e uma atenglo diglogante com o prépria realidade que the faia
{balck tallo) {Idem. p. 13).

Alarcie constata que hi, na sociedade, uma crise de confianca
nos professores. Esla crise, lem sua origem na formagio inadequada
vinda da Universidade. a qual tem formada os professores com base no
paradigma da cigneia aplicada. Os professores recém-formados, quanda
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iniciam na profissio. enfrentam situacdes novas e nio encoalram reg-
posias para resolve-las, uma vez que a Universidade nio [oi capaz de
preparar para ... hdar com situacdes navas, ambiguas, confusas, para as
quais nem as ieorias aplicadas, nemt as (Eenicas de decis3o e os racioci-
nios apreendidos oferecemn solugdes lineares” (Ihidem, p. 14).

Schon uo observar como os professores de arquitetura ¢ de msi-
ca ensinain, constaia que a relaclo entre professor e alune ¢ diveta. pes-
sual e proxima. O professor ouve o aluna {individualmente). deixa que ele
fate sobre a situagiio~-problenia, segue seu raciocinio e a pertir dai indica
pistas, tudo feito num processo de didloge. questionamentos e de varias
abordagens. Schon verificz gue "os bons profissionais utilizam um con-
Jjunto de processos que ndo dependem da Jdgica mas siio manifestagies
de talento, segacidade. intuigho, sensibilidade artistica” (apud. Alurcio,
1996, p. 15).

Neste processo o aluno aprende {azendo mediante o “praticum,
qite & um mado virtual que representa o mundo du prdtica” (Schon. 1992,
p. 89} No mundo virtual, como representaciio do mundo real, é possivel
"fazer experiéncia, comeler erros, tomar consciéncia de qussos cros. £
tentar de aovo, de outra mangira” (1dem. p. §9).

A compeiéncia artistica, saber fazer que se aproxima da sensibili-
dade do artista, € a base da pritica dos bons professores reflexivos. £ um
conhecimenlo criativo inerente ¢ simultineo & agdo. Desta habilidude
pritica-reflexiva-artistica, Schon formulou quatra conceitas pasa explici-
la:

) 1. "Conhecimentlo-na-acin". € o conrecimento "ticita”, esponta-
nea. £ um conhecimento consolidado e construido na histGria de vida de
cada pessoa aa instituicio, diante do eafrenlamento das situagdes pro-
blemiticas de seu colidizne.

2. "Reflexia-na-agao”, € o didlogo reflexivo no momento da acio.
Requer postura de abertura intelectual, estranheza, tomar distancia dian-
tc dos conllitos e incertezas, para pensar com calma e agir com pondera-
¢io. Ao refletir com calma sobre a acio presente, o professor tem uma
compreensio methor do fendmeno e pode assim elaborar no momento
novas estratégias para superar o problema.

3. "Reflexiio sobre a agiio”, é a reconstrugiio menta! du aciio gue é
analisadn rescospectivamente. E uma descricio verbal da acan.

4. "Reflexzo sobre a reflexdo na agin”, é 0 "... pracesso que lava o
profissional a progredir no seu desenvolvimenio e a construir a sua

forma pessoal de conhecer” { Alarcio, 1996, p. 17
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Tendo como base esta nova epistemologia da pritica, Schon pode
fuzer a critica a racionalidade (éenica e seu corolirio de escolarizacia e de
saber escolar. Segundo Schon, o conhecimento cientifico, na escola,
estd traduzido na forma de um "saber escolar. I um saber selecionado.
dividide, segiiencial ¢ tomado como certo. "0 saber escolar é tido como
ceno, significando uma profunda e quase mistica crenga cm respostas
exatas, B molecular, feio de pecas jsoladas, que podem ser combinadas
em sislernas cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimen-
toavancado” (Schon, 1992, p. 81).

Com estes pressuposios da epistemologia da prética em oposi-
¢iio a racionalidade iéenica, no que se refere a formacio de professores e
ao ensinw, Donald Schon se constitul em precursor na sistematizaciio do
ensino refexivo. As pesquisas que fez sobre o easino reflexiva desperta-
Tam 2 atengdo de owtros pesquisadores, dentre os guais destacamos os
estudos de Kenneth M, Zeichner (19930,

Zeichner iniciow suas pesquisas investigando sua prépria pratica
e de scus colegas na formaclo de professores. Buscou compreender a
“... mancira como os professores aprendem a ensinar ¢ no mode de aju-
dar os prolessores a aprenderem a ensinar..." (Zeichner, 1893, p. [4).

Concorda com Schon na critica a racionalidade écnica. Afirma
gue as professores nilo sio técnicos gue aplicam teorias produzidas por
outros. Ao conlrario, afirma gue os professores s3c¢ possuidores de Leo-
rias e que por esta razdo devem ser ativos farmulando os propasitos ¢
objetivos de scu trabalho. Afirma que "... 0 ensino precisa voliar bs mios
dos professores” (Idem. p. 16). Este saber (edrico dos bons professores
sobre o ensino, segunde Zeichner, é tio importante quanto o conheci-
menlo produzido pela Universidade. O desafio estd em relacionar os
conhecimentos dos professores sobre o ensino com a pesguisa univer-
sitinia. Para Zeichner, esta relaciio deve ser de parceria ¢ acima de tudo
com principios de profundo respeiio ao conhecimento dos professores.
Zeichner insiste afirmando que € preciso colocar @ voz e a escrita dos
professores na mesmo grau de importincia coin as teortzacdes académi-
cas. "Os professores estdo sempre a teorizar. £...] A tearia pessoad de um
professor sobre i raziio por que uma licdo de lejtura correu prar ou methor
do que esperade. € Lanto teoria como as leorias geradas nas universida-
des sobre o ensino di leitura..., (Thidem, p. 21).

Com 1sto Zeichner no quer negar as teorias académicas. Apenas
sinaliza que as tearias académicas ndo dio conta da complexidade da
pratica de ensino. A pesquisa para a construcio do ensino reflexivo tem
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gue valorizar e levar em conta 65 conliecimentos priticos dos bons pro-
fessores. B preciso ouvir os profussores e respeitar suas culturas de
ensino. "0 conceite de professor como pritco reflexivo reconhece a
riqueza da experiéneia gue reside ma pratica dos bons professores. Na
perspectiva de cada professor, significa que o processo de compreensio
¢ melhoria de seu ensino deve comecar pela reflexio sobre a sua propria
gxperidncia e que o tipo de saber inteiramente tirada da experiéncia dos
guires (masmo de outros prolessores) €. no melhor dos cases, pobre, ¢
na pior, uma ilusdo”. (1993, p. 17).

A partir de uma abordagem histérica das tradicdes de ensino re-
flexivo nos UA, a parur de seus "contextns”. Zelchner propde o ensino
reflexivo a partir de wrés perspectivas bisicas: 1) Q professor rellexivo
olha para @ sun propria priticy - "reflex3o para dentro”- € ao mesmo
tempo para as condigdes socials em que a sua pratica estd situada -
"reflexfio para fora"; 2)A pritica reflexiva deve ser "democrdtica ¢
cimancipatéria”, e tem que levar em consideracio as decisOes do protes-
sor soubre situagtes de desigualdade e injustica na sala de avla e 3)Refle-
xdo compromissada cont a pritica social. Os professores fazem a reflexdo
em conjunto - "comunidades de aprendizagem” - em um ambiente de
solidariedade. Nas "comunidades de aprendizagens” os professores ve-
flexivos colocam sobre uma mesa suas concepedes ¢ vivéncias sobre a
prittica e a tegria e, entre os pares, submetem-se 2 andlises e discussdes
criticas.

Enfim, Zeichner se diferencia de Schoon na medida que busca
colocar o "ensino reflexive” « partir do contexto. Porém, o contexto sig-
nifica levar em conta o coletivo no sentido de reformismo e ajuste a
sociedade capitalisn.

5. Fsbogo a nma critica 2o ensino do capital

Concluindo. constatamos gue anlo o "professnr pesquisadar”
da corrente inglesa, quanto o "ensino reflexivo” da corrente amerrcana.
ler e comuwm, a eritica 4 "raciomlidade téenica” no ensino. Em ambos,
a critica € fefta a partir do paradigma de Habermas, A corrente inglesa
esla fundamentada na tradicio humanisty de Aristételes e a correnta
americana fundamenta-se na tradicio do pensamento de Dewey.

Ambas as carrentes de ensino, centram-se no papel da professor
como pesguisador na perspectiva da negaclo do trabalho e da negaciio
do ensino enquants socializacio conhiecimento cientifice/ filosdficn. Bus-
cam apresentar o professor como um profissional capaz de refledr sobre
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sua pritica e de construir conhecimenios subte o ensino. A énfnse recal
para # necessidade de um "novo” paradigma denominado de “praxiclosia”.
Embora o professor pesquisador seja apresentzdo num contexto sacio-
potitico, no caso de Zeichner, em que se discute os fins das ages e da
necessidade de wma sociedade mais justa, em nenhum MOMEnio as cor-
rentes do ensine reflesivo fazem a eritica histérica do modo de producan
capitalista.

A critica i racionalidade técnica € feita sem se levar em conla o
marxismo. Esiaria o marxismo como ontolozia ¢ epistemologia superado?
O conceito de "prixis" do marxismo ndo seria mais amplo e reflexivo que
o conceilo de "praxis” aristolélico?

E possivel verificar que a proposta de ensine do “professor pes-
guisador” e do "ensino reflexivo”. articulam-se com as necessidades da
restruturagio produtiva do capital, nestes tempos de trabalo pds-
tordista.

No pds-fordismuo, o trabulhador na fibriva minima passou a ser
polivalenie e desespecializado. O que importa ndo ¢ a especializagio.
mas uvm volume de conhecimentos basicos para operar com virias md-
quinas ao mesmo lempo no ritmo de "autonomacio” das prépriss maqui-
nas. Se antes, o {ordismo, era negado ao rabalthader “pensar” durante
a praduciin. agora. no pos-fordismo, o trabalhador € salicitado e respon-
sahilizado para "pensar” e orzanizar a produgio, tendo em vista o merci-
do consumidar, segundo os interesses e a ldgica do capital. Esse proces-
su ocorre quande se “organiza os Circulos de Controle de Qualidade
(CCQs). constituindo grupos de trabalhadores que sio instigados pelo
capital a discutir sco trabalho e desempenho, com vistas a melhorar a
produtividade das empresas, converiendo-se num importante instrumento
para o capital apropriar-se do savoir faire intelectual e congnitivo do
trabatho, que o fordismo desprezava” {Antunes, 2000. p. 35).

Que dernandas essa nova organizacio do trabalho trazem para o
ensino escolar? Essa resposta, em nosso entender. estd sendo dada com
a proposta de ensing do capital. Camo vimos, 0 ensing para o "prolessor
pesquisador” nega o conhecimenio elaborade e defende um curriculo
como "modelo de provessa”, ou seja, que o professar, através da Vinves-
tigaciio-ngdo”, vd ao encontro da pratica individual dog alunos para re-
solver seus probiemas na medida que aparegam. O professor € visio
coma um profissional auténomo (que pensa por si mesmo) e lrabatha. via
eRSinG COMO pesquisit. para ajustar os alunos ds novas necessidades.

() mesmo se dd com o “ensino reflexivo”. Porque a voltaa Dewey?
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Porgue, como vimos, este aulor produziu uma (ilosofia da educacio ade-
quada as necessidades do capital. Quande Schon retoma o cenceito de
‘reflexio” em Dewey, 0 que pretende fazer & atender s novas demandas
da "sociedade informdlica” capitalista para o ensing escolar. Se no pds-
fordismo € ¢ consumoe que erganiza a produgio. também no ensino esco-
lar, €a "pritica”. enquinto imprevisivel, complexa e incaria. que vai de-
terminar a forma do ensino. Para cada situacan, exige-scuma forma dife-
rente de ensing. Volla-se & tese do empirismo cldssico, que toma a expe-
riacia como particular e singuiar. Também ¢ possivel verificar uma rela-
¢io com as demandas daos clicntes do séeulo XV, quando estes determi-
navam o que 05 artesdos deviam produziv. Na épaca, na "oficina do
artista”, a relagio do ariista era divela com o cliente e se revestia de alta
grau de autgnomia. O novo cliente fazia encomendas com caracteristicas
subjetivas, purticulares e individuais em oposicio aos mercadores que
possuem preferéncias segundo padr@es comerciais estandardizados. O
“artista” ganhava autonomia e devia apresentar as seguintes caracteris-
ticas: "Devia ser formado em relacie A clientela para escutid-la e orients-
la, para agir com destreza em uma gama vasta ¢ contraditdria de padidos,
para seguir a moda e compreender qual poderia ser passageira e qual
durndoura, e assim por diante” (Rugiu, 1998, p. 92). Sio valorizadas a
"sensibilidade criativa”, capocidade de venda de seu trabalhio ¢ de seus
produios. além de buscar adguitiv as qualidades de mercador.

Pois bem, € o que verificamos com Schon quande este propie
que o professar deve ser como um "artista” ou um "praticum” que aten-
de a5 necessidades individuais dos alunos. Valoriza-se o conhecimente
careflexio sobre a "agdo” ou o "prdtica”. Mas qual "agdo” e qual "pra-
tica"? Shon ndo explicita a concepciio de "acdo” e de "prilica”, apenas
Hmita-se a dizer que sdo sisuacdes imprevistas e incertas gue demandam
compeiéncias novas para resolvé-las. Também aqui temos a negagio do
conhecimento cientfflico. Schon e Zeichaer sio contundentes em afirmar
que a formacio académica dos professores nio di conta de resolver as
situigdes imprevistas na pritica de ensino. Daf a necessidade do “ensi-
no reflexiva®.

Tanto ¢ correrte inglesa quanto a correnie americana, enfatizam
que 05 professores devem se reunirem "camunidades de uprendizagem”
para resolverem os problemas de ensino. Estas "comunidades de apren-
dizagem" niio seriam, na escola, ¢ mesmo que os Circulos de Controle de
(ualidade (CCQs) nas empresas? Tudo indica que sim, vez qus 03 pro-
fessores sio instigados a serem reflexivos no sentido de resolverent as
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demandas pragmdticas dos alunos tomados na mesma perspectiva de
clientes ou consumidores de um produio chamadoe "conhecimento”. Mas,
do ponte de vista dos alunos. lrala-se de um “conhecimento” que seja
(it & vida, ou seja, de vm conhecimenta pritice. Ser atil 4 vida, significa
aqui, nie conhecimentos caleados nos principios das ciéncias e nas
filosofias, mas conhecimentos adequados s necessidades do trabalho
flexivel.

A negaglo do ensino dos conhecimentos elaborados é verificada
por Duarte (2000} também no lema "aprender a aprender” das diferentes
modalidades de construtivismas. Mostra que o "aprender ¢ sprender” €
um “simbolo das pedagogias burguesas” que habilmente atilizam-se,
por exempio. de um autor marxista como Vigostski. desvinculando-o do
uriverso marxista e vinculando-o a0 pés-medemnismoe ¢ an neoliberalismo.

0O lema "aprender a aprender” " preconiza que 1 escola ndo
ceberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim de preparar os
individuos para aprenderem aquilo que deles fol exigido pelo processo
de sua adapiacio as alienadas e alienantes refacdes sociais que presi-
dem o capitalismo contemporineo. A esséncia do lema ‘aprender a apren-
der' € exatamente 0 esvaziamenio do trabalho educativo escolar, trans-
formando-o num processo sem conteude” (Duarte. 2000, p. 93

Ainda com base em Duarte, € possivel verificar que a teoria do
coshecimento do neoliberalismo € a base da concepgio da "prética” das
propostas de ensino do capital. O neoliberalismao de Hayek fundamenta-

" noa

s& numa concepcio de que o conhecimento & “individual”, “circunstan-
cial”, "parcial”, "particular”. De moda que o conhecimento fica reduzido
i percepeiio "imediata” de "saberes ticitos”. "Estamos perante uma teo-
ria do conhecimento como fendmenc cotidiano, particular, idiessincriticn
e nio assimitivel pela racionalidade cientifica™ {fbidem, p. 73). Esta con-
cepeio de conhecimento, que lem sua base de sustentacio no empirismo
cldssice, nega 2 possibilidade do conhecimento cientifico da realidade
natural & social. Reduzido 2o individual/particular, o cenhecimento tor-
na-se uma “experiéncia” subjetiva do sujeito cognoscente. sendo im-
possivel o universalidade e a necessidade. Dajf a negaciio da razio ¢ do
saber objeliva em detrimenio & impartdncia da "pritica”.

Articuladas com 0 necliberalismo, estio as diversas concepgoes
de pensamednto pos-moderno. O pds-modernismo surgin no comegns
nos anos 70 com a crise da superaculumacio da modelo de desenvolvi-
mento do fordismo {cf. Anderson, 1999). Sua base material é 2 nova
erganizacio do trabalho flexivel num contexio de negacio das 1eses da
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"maderaidade™: "a raziio morreu, o sujeito morred, chegamas ao fim da
historie, a verdade & uma invencio interesseira, 0 Progresso nio existe;
enfim. iodos os temas Icvaniados pelo Huminisme seriam mera ideolo-
gia" (Fredervo, 1997, p. 173).

Da mesma forma que se deu a flexibilizaclo e fragmentagdo do
trubalha no contexto da restruturaciio produtiva do capital, ocorre, no
plano superestrutural (ciéncia/filosofia, ideologiw/political, um movimento
do pensamente caracterizado pela fragmentagio. superficialidade,
solipsisme ¢ irracionalismo. Na confluéncia dn modernidade para a pos-
madernidade, estariam uma crise da cigncia, dos paradigmas cldssicos e
da razdo. A pos-modernidade preconiza a negagio da objetividade, do
sentido du histGria, da universalidade e da poder institucionalizado {Cf.
Duarie, 2000).

Como assinala Frederico (1997), a categoriz da "lragmentacio”
expressa o sentido do trabalho flexivel. Fragmentou-se ou flexibilizou-se
a producio, o mercado, a classe trabalhadera, o sujeilo politico, 0 discur-
so politico e @ atividade politica.

Concluimos que as propostas de ensino do capital - "professor
pesquisador”, "ensino refiexiva” ¢ os construlivismos centrados no lema
"uprender a aprender” - possuesm sua hase material no trabaiho flexivel e
expressam a visio de mundo da ideologia do capital: o pas-modernismo
g o neoliberalismeo.

Na base da negaciio do ensino, esid 4 negaciio da ciéncia. Assis-
te-se, ussim, no ambito da educacio esealar, um paradoxo ow uma contra-
dicdo com s base de desenvolvimento da "sociedade informdtica”. Na
base da "sociedade informitica”, segunda Schaff, "a ciéncia assumird o
papel de forga produtiva (...). A ciéncia € hoje um instrumento de produ-
ciio cuja importincia € crescente ¢ cada vez mais delerminante para o
progresso em geral® (1990 43 ¢ 45), Ou, nas palavras de Hobsbawn: "...a
século XX foi aguele em que a ciéncia transformou tanto o mundo quan-
to 0 nosso conhecimenio defe” (1995, p. 510).

Além da ciéncia ser uma "lorga produtivi” cooptada pelo capitl,
vimos gue na "sociedade informdiica” hi uma tendéncia crescente da
dimensio do "trabalho imaterial™. Segundo Lojkine, cam base na revolu-
gio tecnolégica em curso, exige-se do homent, no trabaltio, "funcdes
muile mais abstratas, muito mais intelectuais” (1990, p. 18). Antuncs
(19997 1ambém assinala que hd um “processo de intelectualizagio do
trabalho manual”, ainda que de forma contraditéria com a desqualificacio
do trabatho precarizado. E, que hd uma "...maijor inter-relagio, mator
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interpenetragin, entre as atividades produtivas ¢ as improdutivas, entre
25 atividades fabris e as de servicos, entre atividades laborativas ¢ as
atividades de concepgao, entre producdo ¢ conhecimento cientifico. que
se expandem fortemente no munde do capilal e de seu sistema produti-
vo" (Antunes, 2000, p. 134). Do mesmeo mode, Savieni destaca que na
sociedade mederna, o "saber € forga produliva. A sociedade converte a
ciéncia em poiéneia materjal” (1994, p, 160}, E. para finalizar. verificomas
cada vez mais a materializacio da tese pramsciana no mundo atual: "To-
das as atividades priticas se tornaram tdo complexas {de 1l forma gue]
as ciéneias se mesclaram (L) a4 vida” (Gramsei, 1991b, p. 117).

Sende assim, a quem interessa negar o ensino di ciéncia na esco-
lz poblica? Qual ensino interessa A classe trabalhadora para sua emanci-
pacio social? Coloca-se aqui a contradiciio da burguesia guanto ao con-
trole do ensinag di ci€neia & classe trabathadora.

0 trabalhador nfio pode ter meio de produgiin, nio
pode deter o saber, ele também nae pode produzir.
porque para transformar a matéria precisa dominar
alzguim Llipo de saber. Sirm, € preciso, mas ‘em doses
homeopidticas’, apenas aguele minimo pars poder
operar a producio. (.. E dessa forma gue se contor-
na a cantradigdo. O trebalhiador domina algum tipo
de saber, mas nio aquele saber que € forga produtiva,
perque a pradugio modema colelivizow o trabalho 2
issu implica cm conhecimenlo do conjinte do pro-
cesso, conherimenio esse que £ privativo dos grupos
dingentes (Saviani, 1994a, p. 161).

Entendemos que € preciso retomar ¢ reaftemar s teses cldssicas
da tradicio da filosofia da prdxis sobre o ensine bem como retomar a
eontribuicdo de Saviani guando este sislematizou uma proposta de ensi-
o iz "Pedagogin Histdrice Critica”. Num primeiro momealo, trats-se de
defender o ensino na mesma proporcio da defesa da centralidade do
“trabalho” na produciio da existéncia humana. E, num segundo momen-
1o, faz-se necessdrio’ acrescendar, em nosse entender, uma contribuicio
i proposta de ensino da Pedagogia Histérico Crilica, na elaboracio de
indicativos que operacionalizem o ensinar 2 sua "concrcticidade”.

Portzanto, lal comoa escola piblica € marcada pela [uta de clagses,

5 Duane expiessa assim essa nocessidader () serin a oxisténeia de om histo emze. por um Iade. 55
contisbuiples e 0 ponsamento pedagdgice critice havin produzido cm dreas como a Filesolin da
Educngin, 3 Histéria da Educaciing o Sociolopia da Bdueagio v, por osue lido. 2 construciio de pro-
postas pzdapogicas. [Daf aponlar] (.. # tecessidade da vrgents elaboraciio de um corpo 1e0nce me-
diador cate o &mbsile dos fundamentos fifosofices, histaricos ¢ soeciolspices di ecducacio o o ambite
dos esudos sobie a gue-Tazer’ di prited edacativa {2030, p. 30).
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0 mesmo ceorre cem v ensino. O ato de ensinar em sala de aula. pela
mediacao do trabatho docente. contém de forma implicita ou explicita,
pressupostos tedrico-metodoldgices que podem contribuir para a [or-
macio do aluno trabalhador que interessa ao capital ou padem apentar
uma formacio "omniiaieral” de homens capazes de sluarem na supera-
cio da sociedade capnalista.
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