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RESUMO

No ambito das pesquisas educacionais atuais, assim como para a grande maioria dos
professores, é indubitavel que a atividade de ensino de Matematica contribui para a formacéo
da individualidade dos alunos. No entanto, o que nem sempre se tem clareza é qual individuo
se pretende formar. Partindo dessa questdo, comecamos a delinear o objeto da pesquisa
referindo-se a relagdo entre a atividade de ensino de Matemética para a formacdo da
individualidade discente, sintetizado no seguinte problema: Qual contribuicdo para a
formacdo da individualidade estd presente na atividade de ensino dos professores de
Matematica? Nosso objetivo foi investigar a concepcdo de formacdo da individualidade
intrinseca a atividade de ensino de Matemaética. Para atingir os nossos objetivos, se fez
necessario analisar as atividades desses professores. Como o documento oficial que regula as
atividades de ensino do estado de Santa Catarina (Proposta Curricular de Santa Catarina -
1998) tem por base o mesmo referencial adotado pela presente pesquisa, - 0 materialismo
historico e dialético - optamos por adota-lo como um dos critérios para a escolha dos sujeitos,
a saber: professores de Matematica da rede publica estadual que lecionam no ensino
fundamental — séries finais, formados e efetivados no periodo de 1991 a 2011, que atuam nas
escolas com sede no municipio de Cricidma (SC). Com base na teoria da atividade de
Leontiev (1978, 1988, 2004), elegemos trés categorias para analisar a atividade de ensino de
Matematica: 1) os motivos e as necessidades; 2) Os sentidos atribuidos a atividade; 3) A
concepcdo de individuo subjacente a finalidade. Os dados foram coletados por meio de
entrevistas semiestruturadas que foram gravadas, transcritas e organizadas para fins de
andlise. O estudo nos mostra que a perspectiva de formacgéo do individuo colocada como fim
da atividade docente se desenvolve em dois sentidos: de um lado, um sujeito voltado para a
competicdo no mercado de trabalho; por outro, um cidad&o que saiba seus direitos e deveres,
assim como os limites para ndo prejudicar os outros cidaddos. Para atingir essa finalidade, as
atividades de ensino se estruturam com base nas necessidades e interesses imediatos dos
alunos. Com isso 0 ensino contribui para a formacdo de individuos voltados para a vivéncia
cotidiana. Dessa forma, o aluno tem limitada a possibilidade de seu desenvolvimento, pois a
vida cotidiana se estrutura pragmatica e utilitariamente, o que néo contribui para que o sujeito
forme sua individualidade estabelecendo uma relacéo consciente com o género humano.

Palavras-chave: Matematica — ensino; Matemética - Formacdo da individualidade;
Matematica — atividade docente.



ABSTRACT

In current educational researches, as well as for most teachers nowadays, there is no doubt
that Math teaching adds for students’ individuality shaping. On the other hand, teachers have
not a clear profile of the individuality to be shaped. Therefore, we attempted at first to
research the relation between Math teaching activity and students’ individuality shaping,
summed up in the question: What are Math teaching activities adding to individuality
shaping? We focused on investigating the concept of individuality shaping within Math
teaching activities. For that, we analysed which are these activities. The official document that
regulates teaching activities in the state of Santa Catarina (Curricular Proposal of Santa
Catarina - 1998) is based upon the same reference hereby adopted - namely, historical and
dialectical materialism -, therefore we decided to use the afore mentioned document as criteria
for selecting the subjects of the research. These are Math teachers from public state schools in
Criciima (SC), who lecture in basic education, specifically final years, majored, and hired
between 1991 and 2011. Referenced in Leontiev’s theory on activity (1978, 1988, 2004), we
selected three main categories to analyse Math teaching activities. They are: 1) motifs and
needs; 2) senses imputed in the activity; 3) the concept of means underlying the subject. Data
was collect from semi-structured interviews, taped, transcribed and organized for analysis.
Results show that shaping students’ individuality as a goal of teaching activity is posed in two
main ways. On one side, subjects must be prepared for labour market and its competitiveness;
on the other, subjects must become citizens aware of their rights and duties, and be likewise
concerned to behave in a way that does not hazard others. To achieve this goals, teaching
activities are based upon immediate needs and desires of students. Therefore, they shape
students towards everyday life, which, in consequence, limits students’ chance of developing.
That is so because everyday life is structured in a pragmatical and utilitarian way, such that
does not help the subject to shape his individuality with a conscious regard to humankind.

Key-words: Math - teaching; Math - Individuality shaping; Math — teaching activity.
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APRESENTACAO

A educacdo € um processo especificamente humano, e como tal é realizado por
sujeitos influenciados e que influenciam diretamente a histéria humana. Nesse ensejo, ela
ocupa lugar de destaque na formacdo dos individuos enquanto processo humanizador. No
entanto, no contexto educacional atual, 0 que se questiona &, se a escola como esta organizada
pode contribuir para a transformacao da atual sociabilidade. Diversos sdo 0s posicionamentos
em relagdo a essa questdo. Segundo Saviani (1986) ha algumas teorias que consideram que a
escola contribui sim para a transformagéo da sociedade, apesar dos limites impostos pelas
condicdes objetivas. Outras veem essa instituicdo apenas como reprodutora da ordem social.
Ainda ha aquelas que consideram que a sociedade é harmoniosa e organica, sendo que nao se
tem sentido falar em transformacéo.

Para que pudéssemos nos posicionar no interior dessa discussao foi necessario um
aprofundamento tedrico sobre assuntos ligados a educacdo. A nossa formacéo, assim como a
nossa postura enquanto professor e individuo, nos levaram a optar por um referencial teérico
que buscasse a compreensdo da realidade para entdo, poder realizar agdes mais efetivas no
intuito de superar as relagfes sociais baseadas na dominagdo do homem pelo homem, ou seja,
o materialismo histérico e dialético. Nesse sentido, a posi¢do tomada em relagdo a primeira
pergunta é de que a educacdo pode contribuir para a transformacdo da sociedade, apesar de
que ela sozinha ndo possa realizar esse propdsito. Disso emerge outros questionamentos:
como a escola contribui para a transformacao da sociedade? Relacionado a nossa formacéo e
atuacdo, surgem outros mais especificos: como o ensino de Matematica contribui para a
transformacdo da sociedade? Conforme os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica,
pedagogia essa que tem bases materialistas historico-dialéticas, uma das contribui¢bes que a
escola pode fornecer é socializar os conhecimentos mais complexos e desenvolvidos que a
humanidade elaborou, para que o sujeito possa instrumentalizar-se no sentido de compreender
como estdo estabelecidas as relagdes sociais, para entdo buscar agir no sentido de transforma-
las. Ou seja, 0 ensino se volta & formagdo dos individuos, compreendendo que esses sdo ao
mesmo tempo produtores e produtos da realidade. Nesse sentido, & medida que o individuo
apropria- se desses conhecimentos ele vai constituindo a sua individualidade e objetivando- se
no processo. A qualidade dessa formagdo também se relaciona com a estrutura da atividade de
ensino.

Com esse entendimento, focamos o nosso olhar para a atividade de ensino de
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Matematica, buscando compreender qual a sua relacdo na formacdo da individualidade.
Nossos questionamentos vdo um pouco além, tentamos saber se esta atividade pode ou nédo
contribuir para alterar a ordem social posta atualmente, assim como compreender como se da
a atividade de ensino de Matematica, no plano historico-concreto. Buscamos compreender
quais os limites e possibilidades dessa atividade, assim como explicitar as contradi¢cdes que
emergem dela tendo como foco a relagdo entre essa atividade e a formacdo da individualidade
discente. Isto €, se os individuos que perpassam pela formacéo escolar estdo constituindo uma
individualidade que tem a possibilidade de ascender para além da imediaticidade e com isso
enriquecer o seu proprio cotidiano ao buscarem transformé-lo, ou se a sua individualidade
esta restrita a sua propria vivéncia cotidiana, a sua vivéncia imediata.

Para tanto, organizamos nosso texto em quatro capitulos. No primeiro,
delimitamos a pesquisa, apresentando a justificativa, o problema, os objetivos e a metodologia
utilizada no desenvolvimento do trabalho.

No segundo capitulo, intitulado “Formacdo humana e formagdo da
individualidade na perspectiva histérico-cultural”, a discussdo esta voltada a formacgdo da
individualidade. Esta tem por base a relacdo entre apropriacdo e objetivacdo do género
humano, mediado pela relacdo entre individuo e sociedade. Trataremos, portanto, da
especificidade do ser social, com base na categoria trabalho, para demonstrar como que o ser
humano se desenvolve a partir da atividade de transformacdo do existente em algo novo.
Nesse processo desenvolve-se enquanto individuo, género e sociedade, estabelecendo uma
nova esfera de ser, na qual surge uma nova estrutura para suas atividades. Entretanto, a
possibilidade de atuacdo s6 se da mediante um processo de apropriacdo e objetivacdo,
determinado a partir das relagdes sociais, hoje caracterizadas pela alienacdo. A qualidade da
formacdo dos individuos € ainda diversa que depende das objetivacdes apropriadas e
produzidas durante o0 seu processo de constituicdo. Assim, nesse capitulo, também
demonstraremos como ocorre a formacao do individuo na cotidianidade e ndo cotidianidade.

No terceiro capitulo, chamado “A formacao do individuo e a educagdo escolar”,
desenvolvemos uma discussdo entorno da natureza da educacdo em sentido lato e sentido
stricto. Enfatizamos, assim como Duarte (2001a), o duplo posicionamento da educacao, isto &,
a reproducdo do individuo e a reproducdo da sociedade, que ocorre a partir da conservacao da
desta, com base na educacdo. Em sentido stricto, mostraremos qual a importancia da atividade
de ensino e, mais especificamente, da atividade de ensino de matemaética para a constituicéo

da individualidade dos alunos. Para isso, ressaltaremos que a atividade de ensino é uma
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atividade intencional direcionada para um fim, e, portanto, norteia um tipo de individualidade
e um tipo de sociedade.

No quarto capitulo com o titulo “A relagdo entre atividade docente de ensino de
matematica e a formagao da individualidade discente”, a discussdo volta-se para a analise dos
dados oriundos da pesquisa. Sintetizamos a anélise baseados em trés categorias: 0s motivos e
fins; os sentidos atribuidos a atividade; a concepc¢do de individuo subjacente a finalidade da
atividade de ensino. Buscamos desenvolver a analise em torno da apreensdo das contradi¢Ges
que se apresentaram nas entrevistas, articuladas aos conceitos trabalhados, mostrando como e
em que medida a atividade de ensino de matemética contribui para a formacdo da
individualidade discente, assim como para que tipo de individualidade contribui. Apresenta-se
implicito, como e quais sdo os limites e possibilidades postas pela objetividade para que a
atividade de ensino se constitua como uma atividade emancipadora.

Por ultimo, nas “Considera¢des Finais”, destacamos os aspectos considerados

relevantes de todo o trabalho.
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1 INTRODUCAO

1.1 DelimitacOes da pesquisa: Justificativa, objeto e sujeito

Ao longo de nossa trajetoria académica, nos questionavamos sobre a relacdo entre
0 ensino escolar e o processo de formacdo humana, mais especificamente a Matematica e sua
vinculagdo com a formacdo da individualidade. A partir desta inquietacdo, nos deparamos
com outras indagacgdes que emergiam das discussdes com nossos professores da graduacéo e
com colegas que atuavam, ou ndo, como docentes. Tais preocupacdes também diziam respeito
a aprendizagem dos conceitos matematicos.

O curriculo escolar da Matematica aborda contedos que, desde os primeiros anos
do ensino fundamental e, muitas vezes antes, sdo considerados dificeis de ser apropriados, 0
que gera repulsa a muitos alunos. Consequentemente, dissemina-se a crenca de que poucas
pessoas tém a capacidade de aprender os conceitos dessa disciplina. Essa maneira de conceber
a Matematica coaduna com a concepcdo Formalista Classica que, segundo Damazio (2008),
permeou quase que exclusivamente na educacéo brasileira até os anos de 1950. Foi alvo de
critica de todas as outras tendéncias que a sucederam, com o intuito de tentar supera-la. Ainda
hoje tem forte influéncia, de maneira direta ou indireta, nas atividades de ensino dos
professores e nas atitudes dos alunos perante os conhecimentos matematicos.

Segundo Fiorentini (1995), essa abordagem de ensino é concebida com base na
filosofia elaborada por Platdo. Por isso, entende as ideias matematicas como estaticas e
existentes independentemente dos homens. O ensino centra-se no professor, sujeito que expde
e transmite os conteldos. Os alunos aprendem de maneira passiva, por memorizacdo e
reproducdo dos raciocinios transmitidos pelos professores ou pelos livros. A aprendizagem da
Matematica se constitui em um privilégio dos poucos “bem dotados” intelectual e
economicamente. Tem por base filoséfica o formalismo matematico, que, segundo Miguel
(1995, p. 8), sustenta “o ideal de sistematizacdo dedutiva da matematica e certa atitude em
relagdo a natureza do conhecimento matematico”. O pressuposto € de que os conheciment0s
matematicos devem ser sistematizados e organizados em um sistema dedutivo, que contém
termos primitivos, definicGes, regras de inferéncia, axiomas e teoremas de modo que, tanto
uns quanto os outros, estejam relacionados de forma sequencial e inclusiva.

Outra concepcdo que ajudou a permear a ojeriza perante a Matematica foi a
concepcdo Formalista Moderna que ndo possui grandes diferencas no que diz respeito a
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relagdo professor-aluno, pois se centra no professor que ensina e o aluno, relegado a aprender
passivamente, ndo consegue superar essa aversdo ao ensino da Matemética. A concepgdo
Formalista Moderna surge com o Movimento da Matematica Moderna (MMM), que também
tem por principio filosofico o formalismo matematico, porém, voltado as estruturas internas
da Matematica. Cabe & Teoria dos Conjuntos — desenvolvida por Cantor’, entre os anos de
1870-1880 — um papel fundamental de definir a estrutura interna dessa area de conhecimento.
Entretanto, tal nocéo por si s6 ndo garante a organicidade da Matematica, 0 que ocorre com 0
conceito de relacdo. “E com os dois conceitos — conjunto e relagdes — que se reconstruiu a
MM [Matematica Moderna]. Deles decorre outro conceito, estrutura, isto é, quando sobre
determinados conjuntos se define um certo nimero de relagbes.” (DAMAZIO, 2008, s/p —
grifos no original)

O acesso ao debate das diferentes perspectivas tedricas de ensino da Matematica
foi fundamental a nossa formacdo, pois nos fez refletir sobre os diversos componentes e
determinantes do ensino de Matematica, que possibilitou o entendimento de que, ao almejar
determinado tipo de individuo e sociedade, nos fundamentassemos na tendéncia que melhor
explicitasse esse fim. O acesso ao respectivo debate aconteceu, principalmente na disciplina
“Didatica II”, no curso de licenciatura plena em Matematica. Algumas das tendéncias
estudadas na referida disciplina nos chamaram muito a atengdo por diferentes motivos. A
primeira foi a tendéncia Empirico-Ativista, em que o seu motivo foi simples de identificar:
surge em contraposicdo as tendéncias formalistas. Negava a autoridade do professor e
centrava todo o processo didatico no aluno. Constituiu-se a partir da tendéncia pedagdgica
chamada de “Escola Nova” e trazia como finalidade da educagdo o “desenvolvimento da
criatividade e das potencialidades e interesses individuais de modo a contribuir para a
constituicdo de uma sociedade cujos membros se aceitem mutuamente e se respeitem na sua
individualidade” (FIORENTINI, 1995, p. 9).

A aprendizagem acontece por meio da descoberta, da pesquisa, dos estudos do
meio, da resolucdo de problemas e das atividades experimentais. Para isso, 0s materiais
didaticos manipulativos tornam-se importantes. Cabe ao professor facilitar a aprendizagem de
maneira espontaneista, geralmente ndo-diretiva, ou diretiva quando propde o envolvimento a
aplicacdo do método da descoberta ou da resolugdo de problemas. Em relacdo ao

conhecimento matematico, considera-o como preexiste no mundo natural e é adquirido pelos

'George Cantor (1845-1918) foi um matematico russo que desenvolveu a teoria dos conjuntos com o intuito de
organizar os diversos campos numéricos. Essa teoria tem por base as defini¢cbes de conjuntos como conceitos
primitivos.
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homens por meio da descoberta. A tendéncia empirico-ativista enfatiza os aspectos intra-
escolares, secundariza a influéncia dos outros complexos sociais sobre a educagdo. Assim, ao
colocar no centro os processos educativos, acaba por negar a esséncia ontoldgica da educacéo,
sua funcdo de transmissao-apropriacdo dos conhecimentos historicamente elaborados.

A outra concepcdo é a construtivista que, segundo Damazio (2008), tem como
base 0 mesmo referencial tedrico adotado por diversas propostas pedagogicas e pesquisas
voltadas ao ensino de Matematica. Baseia-se na epistemologia genética elaborada por Piaget,
que faz uma analogia entre a estrutura do pensamento humano e as estruturas que
caracterizam a Matemética Moderna. O conhecimento matematico, conforme a tendéncia
construtivista, “ndo resulta nem diretamente do mundo fisico nem de mentes humanas
isoladas do mundo, mas sim da acgdo interativa/reflexiva do homem com o meio ambiente e/ou
atividades.” (FIORENTINI, 1995, p. 18-19). Este conhecimento é construido pelo homem, a
partir da interacdo com o meio. Nas atividades de ensino, 0 maior destaque é para 0 processo
do que o produto do mesmo. Porém, Duarte (1998), é de opinido que o construtivismo assume
um valor negativo ao verbo ensinar e a expressdo “transmissao de conhecimentos”. Portanto,
também nega a esséncia ontoldgica da educacdo, ao estabelecer que, ao aluno, cabe construir
0 conhecimento por si préprio e, ao professor, cabe a fungdo de facilitador do processo de
aprendizagem.

Outras tendéncias como a Tecnicista, Socioetnocultural, Sociointeracionista -
Semantica foram estudadas. Porém, ndo despertaram nosso interesse a ponto de gerar
entusiasmo para seu aprofundamento.

A terceira tendéncia que nos chamou atencdo foi a Histérico-Cultural,
aprofundada na disciplina de “Pratica do Ensino Fundamental I’ no quinto semestre do curso
de Matematica. O motivo que nos fez prestar atencdo especial a esta tendéncia,
primeiramente, foi de ordem prética, pois embasa a Proposta Curricular de Santa Catarina
(PC-SC). Portanto, justificativa suficiente para que seu estudo fosse considerado
indispensavel para exercermos nossa profissdo, uma vez que vislumbravamos atuar nessa rede
de ensino. Ao comecarmos a estudar tal tendéncia, algumas caracteristicas nos chamaram
atencdo. Ela mostra explicitamente para qué e como surgiu, isto é, apresenta um fim bem
delimitado para a educacdo e uma finalidade clara para o ensino de Matematica. Além disso,
discute a esséncia das questbes educacionais de maneira concreta, com consequente base
solida de argumentos para a critica das outras tendéncias de ensino. Expde um compromisso
explicito com a transformacédo social, tendo por base a contribuigdo especifica da educacéo

escolar para as classes subalternas. Esse foi outro motivo que nos chamou atencao e nos abriu
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caminho para o aprofundamento dos seus pressupostos teoricos.

Entramos em contato com as obras de autores da tendéncia denominada por
Dermeval Saviani (2008) de Pedagogia Historico-Critica e, também, tivemos acesso aos
escritos da teoria psicologica Historico-Cultural, desenvolvida por Lev Semenovich
Vigotskii? (1896-1934) e seus colaboradores. Naquele momento, ingressamos no Grupo de
Pesquisas “Educagdo Matematica: uma abordagem histérico-cultural” vinculado ao Programa
de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC e
cadastrado no Diretorio de Grupos do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico - CNPg. O grupo tem como preocupacdo basica o estudo do processo de
formacao/apropriacdo/socializagdo dos conceitos matematicos em situagdes intra e extra-
escolares, alicercados na perspectiva historico-cultural. Além disso, ingressamos em um
grupo de estudos nao institucional, composto por colegas de graduacdo e alunos de outros
cursos. O referido grupo possuia como objeto de estudo textos de autores que tratassem da
formagéo humana.

Ao nos aprofundarmos nas leituras, percebemos que a apropriacdo, ou ndo, dos
conhecimentos pelos alunos, em sala de aula, ndo é simplesmente determinada pelos
processos imediatos das relagdes estabelecidas no contexto escolar, mas sofre influéncia de
diversos outros condicionantes, advindos da préatica social global. Estes condicionantes sao
resultados de um longo processo histdrico, produzido nas relagcdes que os homens estabelecem
entre si. Deste modo, os entendimentos a respeito da pratica educativa escolar e, por
consequéncia, de seu proprio cotidiano, apreendida concretamente, sofrem modificacdes ao
longo da histdria, influenciadas pelas mudangas ocorridas na pratica social.

Assim, se todas essas questOes influenciam de maneira direta ou indireta na
atividade de ensino, ndo é possivel que o professor apenas estude a Matematica e as questdes
apontadas pelos autores que a discutem no contexto didatico. Torna-se necessario o
aprofundamento de diversas questdes relativas aos diferentes processos componentes da
educacdo. Conforme aponta Saviani (1996), diferentemente do cientista que tem como fim a
ciéncia, o educador promove o ser humano por meio do conhecimento cientifico. Assim, se 0
educador tem como objetivo a promocdo do ser humano, é condi¢do bésica que ele tenha o
conhecimento profundo do que € o ser humano. Portanto, é necessario que expliqguemos qual a

relagcdo que se estabelece entre a educacdo, no conjunto das relacdes sociais,e a promogéo do

2 A grafia do nome desse autor é escrita de maneiras diferentes em diversas versées. O motivo é que o idioma
russo possui alfabeto diferente do ocidental. Desta maneira, utilizaremos no decurso do texto a grafia
“Vigotskii”, enquanto conservamos a grafia original das publicacdes utilizadas nas referéncias.
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ser humano.

A relacdo entre a educacdo, mais especificamente da educacdo formal, e o
processo de formacdo da individualidade ndo estd descolada dos outros movimentos da
pratica social global, em que a educacéo constitui uma de suas esferas.

A educacdo formal brasileira sofre influéncias dos processos sociais globais. Esta
caracterizada pelo modo de producdo capitalista, que divide os individuos em classes sociais
com interesses antagbnicos que, segundo Souza (1987), podem ser classificados como
imediatos e historicos. As classes sociais podem ser definidas a partir de suas relacbes de
propriedade e ndo propriedade privada dos meios de producdo ou do capital. Este é capaz de
tornar- se meio de producdo, definindo-se assim duas classes fundamentais: dos proprietarios
dos meios de produgdo ¢ os proprietarios da forca de trabalho. “Pode-se dizer, grosso modo,
gue os interesses imediatos da classe trabalhadora, na qual se incluem as camadas populares,
correspondem a sua necessidade de sobrevivéncia.” (SOARES et al, 1992, p. 24 — grifos no
original). Diferentemente, a classe proprietaria tem como interesse imediato acumular
riquezas e capital. Como interesse historico, esta classe se empenha em garantir a sua posicao
privilegiada na sociedade, a fim de manter suas condi¢fes de vida. Para assegurar o status
quo, a referida classe desenvolve projetos ideolégicos (politico, educacional, juridico, social,
etc.) que tendem a tornar-se universais. A classe trabalhadora, por sua vez, expressa seus
interesses por intermédio da luta de classes e pela necessidade de tomar os meios de producédo
para-si e usufruir dos resultados de seu trabalho. Observa-se, pois, que 0s interesses, além de
diferentes, sdo totalmente antagonicos.

A educagdo se insere neste processo e também sofre influéncia desses
movimentos sociais. Concordamos com Libaneo (s/d) ao assinalar que a escola, como
instituicdo, cumpre funcGes dadas pela sociedade na qual se vé inserida. Mas, também,
desempenha um papel nessa luta historica. Pode, em determinados momentos, mostrar-se
como uma esfera de afirmacdo do sistema vigente, como pode tornar-se uma esfera que
contribua para a superacao da sociedade fundada na légica do capital. Neste sentido, o autor
apresenta, em dois grupos, as tendéncias pedagoOgicas que se manifestaram nos meios
educativos: as tendéncias pedagégicas liberais® e tendéncias pedagédgicas progressistas®. O
primeiro grupo é composto pelas tendéncias pedagogicas que visam a justificar o sistema

capitalista. Defendem a predominancia da liberdade e dos interesses individuais na sociedade,

® Neste grupo o autor inclui as tendéncias: Tradicional; Renovada Progressista; Renovada N&o-Diretiva; e
Tecnicista.

* S#o classificadas dentro do grupo das pedagogias progressistas as tendéncias: Libertadora; Libertéria e Critico-
-social dos Contelidos, também denominada por Saviani (2008) de tendéncia Historico-Critica.
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além da defesa da propriedade privada dos meios de producgdo. Estas concepcbes pedagogicas
colocam para a escola o papel de preparar os individuos para o desempenho dos seus papéis
sociais, conforme suas aptid@es individuais. Os individuos se adaptam a sociedade de classes
por meio do desenvolvimento individual. “A énfase no aspecto cultural esconde a realidade
das diferencas de classes, pois, embora difunda a ideia de igualdade de oportunidades, néo
leva em conta a desigualdade de condigdes.” (LIBANEO, s/d, p. 22)

O outro grupo de tendéncias € as chamadas tendéncias progressistas, que partem
de uma analise critica da situacdo atual da sociedade, como a atribuicdo de uma finalidade
socio-politica para a educagdo. E qual é a finalidade socio-politica da educacao?

Segundo Saviani (1986, p. 59), a escola oferece uma contribuicéo para as camadas
populares ao desempenhar seu papel essencial, ontologico, que acontece a partir do ensino de

conteudos significativos.

(...) o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacéo
politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam o0s
conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses conteildos
culturais para legitimar e consolidar a sua dominagéo.

Assim, é possivel ser politico nos processos educativos, sem falar diretamente de
politica. Da mesma forma, pode-se contribuir para a superacdo da atual sociabilidade sem
ficar repetindo que a sociedade esta dividida em duas classes, uma que explora e outra que é
explorada. Esse posicionamento é reforcado por Duarte (1987), ao dizer que o aprendizado
dos conteudos escolares, em especifico 0s matematicos, possui uma relativa autonomia. Nao é
necessario ao professor dar uma dimensdo politica, enchendo de assuntos politicos 0s
contetdos matematicos, quando na verdade, dentro da dimensdo técnica existe uma dimensao

politica. Isto €,

quando se leva os educandos a adquirirem uma visdo dindmica do conteldo
especificamente matematico, se esta exercitando com esses educandos uma postura
gnosioldgica necessdria a compreensdo da dindmica da realidade social e,
consequentemente, se estd contribuindo para que os educandos sejam sujeitos das
transformacdes da realidade social. (DUARTE, 1987, p. 10)

Nesse sentido, Oliveira (1986) chama atencdo para o fato de que a fungéo politica
da educacdo ndo se concretiza no ato, por si sO, de socializar o conhecimento, mas

simultaneamente e, principalmente, durante todo o processo de produzir esse ato. Ou seja,

ndo basta que a acdo especificamente pedagogica seja realizada porque ela ja seria
politica em-si. E preciso que ela seja intencionalmente questionada e o mais
profundamente compreendida possivel, para que, ao ser elaborada e realizada, se
torne uma acdo pedagdgica politica também para-si. (OLIVEIRA, 1986, p. 38 —
grifos no original)
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Vale ressaltar que a educacdo € apenas uma das formas de contribuir para a
transformacédo social. Sendo assim, sua fungdo politica ndo resultara em uma revolugédo
profunda no desenvolvimento da sociedade, entretanto, desempenha um papel importante
na construcdo dessa transformacdo. Saviani (1986, p. 73-76) ressalta esse papel ao apontar
que, pela mediacdo da acdo pedagogica, os sujeitos envolvidos tendem a apresentar uma
mudanca qualitativa no modo que se situam no interior da pratica social. Este é o ponto de
partida e o ponto de chegada da acdo pedagdgica, sendo, e ndo sendo, a mesma nos dois

momentos.

E a mesma, uma vez que é ela propria que constitui a0 mesmo tempo o suporte e 0
contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagdgica.
E ndo é a mesma, se considerarmos que 0 modo que nos situamos em seu interior se
alterou qualitativamente pela mediacdo da acdo pedagdgica; e j& que somos
enquanto agentes sociais, elementos objetivamente constituidos na pratica social, é
licito concluir que a prépria préatica se alterou qualitativamente. (SAVIANI, 1986, p.
76).

A educacdo apresenta, entdo, possibilidades reais para contribuir com a
transformacdo para uma sociedade emancipada, quando cumpre uma de suas funcdes
ontoldgicas, em sentido lato, que é a transmissdo-apropriacdo do conhecimento sistematizado
historicamente. Além disso, torna-se uma maneira de fornecer aparatos cognoscitivos para
que os individuos consigam perceber as determinacdes do mundo em que estéo inseridos, bem
como, das possibilidades reais da efetivacdo da transformacdo da logica do capital em outra
que supere a divisdo social do trabalho e a propriedade privada.

Para que a educagdo contribua para a emancipacdo humana®, Tonet (2005a)
aponta alguns requisitos basicos para a atividade docente. O primeiro se refere a necessidade
de um conhecimento sélido sobre o fim a que se pretende atingir, ou seja, a emancipacao
humana. Essa é a condigdo para que ele possa posicionar-se criticamente® frente aos discursos

hoje amplamente difundidos, com base no pragmatismo e nas vertentes pés-modernas’. Além

> A emancipagdo humana sob o ponto de vista da filosofia marxiana esta fundada em relagées sociais onde a
humanidade tem plenas possibilidades e condi¢fes para desenvolver-se livremente em todos os sentidos. Assim,
ela ndo se concretiza dentro das relagBes sociais capitalistas, estabelecendo como limite nessa sociedade a
emancipacao politica. Para entender melhor consultar Tonet (2005a).

® Acreditamos que seja necessaria aqui, uma explanacdo sobre o conceito de critica adotado, visto que ha
diversas concepcdes, inclusive algumas pds-modernas, que se consideram criticas. A concepcéo de critica aqui
adotada é a marxiana. Conforme Tonet (2005a), para Marx a critica ndo tem um carater depreciativo, nem se
resume a um carater 16gico ou epistemoldgico. Sua caracteristica principal é seu carater ontolégico. Criticar, na
perspectiva marxiana, significa investigar o processo social de forma a apreender a sua esséncia, sua natureza,
assim como suas contradi¢des, tendéncias, seus aspectos positivos e negativos, suas possibilidades e seus limites,
sempre levando em conta que esses processos sao engendrados pelas proprias atividades humanas.

A polivaléncia e pluralidade de concepgdes intrinsecas no conceito de “pds- modernidade” faz com que se torne
dificil delimita-lo. Conforme Morais (1996), o conceito de pds-modernidade pode ser considerado um “conceito
guarda-chuva”, pois diz respeito a quase tudo, desde questdes éticas e culturais a questdes filosoficas e politico-
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desse posicionamento, o conhecimento acerca do fim maior da atividade de ensino contribui
para que o professor, em sua liberdade relativa na pratica concreta, conduza as suas atividades
em fun¢do da emancipagdo humana. Ou seja, “se € verdade que o fim qualifica (ndo justifica)
0Ss meios e se € verdade que a educacdo € a mediacdo entre o individuo e a sociedade, entdo
ndo ha ddvidas de que s6 se pode saber quais 0s meios sdo adequados quando se tem clareza
acerca do fim a alcancar.” (TONET, 2005a, p. 226)

O segundo requisito é a apropriacdo do conhecimento sobre o processo historico
real, na universalidade e na relacdo com as particularidades. Ou seja, apreender as relacdes em
que a educacdo esta envolvida e suas determina¢Ges mais gerais, isto é, o processo real. Tal
condicdo é necessaria para que as acOes de ensino sejam eficazes. Este conhecimento da
subsidios para que o professor compreenda melhor as determinacgdes as quais esta envolvido,
podendo organizar com mais efetividade suas acdes. Isso o leva a planeja-las com base nas
alternativas concretas langadas por sua prépria objetividade, compreendendo também as
limitacdes lancadas por sua propria objetividade.

Um terceiro requisito esta no conhecimento da natureza e esséncia do campo
especifico da educacdo, que se torna necessario para que nao subestime ou se superestime 0s
alcances dessa atividade humana. Além disso, como forma de se evitar que algumas
atividades ndo sejam enfatizadas em detrimento de outras, além de nortear o0s
posicionamentos frente as relacdes estabelecidas nessa prética.

O quarto requisito estabelece que o professor tenha um dominio vasto sobre os
conteudos especificos de cada area de conhecimento. Este dominio vasto das especificidades
conceituais a ser ensinado é fundamental para uma atividade de ensino emancipadora, uma
vez que sua funcdo precipua € realizada na apropriacdo pelos individuos das significacGes
historicamente produzidas pela humanidade. “De nada adianta, para as classes populares, que
o0 educador tenha uma posicéo politica favoravel a elas se tiver um saber mediocre, posto que
a efetiva emancipacdo da humanidade implique na apropriacdo do que ha de mais avancado
em termos de saber e de técnica produzidos até hoje.” (TONET, 2005a, p. 234)

O ultimo dos requisitos apontados pelo autor € a articulagdo entre a atividade de
ensino e as lutas desenvolvidas pelas classes sociais subalternas, aquelas que se interessam

pela transformacéo desse sistema social, em especial aquelas que ocupam posi¢oes decisivas

sociais. Entendemos aqui como pds-modernidade a heterogeneidade de correntes que possuem em comum uma
postura cética em relagdo a razdo e a ciéncia e um impulso a negagdo das metanarrativas, principalmente aquelas
gue possuem um carater emancipador. Incluiram-se como subdivisfes da pos-modernidade concepges como o
pos-estruturalismo, 0 neopragmatismo, o multiculturalismo, o p6s-colonialismo, o construcionismo-social, entre
outras.
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dentro da esfera produtiva. Porém, o autor entende que a educacdo ndo tem a funcéo
primordial de transformar o sistema social, 0 que cabe ao trabalho, especificamente, aqueles
setores mais decisivos dentro do sistema produtivo.

Portanto, € necessario, como aponta Tonet (2005a), que se tenha nogdo do fim
maior da educacgéo para que qualquer atividade de ensino se encaminhe ndo espontaneamente,
mas consciente daquilo que € almejado. Além disso, importa compreender as relacdes
objetivas nas quais a educacdo esta inserida e suas reais possibilidades e efetividade da acéo.
A compreensdo superficial desses processos, muitas vezes, leva o docente a reforcar a
estrutura vigente, enquanto a pretensdo maior de sua atividade é a emancipa¢do humana.

As concepcdes até agora mencionadas possuem, intrinsecamente, fins antag6nicos
para a educacdo: voltadas a reforcar a estrutura social vigente ou direcionadas a contribuir
para uma possivel transformacdo. Por conseguinte, a compreensdo do professor sobre esses
aspectos, ou a fundamentacdo da sua docéncia em determinada tendéncia pedagdgica,
influencia sua atividade de ensino que tende a formar determinados individuos, que s&o
sujeito-objeto dessa atividade.

Conforme o quarto requisito sugerido por Tonet (2005a), ¢ imprescindivel o
conhecimento, por parte dos professores, do contetdo especifico das disciplinas que
lecionam, por ser o foco da apropriacdo pelos estudantes. Ou seja, os contetdos especificos
sdo imprescindiveis para a formacdo da individualidade no propdsito da emancipacao
humana.

Na presente pesquisa, 0 conhecimento tratado é o matematico. Tal particularidade
é indicadora da necessidade de compreensao da sua influéncia na vida dos individuos, assim
como da funcdo que a ele é atribuida pelos professores de matematica.

Com base nesses pressupostos é que surge o problema de pesquisa que traduzimos
no seguinte questionamento: Qual a contribuicdo para a formacao da individualidade esta
presente na atividade de ensino dos professores de Matematica?

Ou seja, a preocupacdo € com o entendimento de como se apresenta, a partir das
representagdes dos docentes da disciplina, a concepgdo de formacdo da individualidade
presente no sentido atribuido a atividade de ensino. Para tanto, a referéncia € a atividade de
ensino de Matematica e, consequentemente, a formagcdo de um tipo de posicionamento
voltado para a manutencgéo ou transformacao das relacfes de producdo vigentes.

O pressuposto é de que o docente tem papel fundamental no interior do processo
educativo, uma vez que lhe cabe proporcionar condic¢des para que os alunos se apropriem dos

conhecimentos, habilidades e comportamentos necessarios a sua vida em sociedade. Nessas
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circunstancias “cada professor constroi idiossincraticamente seu ideério pedagogico, a partir
de pressupostos tedricos e de sua reflexdo sobre a pratica” (FIORENTINI, 1995, p. 3).
Galgados nesse ideério a atividade de ensino do docente pode manter uma posicao afirmativa
ou negativa frente ao ato de ensinar (DUARTE, 1998).

Também se constitui justificativa da presente pesquisa a necessidade de buscar a
identificacdo, nas aparentes manifestagdes do sentido da atividade de ensino de Matematica, a
concepcao de individuo para a qual elas apontam. Entendemos que essas manifestacGes, por
sua vez, ganham objetividade, pois influenciam a atividade de ensino. De acordo com
Fiorentini (1995, p. 4)

por trds de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcdo de
aprendizagem, de ensino, de Matemética e de Educacdo. O modo de ensinar sofre
influéncia também dos valores e finalidades que o professor atribui ao ensino de
Matematica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem.

Para que as pretensdes se efetivassem na pesquisa, foram envolvidos os docentes
de Matematica efetivos® em escolas da Rede Publica Estadual, situadas na cidade de
Cricilma, localizada na regido sul do estado de Santa Catarina. A escolha pelos professores
efetivos se da pelo vinculo com a escola e com os alunos para os quais lecionam, que
proporciona uma continuidade e, portanto, exerce maior influéncia aos individuos que sao
participes da atividade. A opcdo de estudar as manifestacdes especificas dos professores de
Matematica deve-se a nossa atuacdo docente no ensino da referida disciplina, acrescida da
preocupacado de contribuir com os debates no ambito das pesquisas em Educacdo Matematica.
Com relacdo a caracteristica desses lecionarem na rede publica estadual, nosso interesse se
justifica pela sua especificidade de que a atividade de ensino dos professores se desenvolve
em escolas com maior heterogeneidade em relagdo ao quadro econémico, social e cultural. No
entanto, esclarecemos que nessa escolha ndo se tem a pretensdo de produzir uma dicotomia
entre ensino publico e ensino particular, em vez disso, busca-se contribuir para a reflexdo
sobre a formacdo das classes trabalhadoras que, por razGes econdmicas e estruturais da
sociedade, busca a esfera da educacdo formal em institui¢des publicas.

A opcdo pela rede estadual ocorreu devido a base tedrica da Proposta Curricular
de Santa Catarina (PC-SC), documento que norteia as atividades dos professores que tém o

materialismo histdrico-dialético como fundamento filos6fico e como proposta tedrico-

®Referimo-nos aos docentes que possuem contrato de trabalho assumido por concurso pablico e com estabilidade
no emprego, em contraposicao aos docentes que sdo admitidos em carater temporario — ACT.



25

metodologica a abordagem historico-cultural. Por esse motivo, delimitamos a escolha dos
docentes aqueles efetivos na rede publica estadual, formados do periodo de 1991 a 1998.
Conforme a Proposta Curricular,
0 ser humano é entendido como social e historico. No seu ambito tedrico, isto
significa ser resultado de um processo histérico, conduzido pelo préprio homem.
Essa compreensdo ndo consegue se dar em raciocinios lineares. Somente com um

esforco dialético é possivel entender que os seres humanos fazem a historia, ao
mesmo tempo que sdo determinados por ela. (SANTA CATARINA, 1998, p. 15)

O trecho supracitado explicita o entendimento de homem presente no documento
norteador da atividade de ensino dos professores da rede publica estadual. O ser humano é
produto e produtor das relacBes sociais e, por consequéncia, um ser historico.

E necessario, entdo, que ele se aproprie do produto da historia humana, das suas
proprias producdes. “Em termos de conhecimento produzido no decorrer do tempo, esta
proposta curricular parte do pressuposto de que 0 mesmo é um patriménio coletivo, e por isso
deve ser socializado.” (SANTA CATARINA, 1998, p. 15)

A socializacdo do conhecimento visa possibilitar a todos, independente das
classes sociais, a apropriacdo dos conhecimentos cientificos e artisticos para que se torne
“maior a possibilidade de conquista ou do controle pela maioria” (SANTA CATARINA,
1998, p. 16). Portanto, apresenta-se um fim para a atividade de ensino, como também, uma
concepgdo intrinseca de individualidade, que precisam ser explicitados e analisados no
decorrer do estudo.

Para tanto, se faz importante o estabelecimento da relacdo entre formacdo da
individualidade no processo de ensino formal de Matematica das escolas da rede publica
estadual e o documento que orienta as atividades discentes (PC-SC). Nesse sentido, adotamos
como referéncia a teoria da atividade, com base em Alexis Nicolaevich Leontiev (1903-1979),
considerada um desdobramento dos estudos iniciados por Vigotskii, cuja base filosofica é o
materialismo historico-dialético.

No contexto indicado, colocamos como objetivo geral: Investigar a concepcao de
formacéo da individualidade intrinseca a atividade de ensino dos professores de Matematica.

No entanto, centramos em algumas especificidades com a funcdo de nortear a
analise sobre: o fim e o motivo da atividade de ensino do professor de Matematica; o sentido
atribuido a acdo de ensinar; o individuo e a sociedade que s&o almejados pela atividade de

ensino dos docentes.
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1.2 Procedimentos Metodoldgicos

A compreensdo das articulaces entre a atividade de ensino de Matematica e a
formacéo da individualidade so é possivel mediante a analise historico-concreta e ontoldgica
destas categorias do ser social. Para tal empreendimento, acreditamos ser necessario a defesa
de uma teoria que fundamente a pesquisa e a educagdo escolar de modo geral. Conforme
aponta Thompson (apud MORAES, 2009, p. 586), “A teoria tem consequéncias!”. Essas
consequéncias ndo se resumem simplesmente a esfera tedrica, mas possuem implicacdes
pratico-objetivas.

Na presente pesquisa, 0 esfor¢co foi para compreensédo da atividade humana, mais
especificamente a atividade de ensino e sua relacdo com a formagdo humana, porém com o
cuidado de ndo resumi-la a relacdo entre individuos isolados. Ao falarmos de formacédo da
individualidade, consideramos que ela acontece na interrelacdo entre individuo e o género
humano, mediada pela relacdo entre individuo e sociedade caracterizada, atualmente, por um
sistema produtivo que gera relacdes sociais alienadas e alienantes. Para isso, buscamos
ascender das manifestacdes fenoménicas e dos fatos imediatamente dados para, por meio de
mediacOes abstratas, apreendé-las nas suas multiplicidades, com compreensdo das raizes
processuais que as engendram. O caminho percorrido € o de ascensdo do concreto empirico,
tomado como ponto de partida da intuicdo e da representacdo, para 0 concreto pensado,
entendido como sintese das multiplas determinacBes, com base nas mediacdes abstratas que
conduzem a sintese do concreto no pensamento. (KOSIK, 2002)

O método de andlise adotado, o de ascensdo do concreto imediatamente dado ao
concreto pensado por meio de abstracdes, é do préprio pensamento, conforme aponta Kosik
(2002). Néo se trata da ascensdo do plano sensivel para o plano racional, mas “é um
movimento do pensamento ¢ no pensamento” (KOSIK, 2002, p. 36), que ocorre a partir de
seus proprios elementos, abstraidos da totalidade objetiva e exterior. Marx (1989, p. 16), ao
diferenciar o método hegeliano, que entende o processo do pensamento como sujeito
autdbnomo criador do real, que é denominado de ideal, diz: “Para mim, ao contrario, o ideal
ndo é nada mais do que o material transposto para a cabega do ser humano e por ela
interpretado.”

Na presente pesquisa, isso se manifesta na busca pelo entendimento de como a
atividade de ensino de Matematica contribui para a formacéo da individualidade. Além disso,

visa compreender para qual concepgéo de individualidade aponta a referida atividade, em uma
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situacdo historico-concreta determinada: o ensino de Matematica em uma sociedade
caracterizada pela I6gica capitalista.

Para alcancar os objetivos da nossa pesquisa, no primeiro momento, fizemos a
selecdo dos sujeitos a serem pesquisados. Essa escolha ndo foi totalmente a priori, mas teve
como critério a Proposta Curricular de Santa Catarina (PC-SC), documento que rege tedrico-
metodologicamente as atividades dos professores da rede estadual de educacdo,
principalmente a versdo publicada em 1998. O referido documento reiterou a base filosofica
materialista dialética, que subsidiou o aprofundamento do debate em torno da Psicologia
Historico-Cultural. Dessa maneira, a Proposta Curricular de Santa Catarina foi um critério por
indicar para qual individuo deve nortear a educacdo escolar catarinense. Assim, em um
primeiro momento, restringimos a escolha dos sujeitos aqueles que se formaram de 1998 até a
data de realizacdo da pesquisa, periodo em que o referido documento foi publicado e
divulgado junto aos educadores e discutidos nos cursos de formacdo de professores.
Entretanto, no momento de levantamento dos possiveis entrevistados, nos deparamos com
diversos empecilhos. Um deles se refere ao nimero de professores pesquisados, que foi
considerado, por nos, nao expressivos da realidade que buscavamos investigar. Assim, ainda
com base na Proposta Curricular de Santa Catarina, optamos por ampliar os critérios de
escolha para aqueles professores formados a partir de 1991, quando foi publicada a primeira
versdo da Proposta Curricular de Santa Catarina, que tinha como base a fundamentagéo
materialista historico-dialética.

Vale salientar que restringimos a pesquisa aos docentes que lecionam no Ensino
Fundamental, séries finais (6° ano ao 9° ano), isso se deve a alguns motivos. Dentre 0s
periodos de vida escolar, esse € aquele que a crianca se depara pela primeira vez com
disciplinas especificas, ministradas por professores com diferente formagdo que se volta para
a atuacdo na area de conhecimento especifico. Além disso, nesse periodo, sdo aprofundados
0S conceitos matematicos basicos e o contanto com outros tidos como fundamentais. E, é
nesse momento que a maioria dos estudantes vive, de acordo com Leontiev (1988), a segunda
fase de seu desenvolvimento cuja atividade principal é o estudo.

A opcéo por envolver professores que se apresentam estabilizados na sua funcao
ocorreu pelo entendimento de que a condicdo de efetividade garante ao docente um maior
contato com a maioria dos estudantes, bem como a possibilidade de maior tempo de convivio
por acompanhéa-los, geralmente, desde o 6° até o 9° ano. Isso pode traduzir em uma

continuidade da atividade de ensino que se objetiva em uma maior contribuicdo para
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formagdo do individuo. Consequentemente, essa continuidade pode apresentar uma
caracteristica especifica para a formacéo dos alunos.

Outra delimitacdo dos sujeitos pesquisados é de incluir apenas aqueles que atuam
na cidade de Criciuma, regido sul do estado de Santa Catarina. A referéncia para localizacéo
dos professores pesquisados foi a 3% Geréncia Regional de Educacéo, situada na cidade de
Criciima (SC). Em visita ao referido 6rgdo administrativo, conseguimos 0s nomes, enderegos
e telefones das escolas. Em seguida, entramos em contato com todas as instituicfes para fazer
0 levantamento da quantidade de professores efetivos que lecionam a disciplina de
Matematica. Além disso, ocorreu a identificacdo do periodo de formagéo dos mesmos.

Vale reafirmar que o convite a participagdo na pesquisa foi dirigido aos
professores efetivos que se graduaram em Matematica ap6s 1991. As entrevistas foram
realizadas com todos os sete que se prontificaram e se enquadraram nos critérios
estabelecidos. A conversa inicial deu-se por meio de e-mail e telefone em que se combinou o
horério e local da entrevista, além de alguns esclarecimentos. O local e horério da entrevista
foram estabelecidos de acordo com as possibilidades e conveniéncias dos entrevistados. 1sso
contribuiu para que a pesquisa hdo comprometesse 0s seus afazeres, o que diminui o risco da
pressa que poderia afetar o andamento da entrevista, assim como o propésito da pesquisa.

As entrevistas, que foram aprovadas e transcritas, Sseguiram um roteiro
semiestruturado (Anexo ). As questdes norteadoras foram previamente elaboradas, porém
ndo excluiram a possibilidade de outros questionamentos nao previstos. Apos a transcri¢ao
dos dados e antes da analise, entramos em contato com os professores para que pudessem
revisar o seu contetido ou incluir acréscimos caso fossem necessarios.

Cada entrevistado assinou um termo de consentimento que explicitou os objetivos
e a autorizacao para o uso dos dados estritamente para os fins da pesquisa. Nesse documento,
também constava nosso telefone de contato para que qualquer duvida fosse esclarecida. A
identidade dos entrevistados foi resguardada.

Com a posse dos dados, passamos para a sua analise que, basicamente se iniciou
com a transcrigdo das entrevistas. Na sequéncia, elaboramos um quadro em que os dados
foram organizados de forma a explicitar as principais categorias presentes nas falas dos
professores. Em sua construcdo, tivemos como orientacao inicial os préprios temas propostos
nas questdes da entrevista. Posteriormente, a andlise focou as categorias extraidas dos
préprios dados oriundos e em categorias a priori, com base na teoria da atividade. Foram elas:
as necessidades e motivos dos professores relativos a atividade de ensino; os sentidos

atribuidos as acdes de ensino de Matematica; as finalidades da atividade de ensino.
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A anédlise foi feita a partir de um movimento de revisitagdo da teoria e dos
proprios dados. O eixo norteador dessa andlise foi alguns procedimentos elaborados por
Vigotskii (1994). S&o eles:

- Analisar os processos e nao os objetos, com a reflexdo sobre a dinamica das
principais caracteristicas constitutivas da histdria dos processos.

- Explicagdo versus descrigdo, com énfase no processo de desenvolvimento do
objeto de estudo, com rejeicdo as descricdes nominais e explicitacdo das relacdes dindmico-
causais. Isso significa dizer que ndo se rejeita as manifestacdes externas, porém, nao se
resume o estudo delas, pois “se todos os objetos fossem fenotipica e genotipicamente
equivalentes (...), entdo, a experiéncia do dia a dia seria plenamente suficiente para substituir a
analise cientifica. Tudo que vimos seria sujeito do conhecimento cientifico.” (VIGOTSKY,
1994, p. 83)

- O problema do “comportamento fossilizado”, uma vez que no desenvolvimento
historico, alguns processos tendem a fossilizar-se. S0 comumente encontrados nos processos
automatizados e mecanicos, que perdem a sua aparéncia original e criam grandes dificuldades
para a analise. Dessa maneira, Vigotskii (1994) enfatiza que a pesquisa precisa voltar-se para
0 processo e ndo para o produto do desenvolvimento.

Nesse sentido, para apreendermos a realidade em seu movimento, ou seja, para
focarmos nos processos, buscamos explicitar as contradicdes que emergiam da propria
realidade, com a identificacdo dos opostos e andlise das interacdes que eles estabelecem entre
si e com a totalidade na qual estdo inseridos.

Assim, no mesmo caminho de Marx, ao investigar a concepc¢do de individuo
intrinseca a atividade de ensino, analisamos, primeiramente, 0 que é o homem, 0 que € a
educacdo, tanto no sentido lato como em sentido stricto. Com base nesse referencial,
estudamos como as concepcdes se manifestam na atividade de ensino para, depois,
ascendermos a compreensao de sua contribuicdo para a formacdo da individualidade e,
consequentemente, para a formacdo humana. Assim, a presente pesquisa, Se insere na
concepgdo historico-cultural da formacdo do individuo. Entretanto, fazemos uma leitura que
vai além do campo da psicologia educacional, ndo reduzindo seu estudo a formacdo da
subjetividade. Em vez disso, assim como Duarte (2001a)°, procurou-se apreender a formago
do individuo como unidade entre subjetividade e objetividade, com vistas a analise dos

componentes da estrutura objetiva e subjetiva da realidade.

% Duarte (1993, 2001a) utiliza a denominagao histérico-social, para denominar essa teoria. Entretanto, optamos
por utilizar a denominagdo histdrico-cultural.
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No proximo capitulo abordaremos a especificidade do ser social, tendo como
fundante a categoria trabalho. Nosso intuito € de esclarecer como o homem se constitui
homem, tanto enquanto humanidade como enquanto sujeitos singulares, ou seja, como
acontece o desenvolvimento da genericidade e da individualidade, nessa constante relacdo que
se estabelece entre esses polos. A constitui¢do do individuo e do género, até o0 momento atual,
se faz envolto pela alienacdo que tem sua génese na propriedade privada e na divisdo social
do trabalho. Assim, ndo € algo que se da harmonicamente, mas sim por meio de conflitos e
contradi¢cGes. Buscaremos evidenciar essas contradicbes com o foco na formacdo da

individualidade, tanto no que se refere a esfera cotidiana como a néo cotidiana.
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2 FORMACAO HUMANA E FORMACAO DA INDIVIDUALIDADE NA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Investigar a concepgdo de individualidade presente na atividade de ensino dos
docentes de Matemaética exige primeiro uma andlise da sua natureza. As atividades de ensino
e de estudo sdo por exceléncia sociais. Realizada como parte de um complexo integrante da
esfera do ser social, tem como fim a formacdo dos individuos para que possam dar
continuidade ao género humano e a sociedade. Portanto, uma pesquisa que vise buscar a
natureza da atividade de ensino precisa comecar pela anélise da formacéo da individualidade
humana. 1sso nos remete ao desenvolvimento histérico da esfera do ser social como género,
gue ocorre sempre em tensdo com a constituicdo histérica das diferentes formas de
individualidade, mediadas pelas diversas formas de organizagdo da sociedade. Com este
intento, neste capitulo, detivemo-nos a analise da natureza do ser humano e, implicitamente,
ao papel que cumpre a educacdo como categoria ontoldgica da reproducédo do ser social.

Iniciaremos por enfatizar a relacdo entre o individuo e o género humano mediados
pela tensdo entre o individuo e a sociedade expressa pela dialética entre o singular, o
particular e o universal. Este caminho nada mais é que um procedimento metodoldgico para
ndo perdermos de vista essa indispensavel relacdo em nossas analises subsequentes.

A reflex@o sobre a formacdo do individuo, na perspectiva adotada nessa pesquisa,
0 compreende como participe de uma totalidade concreta. Para melhor entendermos essa
totalidade, acreditamos que se torne preciso a discussao sobre a esfera de ser que € participe
os individuos humanos, ou seja: a esfera do ser social. I1sso nos remete a sua categoria
fundante, o trabalho. Deste modo, na segunda secdo do presente capitulo, apresentamos como
o trabalho, atividade vital humana, ocupa lugar central na discussdo do ser social que, ao
engendrar outras categorias importantes, desenvolve no homem sua genericidade constante
por meio da historia.

O trabalho, ao produzir a possibilidade e existéncia de diversas outras
caracteristicas distintas ontologicamente, forma no homem uma estrutura diferente no que se
refere a sua atividade e consciéncia. Portanto, partindo dessa nova estrutura, mostraremos na
terceira secdo, 0 processo que caracteriza as atividades humanas e suas especificidades frente
a formacdo dos individuos.

Por ser histérica e social, a atividade requer do individuo uma série de
habilidades, comportamentos, conhecimentos para a sua execucdo. Para tanto, € necessaria a

apropriacédo das conquistas historicas do género humano. Nesse mesmo processo, ele tambem
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se objetiva como ser humano, porém, essa apropriacao e objetivacao sdo estabelecidas em um
plano histdérico-concreto resultante das relagcdes que os seres humanos estabelecem entre si.
Assim, na quarta secdo caracterizamos 0 processo de apropriacdo e objetivacdo do género
humano, pelo individuo, e como nas relagdes sociais alienadas esse processo pode tornar-se
conflituoso.

Ao falar de objetivacdo e apropriagdo é preciso que entendamos quais Sdo as
diferencas entre os tipos de objetivacdes para a formacgéo do individuo. Sua importancia esta
no que diz respeito ao processo educativo, pois pode expressar-se na determinacao e ensino
dos conteudos e das suas finalidades, bem como, no tipo de individuo que a atividade de
ensino pretende formar. Dessa maneira, na Ultima se¢do, nos deteremos a constituicdo do

individuo nas esferas da vida cotidiana e ndo cotidiana do ser social.

2.1 A dialética entre singular-particular-universal como aparato metodologico para a

analise da formacao da individualidade humana

Bhaskar (2001) percorre um caminho considerado importante para explicar o que
é a sociedade. Ele se pergunta quais as propriedades que tornam, para nos, possiveis a
apreensao dela como objeto de conhecimento. Parte da anélise ontoldgica das propriedades
gue a sociedade possui para entdo chegar a questdo epistemoldgica e responder a pergunta
formulada. Percorreremos o mesmo caminho de Bhaskar (2001), partindo da analise
ontoldgica da educacéo a fim de entender como, no seu movimento histérico, ele se torna para
nos objeto do conhecimento.

Para isso, precisamos, como nos orienta Marx, ir até a raiz do problema em
questdo, que € o préprio homem. Metodologicamente, comegcamos pela analise dos individuos
que realizam esta atividade — de ensino — que sdo reais e ativos e se encontram em
determinadas condi¢fes materiais e espirituais produzidas historicamente pelas geracoes
anteriores, que necessitam apropriar-se delas para ter condigdes minimas de sobreviverem na
condigdo de seres humanos. Nesse processo, acontece uma ininterrupta transformacdo das
condi¢des materiais, culturais e sociais. Como aponta Saviani (2008), ao questionar-se sobre a
esséncia da educacdo, € importante a caracterizacdo da natureza do ser humano, o que €
essencial a ele, qual sua especificidade em relacdo a outras espécies. O entendimento é de que
0 ser humano constitui-se um sujeito histdrico e social. E participe de diversos complexos,

isto é, faz parte de uma totalidade concreta. Conceber o individuo ausente dessa totalidade
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ndo seria nada mais que uma simples abstragdo sem sentido. A concepgéo de ser humano aqui
destacada é ontoldgica e historica, isto €, 0 homem possui uma esséncia que percorre as
diferentes épocas historicas. Porém, ndo é imutavel, se apresenta de forma distinta e constitui-
-se no contexto histdérico-concreto da formacgdo social. Entretanto, esses pressupostos
requerem uma discussdo sobre a relacdo entre individuo-sociedade-género, a partir da
indispensavel associagdo entre as categorias singular-particular-universal.

Segundo a concepcao historico-social, os individuos ndo sdo concebidos apenas
pelas suas singularidades, mas pela préaxis social dentro de uma totalidade, isto &, pela sua
relagdo com o género (universal), mediada pela relagdo com a sociedade (particularidade).
Para Lessa (2007a, p. 43), “o ser ¢ uma categoria cujo carater de totalidade ¢ ineliminavel e
tudo que existe o faz no interior (e em relacdo, portanto) dessa totalidade.” O carater da
totalidade nos permite compreender que o ser se insere em um nexo de relagbes e
determinacGes que preexistem a ele, resultante de um processo histérico.

A dialética entre singular-particular-universal se apresenta como constituinte do
processo de conhecimento, categorias necessarias para a compreensdo de um fendmeno em
sua processualidade e na sua totalidade. Conforme Lukéacs (1972, p. 95), a relacdo singular-
particular-universal na dialética de Marx ¢, a0 mesmo tempo, “uma arma metodoldgica contra
a vulgarizagdo apologética [em relagdo ao capitalismo] e um instrumento para esclarecer as
conexoes reais”. Lukacs (1972), afirma que o universal se apresenta como expressao do grau
méaximo de generaliza¢do de uma dada situacdo, enquanto o singular é especificidades deste
processo que é entendido pela mediacdo do particular. Conforme esse autor, a universalidade
é, em certos limites, uma compreensivel abstracdo com base na processualidade do real. Essa
caracteristica é destacada por Marx e Engels (2001) ao abordarem o problema da construcéao
especulativa. Para tal intento, os autores utilizam de uma abstragdo simples, a “fruta”, que
nasce de um processo mental que reine determinadas propriedades comuns a macas, peras,
uvas, etc. em um sO conceito. Surge como uma abstracdo para representar uma generalidade
em relagdo a um determinado particular. Fora do pensamento ndo existe o ente “fruta”.
Quando ¢ invertido este processo ¢ a “fruta”é tomada como uma substancia em-si € as magas,
peras e uvas, etc. como modos desta substancia, como fazem os idealistas, vé-nos frente a

especulacéo filoséfica em que a realidade sensivel é anulada.

Ora, do mesmo modo que é fécil, partindo de frutas reais, conceber a representaco
abstrata da “fruta”, também € dificil, partindo da idéia abstrata da “fruta” conceber
frutas reais. Torna-se impossivel, a menos que se renuncie a abstracdo, de passar de
uma abstracdo ao contrario da abstracdo. (ENGELS; MARX, 2001, p. 60 — grifos
no original)
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Na singularidade ndo se nega a substancial diversidade, isto é, no singular
apresenta-se o universal. O movimento do singular para o universal, ou vice e versa é sempre
mediado pelo particular. Este aparece como expressdo do singular no universal assim como
expressao do universal no singular. Em relacdo ao singular, o particular representa uma
universalidade relativa, e, em relagdo ao universal, ele expressa uma singularidade relativa. E
um membro intermediério do real, tanto na realidade objetiva quanto no pensamento que o
reflete de um modo aproximativamente adequado. Conforme Lukacs (1972), esta relacdo
dialética entre a particularidade e a universalidade é fundamental para o0 movimento do
conhecimento.

Os nexos dialéticos entre universal-particular-singular permitem ao pensamento
apreender o objeto além das propriedades imediatamente perceptiveis, a0 mesmo tempo em
que as hipergeneralizacdes sdo descartadas. Segundo Lukacs, Lénin afirmou a mesma

compreenséo:

Comegando com uma locucdo qualquer, das mais simples, correntes e de maior
emprego, etc.: “as folhas das arvores estdo verdes” [...]. J& aqui (como Hegel o
assinalava genialmente) ha dialética: o singular é o universal... Desta forma, os
opostos (o singular é o oposto do universal) sdo idénticos: o singular ndo existe
sendo em sua relagdo com o universal. O universal s existe no singular, através do
singular. Todo singular é (de um modo ou de outro) universal. Todo universal é
(particula, ou aspecto, ou esséncia) do singular. Todo universal abarca, apenas de
um modo aproximado, todos os objetos singulares. Todo singular faz parte,
incompletamente, do universal, etc. Todo singular esta ligado, por meio de milhares
de transicOes, aos singulares de um outro género (objetos, fendmenos, processos),
etc. Ja aqui ha elementos, germes, do conceito da necessidade, da relagdo objetiva
da natureza, etc.” (LENIN, apud LUKACS, 1972, p. 109, grifos no original)

A relacdo dialética entre essas trés categorias, constitutivas do real, assume certa
relatividade no processo do conhecimento, pois o particular e o universal podem converter-se

um no outro em determinadas condic¢des concretas, como nos mostra Lukacs (1972, p. 92):

em determinadas situacGes concretas eles se convertem um no outro, em
determinadas situacfes concretas o universal se especifica, em determinada relacéo
ele se torna particular, mas pode ocorrer também que o universal se dilate e anule a
particularidade, ou que um anterior particular se desenvolva até a universalidade ou
vice e versa.

Ao explicitarmos a dialética entre singular-particular-universal, pretendemos
destacar sua importancia fundamental para a compreensdo da formagdo do individuo. De
acordo com Oliveira (2005), a relacdo entre individuo e sociedade ¢ uma particularidade de
outra mais universal, a relacdo entre o individuo e o género humano. Ao identificar de forma
errada os polos dessa relacédo, como quando tomamos a sociedade como universal, pode surgir

algumas consequéncias. Uma delas é que o género humano serd desconsiderado. Portanto,
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perde sua posicdo de maximo desenvolvimento da sociedade humana e meta maxima a ser
alcancada para o desenvolvimento do individuo. Esta fungdo seré estabelecida pela sociedade
e pelos seus limites historicamente situados. Impostos por esses limites, a adaptacdo do
individuo na sociedade aparece como principio primeiro de sua formacgédo e a emancipacgéo
humana, por sua vez, se resumira na emancipacao politica.

Uma davida pode surgir: O que diferencia o conceito de género do conceito de
sociedade? Faremos aqui apenas uma distincdo concisa, haja vista que essa discussdo sera
feita de forma mais ampla nos itens subsequentes.

Heller (2002) considera que, apesar do fato da genericidade e sociabilidade se
apresentar imediatamente como idénticas, a histdria mostra que determinada sociedade ndo
consegue encarnar o todo, muitas vezes nem mesmo em grande parte, o desenvolvimento do
género humano. O género €, portanto, todo o desenvolvimento humano, a totalidade do
patriménio cultural. Contudo, a relacdo que o individuo estabelece com o género é mediada
pela sociedade, pois ele s6 se forma em inserido nela. Sobre esse assunto escreve Marx

(20034, p. 140 — grifos no original):

Antes de tudo, é importante evitar que a “sociedade” se considere novamente como
uma abstracdo em antagonismo com o individuo. O individuo é o ser social. A
manifestacdo da sua vida — mesmo quando n&o surge diretamente na forma de uma
manifestacdo comunitaria, realizada juntamente com os outros homens — constituli,
assim, uma expressdo e uma confirmacdo da vida social. A vida individual e a vida
genérica do homem n&o séo diferentes, por mais que — e isto € necessario — 0 modo
de existéncia da vida individual seja um modo mais especifico ou mais geral de vida
genérica, ou por mais que a vida genérica constitua uma vida individual mais
especifica ou mais geral.

Feitos esses esclarecimentos podemos dizer que a educacdo em sentido lato, e em
sentido stricto, é particularidades da universalidade que é o ser social. A educacdo € um
complexo pertencente a0 complexo da totalidade do ser social. Para compreendermos essa
atividade humana, partiremos do estudo da esfera do ser social, que tem como categoria
ontoldgica priméria o trabalho. Ao procedermos dessa maneira, procuramos mostrar como o
ser humano vai diferenciar-se dos animais, constituir-se como sociedade e construir o0 género
humano, por meio da relacdo que estabelece com os outros homens e com as suas proprias
objetivacdes cristalizadas na forma de género humano. Ou seja, compreendemos o individuo
sem perder a essencial relacdo dele com o género humano, com a totalidade social. A
dialética relacdo entre o individuo e a sociedade ndo pode ser esquecida na andlise que
desenvolveremos, pois se torna uma categoria de mediacéo (particular) para o entendimento
da relacdo entre os individuos e as objetiva¢cbes humanas, produzidas historicamente pelo

conjunto dos homens e fixadas como constituintes do género humano.
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2.2 A especificidade do ser social — o trabalho como atividade ontoldgica fundante para a

compreensao do ser humano

A anédlise ontologica da categoria trabalho tem por objetivo nessa secdo,
apresentar as especificidades do ser humano. Além disso, mostrar que 0 processo educativo
tem, por base a transformacdo da materialidade do mundo, apesar de ndo poder ser deduzido
diretamente ou reduzido ao trabalho. Explicitaremos, a seguir, algumas caracteristicas da
categoria trabalho, como a sua fungédo de transformacgéo da natureza por meio da atividade
humana, mediado pelas relacdes sociais e pelos instrumentos. Ainda veremos que, por
intermédio do trabalho, acontece a diferenciacdo entre 0 homem e o animal, da esfera social
para a esfera organica, além da sua importancia para a constituicdo do género humano.

Mas por que o trabalho? Segundo Lukécs (1981), todas as outras categorias
presentes no ser social ja apresentam em-si um carater fortemente social, porém, o trabalho
possui um carater de transicdo. Por intermédio da atividade laboral, o homem, enquanto
pertencente a esfera social, se relaciona com a natureza, tanto inorganica como organica.
Produz sua vida material e d& alicerce para a constituicdo de uma sociedade cada vez mais
independente das suas determinacdes bioldgicas e naturais. De acordo com Lukéacs (1981, p.
14)*°:

Somente o trabalho tem como sua esséncia ontoldgica, um claro carater
intermediéario: ele é , essencialmente, uma interrelagcdo entre homem (sociedade) e
natureza, tanto inorganica (...) 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.

Sendo assim, o trabalho apresenta prioridade ontoldgica para entendermos o salto
da esfera natural para a esfera social, pois estd no cerne do processo de humanizacdo. Ao
estuda-lo podemos apreender melhor a relagdo entre a esfera social e as esferas organicas e
inorganicas, entre as determinagdes naturais e o processo de humanizagdo, da hominizagédo
para a humanizagéo, como se refere Leontiev (2004).

Marx, ao analisar a sociedade capitalista, buscou entender o que é determinante ao

desenvolvimento sdcio-historico do ser humano e, consequentemente, o que ¢ o homem.

Utilizamos neste estudo a edigdo em italiano do texto “Por uma ontologia do ser social” (LUKACS, 1981),
cotejando com a edicdo traduzida que se encontra online no site:
http://www.sergiolessa.com/Bibliotecal_ukacs.html. Desta maneira, as citaces serdo feitas a partir da traducéo e
referenciadas pela edi¢do espanhola e italiana.


http://www.sergiolessa.com/BibliotecaLukacs.html
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Conforme Tonet (2005a), Marx entende que tanto o materialismo, até a época desenvolvido™,
quanto o idealismo®?, as duas grandes concepcdes que explicavam a realidade, possuem uma
falha fundamental. A realidade nestas duas correntes é reduzida a determinados elementos,
que a integram, mas tomados abstratamente. Para o materialismo daquela época, a realidade é
exterior a0 homem, algo em que ndo se encontra a subjetividade. Por sua vez, o idealismo
admite como a verdadeira realidade aquela proveniente do espirito. Nenhuma das duas
concepcdes consegue identificar a unidade entre subjetividade e objetividade. Em Marx, a
unidade entre ambas aparece na forma da praxis. Na primeira tese sobre Feuerbach, Marx

explicita esta caracteristica:

O principal defeito de todo o materialismo existente até agora (o0 de Feuerbach
incluido) é que o objeto, a realidade, o sensivel, so é apreendido sob a forma do
objeto ou da contemplacédo, mas ndo como atividade humana sensivel, como pratica;
ndo subjetivamente. (..) Feuerbach quer objetos sensiveis, -efetivamente
diferenciados dos objetos do pensamento: mas ele ndo apreende a prépria atividade
humana como objetiva. (ENGELS; MARX, 2007, p. 533 — grifos no original).

Na quinta tese, o autor reitera a supracitada afirmacao. “Feuerbach, nao satisfeito
com o pensamento abstrato, quer a contemplacdo; mas ele ndo compreende o sensivel como
atividade prética, humano-sensivel” (ENGELS; MARX, 2007, p. 534 — grifos no original). A
dicotomia entre espirito e matéria, entre consciéncia e realidade, subjetividade e objetividade,
aparecem em Marx como momentos que compdem uma unidade inseparavel no real. De
acordo com Tonet (2005a), é somente em Marx e ndo em Kant'®, que os defeitos do
materialismo e do idealismo sdo sanados, assim como os defeitos do racionalismo e do
empirismo, pois a objetividade do materialismo é tomada como social e a realidade do
idealismo resulta da “atividade real, sensivel”. A analise de Marx sobre a realidade parte dos
préprios individuos que realizam atividades. Ao fazer a critica a ideologia em geral, com
enfoque na alema, Marx e Engels (2007, p. 86-87) afirmam seus pressupostos de analise da
realidade:

Os pressupostos de que partiremos ndo sdo pressupostos arbitrarios, dogmas, mas
pressupostos reais, de que s6 pode se abstrair na imaginagdo. Sao os individuos
reais, sua acdo e suas condi¢cBes materiais de vida, tanto aquelas por eles ja
encontradas como as produzidas por sua prdpria acdo. Esses pressupostos sao,
portanto, constataveis por via puramente empirica.

1 principalmente o de Feuerbach.

12 Especialmente o representado pelos neo-hegelianos, os irméos Bauer e Max Stiner.

13 Tonet (2005b) ressalta que essa deficiéncia em Kant, aparece pela falta de maturidade do ser social & época. S6
com a consolidagdo da forma de sociabilidade burguesa é que o ser social se mostra maduro o suficiente para que
as categorias venham a tona, tornando possivel a Marx apreende-las como processo de desenvolvimento real do
ser social.
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Em seguida, os autores averiguam que 0 pressuposto para qualquer atividade
humana é a existéncia de individuos humanos vivos. Para isso, eles precisam comer, beber,
proteger-se, vestir-se entre outras coisas. Lancam, entdo, as bases para o entendimento do ser
social, alicercados na compreensdo do trabalho como fundamento ontolégico dessa nova
esfera de ser.

O primeiro ato histérico é, pois, a produgdo dos meios que permitam a satisfacdo
dessas necessidades, a producdo da vida material, e este é sem ddvida, um ato
histdrico, uma condicdo fundamental de toda a histdria, que ainda hoje, assim como

ha milénios, tem de ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para
manter os homens vivos. (ENGELS; MARX, 2007, p. 33)

O ato de producdo material de sua propria existéncia € o que diferencia 0 homem
dos demais seres inclusive dos animais. O homem entra em intercdmbio com a natureza por
meio da atividade laboral e faz dela seu “corpo inorganico” (MARX, 20034, p.116). Porém,
ele proprio € resultado da natureza. Possui uma base natural, sensorial-objetiva, resultante de
processos naturais nao teleologicamente dirigidos. O ser social s6 péde surgir com base no ser
organico e este ultimo sé péde fazer o mesmo sobre a base do ser inorganico. A atividade de
trabalho e, por consequéncia o ser social, s6 se tornou possivel pelo surgimento e
desenvolvimento do ser organico. (LUKACS, 1981, 2009)

Segundo Leontiev (2004), o primeiro momento da evolucdo bioldgica da espécie
humana foi determinado exclusivamente pela adaptacdo do organismo humano ao meio
circundante, assim como acontece com as demais espécies animais. Os resultados da evolucéo
constituiram-se de transformacg6es acumuladas lentamente no seu organismo, fixadas na carga
genética e transmitidas aos seus descendentes. Em outro momento, com base na evolucao
biolégica precedente, apesar de ligada ainda a evolucdo bioldgica, 0 homem ganha uma
caracteristica diferente com o aparecimento das primeiras organizacdes coletivas e o
surgimento das primeiras e rudimentares producdes de instrumentos. O terceiro momento é
guando a organizacdo coletiva se complexifica e o desenvolvimento do homem nédo é mais
determinado pela sua evolugéo biol6gica, mas pelo desenvolvimento da sua prética social. E o
surgimento da espécie Homo Sapiens. Desde entdo, as atividades dos homens sdo
determinadas pela sua vivéncia em grupo e ndo mais simplesmente pela adaptacdo ao meio
natural.'*A sobrevivéncia, naquele momento, passa a ser determinada pelas relacBes

socialmente estabelecidas.

1 E importante ressaltar que as determinag@es biolégicas ainda sdo presentes no ser social, porém como aponta
Lukéacs (1981), até mesmo a satisfacdo das necessidades ligadas ao ser bioldgico, como a sexualidade e a fome,
sdo determinadas a partir de mediacGes da realidade social. Por exemplo, como, o que e quando comemos
geralmente é determinado com base nas alternativas possibilitadas pelas condi¢Ges socio-histéricas.
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Com o surgimento da espécie “Homo Sapiens”, cessa o processo bioldgico pelo
qual surgiu a espécie humana, hominizacéo. Entretanto, continua o processo de humanizag&o,
ou seja, o desenvolvimento do ser humano, que acontece de forma mais acelerada a partir do

salto ontoldgico.

O mecanismo fundamental do processo histérico-social de humanizacéo do género
humano deixa de estar centrado, como no caso do processo de hominizagdo, na
relacdo adaptativa com a natureza, e passa a ser, simultaneamente, um processo de
apropriacdo da natureza, incorporando-a a atividade social humana e um processo de
objetivagdo do ser humano. O homem passa a “aspirar ¢ expirar” as forcas da
natureza. (DUARTE, 1993, p. 102-103)

A transmissdo genética das caracteristicas do Homo Sapiens ndo é interrompida.
Ela garante a manutencao das caracteristicas bioldgicas fundamentais da espécie humana e as
mudangas que ocorrem ndo sdo mais resultantes da adaptacdo ao meio, mas promovidas pela
ativa transformacdo dos meios de existéncia. A base biolégica é indispensavel para a
formacdo de qualquer individuo humano. A transmissdo pela heranca genética acontece da
mesma forma que em qualquer espécie animal. A espécie humana é, portanto, uma categoria
biolégica (DUARTE, 1993).

Cada vez mais, o ser humano € determinado pelas objetivacGes produzidas
historicamente, que distancia das determinacGes puramente naturais sem, porém, elimina-las
de sua base existencial. A esse distanciamento progressivo da esfera organica, Marx (1984b)
chamou de “recuo das barreiras naturais”, que sé foi possivel por meio da atividade de
trabalho. Ela proporcionou o salto qualitativo da esfera organica para a esfera do ser social.
Isto é, pela atividade laboral surge uma esfera de ser qualitativamente distinta, que ndo é mais
caracterizada pela reproducdo do mesmo e sim pela constante (re)producdo do novo.

A atividade de trabalho é analisada ontologicamente por Lukacs (2004) e por
Marx (1984a). Para Marx (1984a, p. 208), o trabalho é

atividade dirigida com o fim de criar valores de uso, de apropriar 0s elementos
naturais as necessidades humanas; é condi¢cdo necessaria do intercdmbio material
entre 0 homem e a natureza; é condicdo natural e eterna da vida humana, sem
depender, portanto, de qualquer forma dessa vida, sendo antes comum a todas as
formas sociais.

Marx (1984a, p. 202) caracteriza os elementos componentes do trabalho como “1)
a atividade adequada a um fim, isto €, o proprio trabalho; 2) a matéria a que se aplica o
trabalho, o objeto de trabalho; 3) os meios de trabalho, o instrumental de trabalho.”

Quando Marx fala em “atividade adequada a um fim” ele assinala que o trabalho ¢

uma atividade intencional, direcionada. Ou seja, norteia um fim teleologicamente



40

estabelecido, que é antecipado na mente do homem. Aqui aparece uma importante categoria
para o autor, a consciéncia.

Esta, segundo os seus criticos, foi uma categoria que Marx relegou a um segundo
plano na sua obra, suprimida em detrimento da objetividade. No entanto, Lukacs (2009)
contra-argumenta em favor de Marx, ao dizer que a consciéncia aparece como um produto
tardio do desenvolvimento do ser material. Isso ndo quer dizer que €é diminuida sua
importancia ou considerada um produto de menor valor ontolégico. A consciéncia € uma
categoria fundamental no entendimento do ser social, pois é por intermédio dela que surge no
homem, a possibilidade de refletir antecipadamente sobre a realidade para dirigir a sua
modificagdo. Assim, nas obras de Marx, a consciéncia tem um poder real no plano do ser.

De acordo com Lukécs (1981, p. 23-24):

No entanto, o fato de que Marx limite, com exatiddo e rigor, a teleologia ao trabalho
(a préxis humana), eliminando-a de todos os outros modos do ser, de modo nenhum
restringe o seu significado; pelo contrério, a sua importancia se torna tanto maior
guanto mais se toma consciéncia de que o mais alto grau do ser que conhecemos, 0
social, se constitui como grau especifico, se eleva a partir do grau em que esta
baseada a sua existéncia, o da vida orgénica, e se torna uma nova espécie autbnoma
de ser, somente porque ha nele este operar real do ato teleol6gico. Sé é licito falar do
ser social quando se compreende que a sua génese, o seu distinguir-se da sua propria
base, o processo de tornar-se algo autbnomo, se baseiam no trabalho, isto é, na
continuada realizacdo de posicdes teleoldgicas.

Nessa citacdo, Lukacs evidencia a importancia da consciéncia para a
transformacdo objetiva da realidade colocada no por teleoldgico. Este € o ato de antecipacdo
na mente, da finalidade, do resultado e a busca dos meios para a efetivacdo do processo de
trabalho. Conforme Lukacs (1981), é assim anunciada a categoria ontologica central do
trabalho: por intermédio desse processo laborativo, a posicdo teleoldgica da origem a uma
nova objetividade. De tal modo, o trabalho se transforma em modelo de toda a préxis social
por meio da qual se realizam sempre posi¢des teleoldgicas, que em ultima instancia, sdo de
ordem material. Conforme Lukécs (1981), em Marx a teleologia aparece no trabalho como
unico lugar onde desempenha seu papel auténtico de transformacéo da realidade.

Além disso, sO adquire realidade quando posta, efetivada. Por exemplo, se um
individuo antecipa os fins que pretende com uma atividade de trabalho e, por algum acaso
venha a ndo tornar possivel realiza-lo, a teleologia ndo se objetiva e fica restrita a mera
consciéncia, sem realidade exterior, sem objetivagao.

No processo laboral, para que os fins almejados sejam atingidos é necessaria a

antecipacio na mente das finalidades e a busca dos meios para realiza-los. E preciso escolher
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dentre as possibilidades, isto €, entre as alternativas criadas pela histéria social, um elemento
que por meio do trabalho, realize o fim antecipadamente almejado.

A teleologia é 0 momento que direciona e dirige o processo de trabalho. E um
momento abstrato, porém, apresenta um papel fundamental na determinacdo material da
realidade objetiva. E uma das categorias fundamentais para diferenciar o trabalho humano da
atividade dos animais. Marx (1984a, p. 202) evidencia essa diferenca.

Uma aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, 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 construcéo antes de transforma-la em
realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resultado que j& existia antes
idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material
sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em
mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de
subordinar sua vontade.

Lukacs (1981) acrescenta que, além da teleologia diretamente ligada a
transformacdo da natureza, existe aquela mais ligada as relagdes entre os homens. A essas
posicdes teleoldgicas, o autor chama de pores teleoldgicos secundarios, que sdo acdes de um
homem sobre outros homens. O objetivo Ultimo dessas cadeias de posicdes teleoldgicas € a
producdo de valores de uso. Segundo Lukécs (1981, p. 56), o contedo essencial da posicao
teleologica secundaria é “a tentativa de induzir outra pessoa (ou grupo de pessoas) a realizar
algumas posicoes teleoldgicas concretas.” Em ultima analise, a0 remeterem para o proprio
trabalho, ndo é possivel resumi-las a ele, pois com a complexificacdo da sociedade, elas
tornam-se relacGes entre os homens, ndo mais voltadas diretamente ao intercambio com a
natureza, isto &, relacdes pertencentes a reproducao social.

Voltamos a teleologia integrante ao processo trabalho. Segundo Lukécs (1981),
ela esta ligada diretamente a causalidade, que ¢ “um principio de automovimento que repousa
sobre si mesmo quando uma série causal tenha o seu ponto de partida num ato de
consciéncia” (LUKACS, 1981, p. 20). A atividade laboral é uma sintese entre essas duas
categorias: a teleologia e a causalidade. A teleologia representa ndo apenas uma condicao
determinada ou epifendbmeno da processualidade social, mas sim uma categoria objetiva. Os
homens colocam os fins para as suas agdes, que ndo séo resultados inteiramente autbnomos da
subjetividade. Isto acontece porque, em primeiro lugar, os fins postos sdo criados a partir das
determinac6es dadas pelos processos objetivos e, em segundo lugar, a prépria subjetividade ¢é
um produto social.

Conforme Lukéacs (2009), em Marx, teleologia e causalidade ndo apresentam

diferengas entre o seu estatuto ontoldgico. Contudo, essa igualdade ndo elimina o carater de
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fundamento, e fundado entre a realidade objetiva e a consciéncia. Esta se forma com limitadas
possibilidades, lancadas as alternativas pela objetividade, que é regida por leis naturais
independentes.

A alternativa € outra categoria que determina a relativa liberdade do individuo que
trabalha em relacdo as opgOes objetivamente postas. Para Lukécs (1981, p. 48), ela da
margens a liberdade de decisdes, no entanto, so pode ser concreta:

a decisdo de uma pessoa concreta (ou de um grupo de pessoas) a respeito das
condicBes concretamente melhores para realizar um finalidade concreta. 1sso quer
dizer que toda alternativa (e toda cadeia de alternativas) no trabalho nunca pode se
referir a realidade em geral, mas é uma escolha concreta entre caminhos cuja meta
(em Gltima analise a satisfacdo das necessidades) foi produzida nédo pelo sujeito que
decide, mas pelo ser social no qual ele vive e opera.

A delimitacdo das alternativas pelo ser social ndo traz o significado de que a
amplitude, profundidade e densidade dos reflexos da realidade, apresentam importancia
dispensavel para o processo de trabalho, mas que a determinacdo do por seéries causais no
interior da posicdo teleoldgica ocorre, em dUltima analise, com base no estagio de
desenvolvimento dessa esfera de ser. E “o processo social real, da qual emergem tanto as
finalidades quanto a busca e a aplicacdo dos meios, que determina, delimitando-o
concretamente, 0 espaco das perguntas e respostas possiveis, das alternativas que podem ser
realmente transformadas em pratica” (LUKACS, 1981, p. 49).

Conforme o referido filésofo, o contetdo ontoldgico essencial da alternativa esta
relacionado ao carater cognitivo do processo de trabalho. O primeiro impulso a atividade de
trabalho € sempre a satisfacdo de uma necessidade, que é caracteristica comum tanto a
atividade animal quanto a humana. Porém, se distanciam qualitativamente quando, entre
necessidade e satisfacdo, aparece como elemento mediador a posicdo teleoldgica. Por meio
dela, o homem busca o sucesso de sua atividade e norteia a captacdo do objetivo ser em-si de
todos os componentes relacionados ao trabalho para que se comportem de maneira adequada
em relacdo aos meios e fins almejados. A intencdo ndo é atingir somente o reflexo objetivo,
mas de eliminar tudo que seja desnecessario a visdo objetiva, como os instintos, sentimentos,
etc. Apreender a realidade objetiva como ela € em-si mesma aumenta a probabilidade da
efetivacdo da atividade, no momento em que sdo postas em movimento as cadeias causais
naturais, no qual seu carater indiferente a finalidade posta é convertido nela, agindo na
direcdo almejada pela posicao teleoldgica.

Como pretendiamos demonstrar, a atividade de trabalho é caracterizada pela

constante criagcdo do novo, tanto no individuo que trabalha como na natureza humanizada.



43

Esse constante surgimento do novo € o traco ontoldgico principal, do qual distingue o ser
social das demais esferas de ser. O surgimento do novo é determinado a partir da constante
efetivacdo do por teleoldgico. Entretanto, até mesmo a possibilidade desse pér é engendrada,
em germe, com base no processo de trabalho. Leontiev (2004, p. 84-85), ao explicar como
surge a consciéncia humana, confere ao trabalho o papel de atividade que proporcionou seu
aparecimento. No trabalho,

a atividade complexa dos animais superiores, submetida a relagdes naturais entre
coisas, transforma-se, no homem, numa atividade submetida a relac@es sociais desde
a origem. Esta é a causa imediata que da origem a forma especificamente humana do
reflexo da realidade, a consciéncia humana.

Além da efetivacdo de um p6r teleoldgico, o trabalho age frente a objetos dados
na objetividade. Essa é outra caracteristica constitutiva do trabalho, anunciada por Marx, isto
¢, “a matéria a que se aplica o trabalho, o objeto de trabalho”. O objeto pelo qual Marx se
refere € 0 objeto natural, a matéria prima. O trabalho se direciona a transformacédo deste, em
valores de uso na busca da satisfacdo de certas necessidades humanas. Procura por meio de
uma finalidade posta pelo sujeito que trabalha fazer dessa ideia uma realidade material nova
inexistente na natureza. Isto é, busca transformar a matéria prima em algo 0til a vida humana.
Esse processo de materializacdo da teleologia por meio do processo laborativo é chamado, por
Marx (2003a), de objetivacdo. Conforme o autor, a objetivacdo é o processo de fixacdo do
trabalho no seu produto. O produto do trabalho ¢ a encarna¢do do trabalho em um objeto. “O
produto do trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, que se transformou em coisa fisica,
¢ a objetivacdo do trabalho. A realizacdo do trabalho constitui simultaneamente a sua
objetivagdo.” (MARX, 20034, p. 111-112 — grifos no original)

A ultima caracteristica citada por Marx ¢ “os meios de trabalho, o instrumental de
trabalho”. Esta caracteristica é também destacada por Leontiev (2004), ao afirmar que o
trabalho é uma atividade mediada pelos instrumentos e pelas relaces com 0s outros homens.
Dita mediacdo é um dos aspectos que distinguem a atividade do homem da atividade do
animal. No animal, o seu agir é sempre direcionado a satisfacdo de suas necessidades. Sua
necessidade e seu agir estdo diretamente ligados. Sua atividade se resume a consumir 0s
objetos naturais e raras vezes € mediada por instrumentos. Apesar de possivelmente
acontecer, esta mediacéo se distingue daquela realizada pelos homens.

No homem, a satisfacdo de suas necessidades é mediada, por um lado pelo
instrumento e, por outro, pela sociedade. Como a satisfacdo das necessidades do homem ¢é
sempre uma relacdo mediada, ele cria os objetos que servem de meios para tal. Leontiev

(2004) assinala que o instrumento, criado a partir da relagdo entre 0 homem e a natureza, é
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sempre um objeto social no qual estdo fixadas as operacdes’® de trabalho, historicamente
elaboradas. Esta relagdo distingue os instrumentos humanos dos “instrumentos” dos animais.
Os animais utilizam de certa forma, “instrumentos”, porém, ao utiliza-los ndo fixam, assim
como acontece com a utilizacéo pelos homens, as operacdes realizadas nesses “instrumentos”.
Alguns simios, por exemplo, podem utilizar uma vara para puxar um fruto para-si. Porém, a
funcgéo proporcionada pela vara de puxar o fruto para-si, ndo € fixado nela, fazendo com que
permaneca como um simples dado da natureza como o era antes de realizar essa operacao.

O uso de instrumentos também reflete as suas propriedades objetivas. Sendo
assim, eles séo de certa maneira os portadores “da primeira verdadeira abstracdo consciente e
racional, da primeira generaliza¢do consciente ¢ racional” (LEONTIEV, 2004, p. 88). A
incorporacdo de um instrumento a pratica social resulta na criacdo de novas necessidades, em
funcdo de novas acdes geradas pelo enriquecimento da atividade humana. Para o ser social, a
criacdo de instrumentos se apresenta de carater fundamental para a constituicdo dessa esfera
de ser. Lukécs (2009) assinala que, apesar de nos processos laborais singulares os fins
regularem os meios de execucao, para o ser social ha uma inversdo hierarquica, nem sempre
absoluta ou total. A pesquisa e elaboracdo dos meios de trabalhos é o que garante a
continuidade e efetividade dos processos de trabalho singulares na esfera do ser social.

Ao término do processo de trabalho, o individuo se objetiva no produto, isto é, o
objeto que era meramente natural se mostra socialmente. Duarte (1993) reitera essa
caracteristica e destaca que o desenvolvimento histérico do homem esta justamente na
apropriacdo de objetos naturais para que sirvam de objetos para a satisfacdo de necessidades.
Entretanto, as necessidades satisfeitas ndo sdo um conjunto fechado, ao mesmo modo pode-se
dizer em relacédo as acBes humanas. O que torna possivel o desenvolvimento histérico é o fato
de que na apropriacdo de um objeto, que se transforma instrumento quando incorporado a
atividade social, engendram novas necessidades, for¢as, capacidades e faculdades.

A producdo das necessidades humanas também ocorre, ao se distanciar daquelas
oriundas do corpo organico. Para Markus (1974), existem algumas caracteristicas das
necessidades humanas. O autor enfatiza, primeiramente, o carater historico-social delas, pois
0S objetos a que se referem sdo humanos. Deste modo, elas ndo se geram a partir de objetos
naturais como nos animais. Por isso, as necessidades e os desejos se alteram historicamente.
Em segundo lugar, no desenvolvimento historico surgem novas necessidades dentro do ser

social como resultado do processo de satisfagdo de outras mediante diferentes objetos.

15 Conforme Leontiev (1978), a operacéo é o carater operacional de uma acéo, isto &, é o que fazer. Na proxima
secdo abordaremos esses conceitos mais amplamente.
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Algumas delas apresentam caracteristicas ontologicas do ser social, como por exemplo, 0
trabalho e a troca. Contudo, h& aquelas, como a estética, que nascem em um determinado
estadgio da sociedade e se solidificam; outras, como a religido, se ligam a determinadas
formacgdes historicas.

Pela atividade de trabalho, o homem se constitui como ‘“ser natural universal”
(MARKUS, 1974, p. 19), que ocorre na medida em que é potencialmente capaz de
transformar em objetos de sua necessidade e de sua atividade todos os fendmenos da natureza.
Além disso, pode adaptar a sua atividade a todas as leis naturais. Marx (2003a, p. 117)

explicita a universalidade do homem:

Sem duvida, o animal também produz. Ergue um ninho, uma habitagcdo, como as
abelhas, os castores, as formigas, etc. Mas s6 produz o que é absolutamente
necessario para-si ou para seus filhotes; produz apenas numa sé dire¢do, ao passo
que o homem produz universalmente; produz somente sob a dominacdo da
necessidade fisica imediata, enquanto o homem produz quando se encontra livre da
necessidade fisica e s6 produz verdadeiramente na liberdade de tal necessidade; o
animal apenas se produz a si, ao passo que o homem reproduz toda natureza; o seu
produto pertence imediatamente ao seu corpo fisico, enquanto o homem é livre
diante seu produto. O animal constroi apenas segundo o padrdo e a necessidade da
espécie a que pertence, ao passo que 0 homem sabe como produzir de acordo com o
padrdo de cada espécie e sabe como aplicar o padréo apropriado ao objeto; assim, o
homem constroi também em de acordo com as leis, a beleza.

De acordo com Markus (1974), a universalidade do ser humano aparece como
uma dupla relacdo. De um lado, o homem naturaliza-se, transformando-se progressivamente
de um ser natural limitado para um ser universal e, de outro, a natureza se humaniza por meio
de um “retrocesso das barreiras naturais”, isto €, pela incorporagdo e transformagao de objetos
naturais em objetos humanos. A naturalizagdo do homem e a humanizacdo da natureza séo
dois aspectos do processo de trabalho. Marx (1984a, p. 202) ainda evidencia essa

transformacdo do homem ao dizer que na atividade de trabalho pde em

movimento as forgas naturais de seu corpo, bracos e pernas, cabeca e maos, a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma atil a vida humana.
Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica
sua proépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao
seu dominio o jogo das forcas naturais.

Nesta citacdo, o autor sublinha outra caracteristica do trabalho: por meio dele, o
homem transforma tanto seu corpo bioldgico quanto a sua subjetividade. O seu cérebro,
orgdos externos e dos sentidos se modificaram pela atividade laboral. Além disso, ele se
humaniza e compreende como funciona sua subjetividade.

Por todas essas caracteristicas, o trabalho aparece como atividade vital humana.

Esta, em qualquer animal, é aquela pelo qual ele reproduz a propria espécie. No ser humano, a
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atividade vital aparece com a caracteristica de ser consciente, livre. Enquanto o animal é um
exemplar de uma espécie que pertence como género, 0 homem, em constante transformacao,
faz parte de um género que tem como base sua espécie. Por isso, 0 homem se mostra como

um ser generico que tem como atividade vital o trabalho.

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou pelo que
se queira. Mas eles mesmos comegam a se distinguir dos animais tdo logo comegcam
a produzir seus meios de vida, passo que é condicionado por sua organizacao
corporal. Ao produzir seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente, sua
prépria vida material. (ENGELS; MARX, 2007, p. 87 — grifos no original)

Portanto, a atividade de trabalho aparece como protoforma do ser social. E
condicdo insuprimivel da esfera da vida humana. Por meio dele, o ser humano constréi sua
vida objetal e a si. E uma relacéo historica que o homem estabelece com a natureza mediada
pelas relagdes com os outros homens.

N&o é pretensdo da presente pesquisa esgotar a discussdo sobre todos aspectos da
categoria trabalho, dados seus limites e, também, porque ndo € este nosso objetivo. Temos o
intuito de argumentar a favor da atividade laboral como aquela que desenvolve o ser humano
em diversas direcdes, além de categorias qualitativamente novas antes inexistentes. Em
principio, aparecem nessa atividade outros diversos complexos do ser social, que podem néo
ser reduzidos ao trabalho, mas que, em ultima analise, remetem-se a ele. Por meio da
atividade de trabalho, o homem comeca a formar uma estrutura nova para suas atividades,
muito distinta das atividades dos animais. Essa estrutura ndo se resume apenas as
apresentadas no processo laboral, mas se estende para todos 0s processos humanos. As
estruturas objetivas e as subjetivas apresentam uma qualidade nova na esfera do ser social.
Para entendermos como se apresenta a atividade humana, engendrada pelo trabalho,
recorreremos ao conceito de atividade, conforme Leontiev (1978, 1988, 2004).

2.3 A estrutura da atividade e da consciéncia humana

A condigdo ontoldgica de fundamento do ser social da categoria trabalho, ndo
deve, porém, nos conduzir a identidade entre essa categoria e outras atividades com estatuto
ontologico diferenciado. Por esse motivo, nesta secdo, nos apoiaremos na elaboracéo feita por
Leontiev para explicitar o conceito de atividade, que reiteramos, ndo pode ser subsumida a

atividade laboral. Esse conceito nos permite compreender as diferentes formas de conducéo
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da vida objetiva e subjetiva humana, inclusive aquela na qual trataremos aqui, a atividade de
ensino.

A atividade, conceituada principalmente por Leontiev (2004, 1978, 1988), possui
tanto um carater interno quanto externo, que apresentam estruturas analogas. Ambas
influenciam-se concomitantemente, ou seja, a atividade externa tem determinacdes da
atividade interna e vice-versa. E importante ressaltar que, para o autor, o que determinou a
génese da consciéncia humana foi a atividade externa cooperativa, isto €, a atividade vital
humana, o trabalho.

Leontiev (1988, p. 68) define atividade como

aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade correspondente a ele. (...) 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objetivo),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto é, 0 motivo.

O surgimento de uma atividade € oriundo de uma necessidade que leva a
satisfacdo a partir motivo. Conforme Leontiev (1969), a necessidade se expressa em um fim
materializado e direcionado a um objeto material ou ideal. Deste modo, ao se direcionar a um
fim, a atividade, se mostra teleologicamente guiada, orientada a um objeto que responde a
uma necessidade. Esse objeto é aguele com o qual o individuo pretende satisfazer suas
necessidades. Ao imprimir no objeto o fim da satisfacdo da sua necessidade, o individuo
converte isso no motivo, ou seja, aquilo que o impulsiona a agir. O motivo, por sua vez,esta
ligado sempre aos fins da atividade.

Nesse sentido, a atividade humana, para Leontiev, é sempre objetal, dirigida para
um objeto. Tem como caracteristica principal a transformacéo, tanto se o objeto for material
ou ideal, no campo das ideias.

O caréter objetal imprime a uma atividade a sua especificidade. Diferentes sdo 0s
motivos que podem distingui-las: seu carater emocional, seu conteddo no tempo e espaco,
seus mecanismos fisiol6gicos, mas o essencial é a distincdo por seu objeto. Ele confere a
atividade a orientacdo do seu processo.

A estrutura da atividade, seus motivos, necessidades, fins e objetos séo
determinados pelas condigdes objetivas da vida humana e pelo lugar que o sujeito se encontra
dentro das relagdes sociais. I1sso quer dizer que a atividade humana é estritamente social. Pode
surgir de necessidades bioldgicas, porém, como aponta Lukacs (1981), os meios, objetos,
condicgdes de realizacdo, etc. sdo sempre orientados a partir das possibilidades encontradas

dentro da esfera do ser social. Por exemplo, para sanar uma necessidade estritamente
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biolégica como a fome, o homem busca satisfazé-la com a utilizacdo de instrumentos
humanos para lavar, cozinhar e preparar a comida, além de utensilios como o garfo, a faca,
um prato. Os horarios e lugares da realizacdo de sua refeicdo também sdo determinados pelas
normas de comportamentos sociais e possibilidades objetivas de cada individuo. Portanto, sdo
as relacbes humanas e as experiéncias socio-histéricas acumuladas e apropriadas pelo
individuo em suas atividades que estabelecem a constituicdo da individualidade humana.

Leontiev (2004, p. 178) reitera esse traco da atividade humana ao dizer que

no decurso do seu desenvolvimento ontogénico o homem entra em relacdes
particulares, especificas, com o mundo que o cerca, mundo feito de objetos e de
fendmenos criados pelas geracGes humanas anteriores. Esta especificidade € antes de
tudo determinada pelas condi¢Bes em que se instauram as relagdes em questéo.

Com o surgimento da atividade mediada por instrumentos e pelas relagdes
humanas e com a divisdo técnica do trabalho, rompe-se a unidade entre necessidade-objeto
para o ser humano, fazendo com que o mundo e ele mesmo aparecam como objetos de sua
propria atividade. Estes processos mediados, que ndo correspondem diretamente as
necessidades que geraram a atividade, foram chamados de acfes por Leontiev. A agcdo € um
processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, isto €, aquilo para o qual se dirige, mas
0 motivo reside na atividade da qual faz parte. Conforme Leontiev (1978), a acdo possui um
carater intencional que é definido pelos fins parciais subordinados pelo fim geral da atividade,
é 0 que deve ser feito para que se atinja o fim da atividade. Para que uma acdo surja e seja
executada é necessario que o sujeito tenha consciéncia do objetivo dela na estrutura da
atividade, ou seja, esteja ligado ao motivo da atividade da qual ela faz parte. Dependendo da
atividade a qual integra, a acdo apresentard diferencas no carater psicolégico. Ela tem sua
composic¢do similar a estrutura da atividade, porém o que as diferencia € o seu objeto, isto
abre margem a transformacdo de uma em outra, surgindo assim novos fins.

Além do seu aspecto intencional, a acdo possui um carater operacional,
denominado por Leontiev de operacOes, que sdo definidas pelas condicdes objetivas de
execucdo da acdo. Operacdo € o modo de execucdo de uma acdo e estd relacionada as
condicBes dadas da mesma, € o como pode ser feito. Uma mesma acdo pode ser executada por
diversas operagdes, assim como uma operagdo pode efetuar diversas acdes, “isto ocorre
porque uma operacdo depende das condi¢cbes em que o alvo da acdo é dado, enquanto uma
acdo ¢ determinada pelo alvo” (LEONTIEV, 1988, p. 74). As ac¢des podem se transformar em
uma operacgdo. Isto ocorre quando é dado um novo fim, em que a acdo considerada se

transforme em um meio de execugdo de uma nova.
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A atividade, para Leontiev, se mostra em constante transformagdo. Por
consequéncia, pode se tornar uma acdo quando seu motivo é modificado, enquanto uma agao
pode se transformar em uma atividade quando ganha um motivo proprio. Assim, também uma
acao pode se converter em operacdo na medida em que se torna 0 meio para se chegar a um
determinado fim, ndo diretamente ligado ao motivo da atividade da qual faz parte.

Outra caracteristica da atividade é que “um tipo especial de experiéncias psiquicas
emoc0des e sentimentos — estd especialmente ligado a ela. Estas experiéncias ndo dependem de
processos separados, particulares, mas sdo sempre governados pelo objeto, direcdo e resultado
da atividade da qual elas fazem parte” (LEONTIEV, 1988, p. 68). Isto é, em uma acdo em que
se almeje um determinado resultado que, confrontado o fim da ag&o e o motivo da atividade,
se pareca ir em direcdo oposta a0 motivo, 0s sentimentos e emocdes. Estas ndo serdo
desarticuladas do restante dos processos que compde a atividade, ou seja, das outras acdes.
Isso remete ao estudo da estrutura da consciéncia humana.

Na mente humana, ou seja, na consciéncia, é preciso que se reflita a realidade

objetiva. Esse reflexo acontece por meio das significagdes. A significacdo é

a generalizacdo da realidade que é cristalizada e fixada num vetor sensivel,
ordinariamente a palavra ou a locugo. E a forma ideal, espiritual da cristalizago da
experiéncia e da préatica social da humanidade. A sua esfera das representacdes de
uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua existe enquanto sistema de significacdes
correspondentes. A significacdo pertence, portanto, antes de mais, a0 mundo dos
fendmenos objetivamente historicos. E deste fato que devemos partir. (LEONTIEV,
2004, p. 100).

Os sujeitos humanos se apropriam destas significagdes assim como se apropriam
de um instrumento. Ao se apropriar das significacbes 0 homem converte para-si a experiéncia
humana generalizada. Além disso, internaliza uma acdo e transfere a consciéncia o seu fim
teleologicamente posto. Conforme Leontiev (2004, p. 86), “a consciéncia da significacdo de
uma acdo realiza-se sob a forma de reflexo de seu objeto enquanto fim consciente”.

Além da relacdo que estabelece entre os fins parciais e as acdes, expressas pela
apropriacdo das mesmas, a consciéncia humana opera também com as relacdes entre o
significado e o sentido da acgdo. De acordo com Leontiev (2004), o sentido ¢ a relacdo que
traduz o motivo ao fim. E sempre sentido de algo, sendo assim, ndo existe sentido “puro”. O
seu surgimento é possibilitado pelo carater social da atividade. Dentro de determinadas
atividades, o que confere sentido a uma agdo sdo as relagdes sociais na qual esta inserida. Para
compreender o sentido de uma ag&o é necessario descobrir 0 motivo gerador da atividade e a

sua relagcdo com as demais acdes.
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Leontiev (2004) compreende que 0 homem para se humanizar precisa, além dos
objetos e meios de sua utilizacdo, apropriar das suas significacfes historicamente elaboradas.
Isto acontece no processo de internalizacdo de uma atividade exterior em interior. Os
conceitos de sentido e de significacdo se apresentam sempre ligados, sendo que o sentido se
exprime nas significacdes e ndo o contrario.

Em sintese, a estrutura da atividade assinalada por Leontiev é determinada por um
fim que se liga a um motivo, gerado por uma necessidade. Ela ¢é dividida em a¢6es, em que o
fim ndo responde diretamente ao motivo que gera a atividade e sdo compostas por operagoes.
Enquanto as agdes sdo determinadas pelo fim a que cumpre a atividade, as operagdes séo
determinadas pelas condigdes objetivas dadas pela realidade material. A relagdo que liga o
fim da acdo e motivo é determinada pelo sentido pessoal; por sua vez, aquilo que liga o
conteddo ao fim parcial das acdes é o significado. Para a execu¢do de uma atividade e,
consequentemente, para que o individuo se humanize € necessario que 0 mesmo adquira as
significacbes e as conquistas do género humano. Dessa forma, podera executar a suas
atividades e se constitua como ser humano. Tanto o sentido como o significado, e a propria
atividade, sdo gerados a partir das condicGes socio-histdricas.

Para Leontiev (1988), em cada etapa da formagdo do individuo, existe uma
atividade que apresenta grande importancia para o desenvolvimento subsequente do
individuo, enquanto outras apresentam papel secundéario. Cada estagio do desenvolvimento do
individuo caracteriza-se pela relacdo entre o individuo e a realidade principal naquele estagio.
Essa relacdo € mediada por uma atividade, denominada por Leontiev (1988) de atividade
principal, que ndo se trata daquela que aparece mais frequentemente em cada etapa do
desenvolvimento, nem aquela na qual o individuo dedica mais tempo. Por isso, podemos
“falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico em relagdo a atividade principal e ndo a
atividade geral.” (LEONTIEV, 1988, p. 63)

Leontiev (1988, p. 64) caracteriza a atividade principal por trés atributos:

1- Nela surgem outros tipos de atividade e dentro da qual s&o diferenciadas.

2- Os processos psiquicos particulares sdo moldados ou reorganizados.

Entretanto, suas reestruturagcbes ou modelagens ndo ocorrem somente durante a

atividade principal, mas pode ocorrer em outras formas de atividade

geneticamente ligadas a ela.

3- A ela dependem as principais mudancas psicoldgicas na personalidade em certa

etapa do desenvolvimento.
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As etapas do desenvolvimento dos individuos, ndo apenas possuem um conteddo
concreto, mas certa sequéncia no tempo. Porem, a forma do contetido concreto das atividades

é determinada pelas condicGes histdricas concretas na qual o individuo se encontra.

Assim, embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo do
tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de seu
conteldo e este, por sua vez, é governado pelas condi¢cdes historicas concretas nas
quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianca. (LEONTIEV, 1988, p. 65)

Leontiev (1988) se questiona qual a conexdo entre as relacdes sociais e 0s lugares
que ocupam as atividades, assim como a maneira que ocorre a mudanca da atividade
principal. Isso acontece quando a crianga comeca a perceber que o lugar ocupado nas relacoes
sociais ndo condiz mais com as suas potencialidades, que origina uma contradi¢cdo entre seu
modo de vida e suas potencialidades. Nesse contexto, a atividade é reorganizada e passa a um
novo estagio no desenvolvimento de sua vida.

Leontiev (1988) aponta trés atividades principais. S&o elas: o brinquedo, o estudo
sistematico e o treinamento ulterior ou trabalho. Os fundamentos dessas ndo serdo analisados
nessa pesquisa; contudo, se mostrardo a partir de apontamentos no decurso do texto, para
evidenciar sua importancia no desenvolvimento da individualidade. A excecdo é para a
atividade de estudo e a atividade de trabalho™® do professor, denominada de atividade de
ensino, visto que é de importancia inegavel para a presente pesquisa.

A essas atividades, € comum a caracteristica de objetivacdo e a necessaria
apropriacdo das acdes para a realizacdo delas. Nesse contexto, na se¢do seguinte, mostraremos
como o individuo, por meio da sua atividade, estabelece uma relacdo com género humano,
mediante relacfes sociais até entdo alienadas, e se humaniza a partir da apropriacdo da cultura

material e espiritual humana, que se objetiva como individuo humano no mesmo processo.

1% E importante destacar que ao se tratar de uma atividade principal na qual depende a existéncia do individuo
singular e que se apresenta na sociedade atual ap6s a atividade de estudo, Leontiev enquadraria como “trabalho”.
Entretanto, hd um debate extenso e profundo sobre essa questdo da identificacdo da atividade de ensino com o
trabalho. Saviani (2008, p. 17), por exemplo, identifica trabalho com a atividade de ensino chamando de
“trabalho educativo”. Macario (2009) ao contrario considera que hd uma nitida diferenciacdo entre trabalho e
atividade de ensino, - que em unidade com a atividade de estudo é chamada de atividade educativa - sendo o
trabalho uma atividade que realiza o metabolismo do homem com a natureza, enquanto que a educagdo surge das
relagcGes que os homens estabelecem entre si, sendo uma categoria do &mbito da reproducéo social. Pelo limite
dessa pesquisa, pelo foco e por nossa limitacdo sobre o tema, ndo iremos abordar essa questdo. Para acompanhar
esse debate, ver: Tumolo (1996, 2003), Lessa (2007a, 2007b), Macario (2005, 2009), Saviani (2008, 1994),
Frigotto (2009), entre outros.
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2.4 A apropriacdo e a objetivacdo como relagdo que exprime a formacdo da
individualidade no plano histdérico-ontoldgico

Conforme Leontiev (2004), o individuo se torna ser humano na sua atividade,
especifica ao ser social, que surge a partir da divisdo técnica do trabalho e produz uma
qualidade nova nas esferas de ser existentes. Essa qualidade € a da transformacéo do objeto,
mediado por um lado por instrumentos tambem transformados e, por outro, pela sociedade.
Tanto esses instrumentos, quanto as relacfes sociais produzidas por meio das atividades
humanas, com primazia ontoldgica para o trabalho, se constituem como objetivacbes do
género humano. Com a complexificacdo das relagGes sociais, surgem diferentes esferas de
objetivacdes. Ao abordar o problema da formagdo humana e da formacdo do individuo nédo
podemos deixar de explicitar algumas peculiaridades da relacdo dialética entre 0s processos
de apropriacdo e de objetivacdo da realidade humanizada, pois elas, na perspectiva histérico-
cultural, se tornam a mola propulsora da ontogénese humana. Essa dialética se apresenta
também no processo de trabalho, porém aparece de maneiras distintas nas diversas esferas da
vida humana. Na presente secdo, iremos nos ater nessa relacdo, com a explicitacao das razdes
da importancia da relacdo entre apropriacdo e objetivacdo para a reproducdo dos individuos
singulares e, também, para a reproducdo do proprio género humano, ao respondermos a
pergunta: Como o individuo se humaniza?

Primeiramente, para chegarmos a uma resposta sobre essa questdo, € necessario
retomarmos a diferenciacdo entre o homem e o animal. Leontiev (2004) sublinha que o
comportamento dos animais tem apenas duas fontes, aquele adquirido por meio da heranca
genética, jacentes no genotipo, e aquele que surge dos resultados das experiéncias individuais.

Assim, o comportamento individual do animal depende sempre de uma dupla
experiéncia: a experiéncia especifica, fixada nos mecanismos do comportamento
reflexo incondicional instintivo e a experiéncia individual, formada
ontogeneticamente; a funcdo fundamental que assegura 0s mecanismos de formacéao
da experiéncia individual consiste numa adaptagdo do comportamento especifico aos
elementos mutdveis do meio exterior. (LEONTIEV, 2004, p. 190)

A ontogénese animal é determinada a partir da sua experiéncia individual, com
base nos recursos genéticos fixados na espécie. Os animais agem de acordo com as
possibilidades proporcionadas pela sua espécie, porém sua estrutura morfoldgica,
principalmente nos animais superiores, é suscetivel a mudancas que os torna capazes de
responder aos desafios gerados pelo meio. Os animais desenvolvem seus comportamentos

com base nas suas experiéncias singulares. Seus comportamentos ndo ultrapassam as barreiras
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impostas pelo determinismo bioldgico, que sdo colocados de antemdo, e seus limites
superiores sdo determinados por eles.

Diferentemente dos animais, os comportamentos do homem apresentam uma
terceira fonte, que é resultado da apropriacdo da experiéncia socio-historica no decorrer do
seu desenvolvimento ontogénico. Tal experiéncia é peculiar, pois ndo se forma na vida dos
diferentes individuos, mas é resultado da objetivacdo de diversas geracfes e transmitida de

uma a outra. Portanto, a experiéncia socio-historica

ndo é fixada pela hereditariedade e é nisso que reside a sua diferenca radical com a
experiéncia especifica dos animais. Se bem que ela se adquire no decurso do
desenvolvimento ontogénico do homem, ndo podemos identificad-la com a
experiéncia individual propriamente dita. Ela distingue-se, por um lado, pelo seu
conteido, o que é evidente, e por outro, pelo principio do seu mecanismo de
aquisicdo e de apropriacdo. (LEONTIEV, 2004, p 190)

Deste argumento decorre que a ontogénese humana € um produto histérico-social,
formada a partir da apropriacdo das caracteristicas humanas que estdo objetivadas como parte
do género humano. Portanto, as caracteristicas fundamentais do género nao sdo transmitidas
pela heranca genética, visto que ndo se acumulam no organismo. Sendo assim, 0 género
humano é uma categoria histérica. A sua objetividade se apresenta ndo naquilo que se fixa no
organismo como nas espécies animais, mas nas objetivacbes produzidas pela atividade
historica e social do homem. A apropriacdo da experiéncia socio-histdrica, constitutiva do
género humano, gera novos comportamentos que modificam a estrutura geral humana. Por
este motivo, “os mecanismos do processo de apropriacdo tém a particularidade de ser
mecanismos de formacdo de mecanismos.” (LEONTIEV, 2004, p. 191)

Nesse sentido, a formacdo da individualidade se da a partir da apropriacdo da
experiéncia socio-histérica. Isso se torna imprescindivel para que o individuo se objetive

como ser humano e se insira no processo historico de constitui¢cdo do género humano.

Assim, o desenvolvimento espiritual, psiquico dos individuos é o produto de um
processo antes de mais nada particular, o processo de apropriacdo, que falta no
animal, tal como, alias, o processo de objetivagdo das suas faculdades nos produtos
objetivos de sua atividade.(LEONTIEV, 2004, p. 179)

Duarte (1993) aponta que a inser¢édo do individuo na sociedade ndo € um processo
de justaposicao de fatores bioldgicos e sociais, de fatores inatos e fatores ambientais, ou ainda
um processo de socializacdo da individualidade, muito menos uma conciliagcdo entre esses
fatores. O individuo se torna participe da histdria humana ao apropriar-se das objetivacdes

resultantes das praticas sociais das geracdes passadas e condensadas como aptiddes,
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faculdades, comportamentos, além do préprio trabalho humano sintetizadas na forma do
género humano.
Duarte (2001a, p. 26), ao apresentar-nos uma sintese desta relacdo, ressalta a
historicidade do género humano:
a categoria do género humano néo se reduz aquilo que é comum a todos os homens,
ndo é uma mera generalizagdo de caracteristicas empiricamente verificaveis em todo

e qualquer ser humano. Género humano é uma categoria que expressa a sintese, em
cada momento historico, de toda a objetivacdo humana até aquele momento.

Aqui podemos distinguir género humano de sociedade. Enquanto que o individuo
nasce inserido numa sociedade preexistente a ele, suas acdes nessa sociedade somente se
tornam possivel se ele entrar em relacdo com o género humano pelas mediagdes sociais.
Conforme Bhaskar (2001), os individuos ndo criam a sociedade, uma vez que ela sempre
preexiste a eles. A existéncia da sociedade é uma condicdo indispensavel para as acdes das
pessoas. Ela é entendida, pelo autor, como um conjunto de estruturas praticas e convencoes,
que os individuos reproduzem ou transformam e ndo existem independentemente das suas
acOes. Ndo ha sociedade livre da atividade do homem, assim como, ela ndo é simples produto

dessa atividade.

A sociedade, por conseguinte, fornece as condi¢es necessérias para a a¢do humana
intencional e a agdo humana intencional é uma condicao necessaria para a sociedade.
A sociedade so esta presente na agdo humana, mas a agdo humana sempre expressa e
utiliza uma ou outra forma social. No entanto, nenhuma das duas pode ser
identificada com, nem reduzida a, explicada em termos de, nem tampouco
reconstruida a partir da outra. (BHASKAR, 2001, p. 13)

Entretanto, conforme citamos anteriormente, Heller (2002, p. 61 — grifos no
original) lembra que nenhuma sociedade encarna, nem mesmo em partes, todo o

desenvolvimento do género humano até o momento.

en una primera aproximacion, la generecidad es idéntica a la socialidad, pero la
sociedad, la estructura social de uma sociedad dada em uma época dada, no encarna
(o no encarna completamente) la genericidad, el desarollo genérico. Asi pues sera
posible que um hombre afirme el desarrollo genérico negando uma estructura social
dada.

Dessa maneira, tanto o individuo, como sociedade e género podem ser
considerados componentes de uma mesma totalidade. Tonet (2005a) chama atencdo para este
fato,ao dizer que, o género humano possui igual estatuto ontoldgico em relacdo ao individuo.
Tanto individuo quanto género séo dois momentos que compdem um todo unitario que € o ser
social. Assim, “quanto mais rico, complexo e multifacetado o individuo, mais rico, complexo

e multifacetado o género” (TONET, 2005a, p. 191). Porém, essa relagdo entre humanizagéo
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do individuo e enriquecimento do género humano acontece de forma contraditoria nas
sociedades de classes. O género humano se humaniza, enquanto os individuos, muitas vezes,
sdo privados das conquistas deste mesmo género.

E importante sublinhar que cada geracdo nasce em um mundo humano com
objetos criados pelas geragdes precedentes. Sua vida comega em um mundo onde existe um
género e uma sociedade estabelecidos. Em cada geracao

encontra-se um resultado material, uma soma de forcas de producdo, uma relacéo
historicamente estabelecida com a natureza e que os individuos estabelecem uns
com os outros; relacdo que cada geracdo recebe da geracdo passada, uma massa de
forcas produtivas, capitais e circunstancias que, embora seja, por um lado,
modificada pela nova geragdo, prescreve a esta Ultima suas préprias condigdes de
vida e lhe confere um desenvolvimento determinado, um caréter especial — que,

portanto, as circunstancias fazem os homens, assim como os homens fazem as
circunstancias.(ENGELS; MARX, 2007, p. 43)

Além de toda a producdo material, o individuo também emerge em um mundo
onde existem formados os conhecimentos, habitos, procedimentos de utilizacdo de
ferramentas e costumes; ou seja, as producdes culturais e intelectuais, objetivacdes do ser
humano cristalizadas como género humano. Portanto, quanto mais desenvolvidas as relagdes
sociais, a producdo material e os processos de trabalho, mais desenvolvida sera a sociedade e
maior serd a possibilidade da formacdo de um individuo mais livre, consciente de sua relacdo
com o género. Conforme Marx e Engels (2007, p. 41), “a efetiva riqueza espiritual do
individuo depende inteiramente da riqueza de suas relagdes reais”.

Na relacdo com o género humano, mediado pela relacdo com os outros homens, o
individuo se apropria da experiéncia socio-historica e se constitui como ser humano. Isto é,
“cada individuo aprende a ser homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce nao lhe basta
para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 2004, p. 285). A linguagem
articulada e as aptidGes para utiliza-la, por exemplo, s6 se formam em cada individuo a partir
da apropriacao da lingua que se constituiu historicamente, em funcdo das suas caracteristicas
objetivas. Da mesma maneira, acontece com o desenvolvimento do pensamento. Leontiev
(2004) assinala estar fora de questdo que a experiéncia individual do homem seja suficiente
para produzir a formacdo de um pensamento logico ou matematico abstrato e sistemas
conceituais correspondentes.

Neste sentido, o individuo s6 se constitui no processo de apropriacdo das
objetivagdes humanas. Mas, 0 que vem a ser 0 processo de apropriacdo? Segundo Leontiev

(2004) o processo de apropriagio do mundo dos objetos, dos fendmenos, dos
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comportamentos, dos valores, etc., criados pelo homem no decorrer do desenvolvimento
historico da sociedade, ¢ o processo no qual tem lugar a formacdo, no individuo, de
faculdades e de funcdes especificas humanas.

Uma primeira caracteristica do processo de apropriacdo € a de estar
necessariamente envolvida em uma relacdo mediada pela comunicacdo entre 0os homens. Isto
remete & comunicacdo um papel importante no desenvolvimento da sociabilidade. Sem ela
seria impossivel a transmissdo entre as geracdes das experiéncias socio-historicas. Outra
peculiaridade € a de que o individuo, nesse processo, € sempre um sujeito ativo que deve
desenvolver uma atividade que reproduza os tragos essenciais daquela acumulada e encarnada
no objeto. Nesse mesmo sentido, a apropriacdo é ainda um processo ativo, pois se torna
indispensavel para o individuo sobreviver como ser humano. Ela sempre se da pela interacéo
entre 0os homens, isto €, por meio de um processo historico e social. Uma terceira
caracteristica que podemos destacar é a da formacédo de aptiddes novas, tanto motoras quanto
mentais, pela apropriacdo de determinado instrumento que estabelece uma modificacdo na
estrutura geral dos comportamentos e reflexos, que também gera novos comportamentos.

E por meio da apropriacdo das faculdades humanas, mediados pelas relacdes
sociais, que o individuo desenvolve suas faculdades humanas. Marx (2003a, p. 141 — grifos

no original) ressalta essa caracteristica, ao dizer que:

Todas as suas relagdes humanas com o mundo - visdo, audicdo, olfato, gostos,
percepcdo, pensamento, observacdo, sensacdo, vontade, atividade, amor - em
sintese, todos os 6rgdos de sua individualidade, como também os 6rgdos que séo
diretamente comuns na forma, sdo no seu comportamento objetivo ou no seu
comportamento perante o objeto a apropriacdo da realidade humana.

Ainda neste sentido, ndo se pode considerar a apropriacdo das objetivacbes como
sinbnimo de formacdo da individualidade. Este é um dos processos constituintes da
ontogénese humana. Além do processo de apropriacdo das experiéncias socio-histéricas, pelo
qual o individuo se insere no processo historico de constituicdo do género humano e garante
sua sobrevivéncia como ser singular, é necessario e indissocidvel que ao apropriar-se do
patrimonio cultural e material, constitua novas objetivacdes, incluindo a si proprio. O
individuo que se humaniza ¢ “um ser que se objetiva mediado pelas objetivagdes genéricas
das quais ele se apropriou.” (DUARTE, 1993, p. 123 - grifos no original)

Contudo, o processo de apropriacdo e objetivacdo sempre se da em um contexto
historico-concreto, até no momento caracterizado pelas relagfes sociais de dominagdo que
produzem a alienagdo. Nesse contexto, pode ocorrer que as objetivacGes genéricas — em-si e

para-si - e suas possibilidades ndo se apresentem na vida do individuo como uma forma de
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maior liberdade e universalidade. Apresenta-se ai uma contradi¢do do processo de objetivacdo
e apropriacdo: por um lado a formagdo do individuo como ser humano, ndo acontece sem a
apropriacdo das objetivacBes historicamente produzidas e, por outro lado, essa apropriacdo
nessa sociabilidade é a forma pela qual se reproduz o carater da alienacdo nas formacdes
sociais caracterizadas pela divisdo da sociedade em classes antagonicas.

Segundo Duarte (1993), com a diviséo social do trabalho criou-se uma cisao entre
os individuos e as objetivacdes genéricas. Por sua vez, o género humano se objetiva de
maneira mais livre e universal, enquanto a vida dos individuos, na maioria dos casos, ndo se
constitui de forma tdo livre e universal quanto o nivel de universalidade e liberdade alcangado
pelo género humano. A alienacdo aparece, na vida do individuo, como o cerceamento da
possibilidade de apropriacdo das aspiragdes mais altamente desenvolvidas do género humano.
Isto acontece porque o ser social produz necessidades, capacidades, cuja realizacdo e
satisfacdo ele ndo possibilita além de unilateralmente, de maneira deformada ou quase
inexistente.

O processo de alienacdo, por ser caracteristico da esfera do ser social, tem sua
origem no trabalho. Apesar desse fato, ndo podemos afirmar que a alienacdo se resuma ao
proprio ato laborativo. A alienacdo do individuo tem origem na alienacdo da esfera do
trabalho, mas se expande para quase todas as outras esferas da vida humana. Portanto,
devemos entender primeiramente como se da esse processo na atividade que a produz.

Como explicitamos, para Marx, € na atividade de trabalho que o0 homem se faz ser
genérico. Na seguinte citacdo, o autor (2003a, p. 117 — grifos no original) demonstra a

genericidade do ser humano como ser que se objetiva.

E exatamente na atuacio sobre o mundo objetivo que o homem se manifesta como
verdadeiro ser genérico. Esta produgdo é sua vida genérica ativa. Por meio dela, a
natureza nasce como a sua obra e a sua realidade. Em consequéncia, o elemento do
trabalho é a objetivacéo da vida genérica do homem: ao ndo se reproduzir somente
intelectualmente, como na consciéncia, mas ativamente, ele se duplica de modo real
e percebe a sua propria imagem num mundo por ele criado.

Cada vez mais o homem se afasta da simples determinacdo biologica e se
constitui como um ser livre e universal. Marx (2003a, p. 117) segue, na citagdo acima, como
indicagdo do porqué da alienagdo nas sociedades divididas em classes sociais. Aponta que,
nas sociedades onde o produto do trabalho é subtraido do trabalhador, lhe é tirado
concomitantemente a sua vida genérica. Sendo assim, “sua objetividade real como ser
geneérico, se transforma em desvantagem a sua vantagem sobre o animal, entdo lhe &

arrebatada a natureza, o seu corpo inorganico.”
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Dentro das relagdes sociais capitalistas, caracterizado pela propriedade privada
dos meios de producéo, a alienacdo aparece quando o produto do trabalho do trabalhador se
volta contra ele como algo que é totalmente independente e antagdnico ao seu produtor.
Quanto mais o trabalhador produz, menos ele pode consumir; quanto mais valorizado o
mundo das coisas, mais desvalorizado o seu mundo. “A realiza¢ao do trabalho surge de tal
modo como desrealizacdo que o trabalhador se invalida até a morte pela fome” (MARX,
2003a, p. 112). O trabalho se torna algo exterior ao homem, o produto ndo € visto como uma
caracteristica sua, portanto o trabalhador ndo se afirma no trabalho, mas se nega, se V€ livre
apenas fora das condigdes de trabalho, se sente infeliz no interior desta relagcdo. O carater
alienante da atividade laboral se mostra para o trabalhador quando o seu trabalho é tomado
dele, isto &, se torna propriedade de outro, quando ele ndo pertence a si mesmo, mas a outro, o
que revela a perda de si mesmo. Nas relacdes alienadas, a atividade pratico-produtiva “nio
constitui a satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um meio de satisfazer outras
necessidades.” (MARX, 2003a, p.114)

Marx (2003a) indica quatro aspectos da alienacdo do trabalho: 1) a alienacdo do
processo de trabalho; 2) a alienacdo do produto do trabalho; 3) a aliena¢do do homem com o
género humano; 4) a alienacdo do homem com os outros homens. A primeira relacdo se
concretiza na forma da divisdo social do trabalho; a segunda na da propriedade privada. A
terceira, por sua vez, € um desdobramento das duas primeiras, pois, 0s produtos do trabalho
ficam restritos as maos de uma parte da populacdo, ndo podendo ser socializados. Por
consequéncia, a atividade vital humana, que deveria constituir como aquela em que o
individuo se humaniza e entra em relacdo direta com o género humano, se esvazia e se torna
algo que ndo o afirma, mas que € expressao de sua desrealizacdo. Como decorréncia dos trés
aspectos anteriormente citados, temos outro, pois 0 homem ao se relacionar com o género
precisa, necessariamente, se relacionar com outros homens. Isto quer dizer que a alienacao do
homem perante o0 género é também a alienacdo do homem perante os demais. Nesse sentido, a
alienacdo néo fica restrita ao processo de trabalho, mas se expande para as demais relagdes
humanas. Torna-se um “padrao” dentro das sociedades fundadas pela propriedade privada e
pela divisdo social do trabalho.

Determinada sociedade, ao produzir relagdes diferentes entre os individuos,
modifica as relacGes de apropriacdo das objetivacfes do género humano e produz certa
estrutura subjetiva, certa forma de consciéncia e de personalidade. No caso das sociedades
fundadas na logica da exploracdo da forca de trabalho, estruturas subjetivas formam-se

envoltas pela alienacdo. Conforme Duarte (1993), a atividade humana pode ser consciente e,
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ao mesmo tempo, alienada. Isso pode ser explicado pelo conceito de atividade consciente
desenvolvido por Leontiev (2004, 1978, 1988). Ao estudar as estruturas da atividade e a
formacéo da consciéncia na sociedade capitalista, Leontiev (2004) conclui que ela produziu
uma consciéncia humana caracterizada pela dissociacdo entre o sentido pessoal e o
significado, ou seja, 0 seu contetido objetivo ndo coincide com o sentido que o sujeito confere

a atividade. O autor exemplifica com a atividade do teceldo.

A tecelagem tem, portanto, para o operario a significacdo objetiva de tecelagem, a
fiacdo, de fiacdo. Todavia ndo é por ai que se caracteriza sua consciéncia, mas pela
relacdo que existe entre estas significacGes e o sentido pessoal que tém para ela as
suas acgBes de trabalho. Sabemos que o sentido depende do motivo. Por
consequéncia, o sentido da tecelagem ou da fiacdo para o operario é determinado por
aquilo que o incita a tecer ou a fiar. Mas sdo tais as suas condi¢des de existéncia que
ele ndo fia ou ndo tece para corresponder as necessidades da sociedade em fio ou em
tecido, mas unicamente pelo salario; é o salario que confere ao fio e ao tecido o seu
sentido para o operario que 0s produziu (...). Com efeito, para o capitalista, o sentido
da fiacdo ou da tecelagem reside no lucro que dela tira, isto €, uma coisa estranha as
propriedades do fruto da produgdo e a sua significacdo objetiva. (LEONTIEV, 2004,
p. 131-132)

Mesmo sendo uma atividade alienada, onde o que era para ser principio
humanizador do teceldo se torna a sua desrealizacdo, € uma atividade consciente. Ela exige
que o teceldo, previamente, idealize o que quer com suas ac¢les para entdo realiza-las. Duarte
(1993) ainda diz que somente por ser uma atividade consciente que o0 homem consegue tornar
sua atividade alienada.

Nessas sociedades onde permeiam a aliena¢do, ainda ha margem para a formacéo
cada vez mais rica do individuo, cada vez mais voltada a unidade com o género humano. So é
lancada essa possibilidade pelo ndo engessamento da mobilidade do individuo perante as
relacbes sociais e pela constante humanizacdo do género humano. Para compreendermos
melhor essa questdo, discorreremos na proxima secao sobre a formacdo do individuo no
ambito das diferentes esferas sociais, com énfase as esferas cotidianas e ndo cotidianas da

esfera do ser social.

2.5 A formagdo do individuo no ambito das diferentes esferas da vida social — A

probleméatica da cotidianidade e da néo cotidianidade

Como mostramos até aqui, o individuo humano constitui-se a partir das atividades

que realiza, ao entrar em contato com o género humano, mediado pela sua relagdo com a
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sociedade. A ontogénese humana acontece na relacdo dialética entre apropriagdo e
objetivacdo das forcas essencialmente sociais. Porém, essas objetivacdes possuem distingdes
entre si. Em seguida, discorreremos sobre essas diferencas e como se efetiva a formacéo da
individualidade frente as distintas esferas de objetivacdes.

A relacdo entre individuo e género humano é mediada pelos niveis de

genericidade das objetivacOes e pelas rela¢fes sociais que o individuo esta inserido.

As relagcdes do individuo com as objetivacdes genéricas apresentam variagdes
qualitativas em decorréncia do nivel de cada objetivagdo, de suas caracteristicas
especificas e do grau de alienagdo das relagGes sociais no interior das quais se
realiza a apropriacdo dessas objetivacoes pelos individuos. (DUARTE, 1993, p.
132).

Quer dizer, pois, que existem ambitos e niveis diferenciados de objetivacGes
genéricas. Uma questdo precisa ser esclarecida aqui, antes de entrarmos na discussao
detalhada dos niveis de objetivacdes, a saber, 0 que sdo as objetivacdes genéricas? Quais as
distingdes em relacdo as outras objetivaces?

ObjetivacOes genéricas sdo aquelas portadoras do género humano, ou seja, pelas
quais o género humano adquire existéncia real. Surgem do processo de objetivacao, resultante
da atividade objetivadora do homem. Elas se apresentam como indispensaveis para a historia
social, sem as quais essa ndo existiria. Heller (2002) distingue claramente as objetivacdes
genéricas de todas as outras objetivacGes. De acordo com a autora, todas as atividades,
comportamentos, linguagem, entre outras, sdo objetivadas. Porém, nem todo objetivar-se

implica em uma objetivacdo genérica. As objetivacbes

son siempre genéricas y encarnan distintos tipos de generecidad. Ademas éstas no
sons implemente las consecuencias de acciones exteriorizadas, objetivadas, sino
sistemas de referencia que, respecto a las actividades del hombre que se orientan
hacia ellos y que los plasman, son externos. EI hombre particular'’ deve, por tanto,
apropiarse-las para que las objetivaciones se remitan a el y el las pueda plasmar. Y si
cada uno puede apropiarselas relativamente al mismo nivel, no todas las
objetivaciones pueden ser formadas, plasmadas por nadie al mismo nivel.
(HELLER, 2002, p. 380-381 — grifos no original)

A objetivacdo para ser considerada uma objetivacdo genérica deve,

primeiramente, encarnar a generecidade, ser sintese das atividades humanas. Além disso, ndo

Heller (2002, 2008) se utiliza de trés conceitos distintos para referir-se a formacéo da individualidade: o
homem-singular; o homem particular; e o Individuo. O homem-singular é todo e qualquer ser pertencente ao
género humano. Homem particular é aquele singular onde seus objetivos sdo motivados por aspiracoes
particulares. O Individuo, por sua vez, é aquele onde a generecidade aparece como carater consciente. Duarte
(1993) faz a mesma distin¢do conceitual substituindo os termos. Como sindénimo de homem-singular utiliza o
termo individuo, ao homem particular substitui por individuo em-si alienado e para se referir ao Individuo
utilizar o termo individuo para-si. Dado que esses conceitos se apresentam bastante difundidos no contexto
educacional brasileiro e que na lingua portuguesa a palavra “individuo” ¢ normalmente atribuida a qualquer ser
humano, optamos por usar os termos utilizados por Duarte (1993).
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sdo simplesmente as a¢des objetivadas, mas um sistema de referéncia que molda as atividades
do homem e séo externas a ele. Outra propriedade das objetivacdes genéricas € a de serem
necessariamente objetos de apropriacdo pelos individuos. Elas possuem distingdes, o que leva
Heller (2002, 2008)* a diferenciar, principalmente em dois ambitos a vida social: o ambito
das esferas cotidianas e o das esferas ndo cotidianas. O parametro que Heller (2002) utiliza
para distinguir essas duas esferas € o da reproducdo do individuo e da sociedade. As
atividades voltadas diretamente a reproducéo do individuo que, indiretamente, se direcionam
para a reproducdo da sociedade, sdo chamadas de atividades cotidianas. Aquelas que
diretamente se orientam a reproducdo da sociedade, mas, indiretamente, se voltam a
reproducdo do individuo, sdo denominadas de atividades ndo cotidianas. Segundo Duarte
(2001a), é importante que se entenda a categoria da reproducdo nas obras de Heller, da mesma
maneira que nas de Lukacs, como uma categoria ontolégica do ser social. Ou seja, uma
categoria que possui um significado muito mais amplo que de reproducdo de uma estrutura
social determinada, de divisdo do trabalho. A reproducdo, aqui é entendida como uma
categoria indispensavel para a existéncia do complexo do ser social, que garante a
continuidade e historicidade desta esfera de ser.

O conceito de cotidiano, elaborado por Heller, contrapfe a tendéncia, comum em
diversas pesquisas que habita o senso comum, de identificad-lo com o dia a dia, que surge da
falta de reflex@o sobre esta categoria importante e comum ao discurso pedagdgico. A partir
das proposicdes de Heller (2002, 2008), o cotidiano é abordado de maneira diferente dos
entendimentos que o reduzem a a¢fes que sdo executadas diariamente. Um cientista, por
exemplo, pode no seu dia a dia, destinar uma parte do seu tempo a pesquisas cientificas. Essa
atividade, mesmo que diéria, ndo é, sob a teoria do cotidiano de Heller, considerada cotidiana.
Outro exemplo que a autora (2002) cita, € de acontecimentos como a morte e 0 nascimento
que sdo ocorréncias ndo frequentes, mas que se voltam a reproducdo direta do individuo,
portanto cotidianas.

A esfera da vida cotidiana tem como predominante as objetiva¢des genéricas em-
si. E condicdo sine qua non da existéncia de qualquer formagio social. Isso, porém, nio
confere a ela um carater meta-historico, pois, “se em toda sociedade existe e se pde a

cotidianidade, em cada uma delas a estrutura da vida cotidiana € distinta enquanto seu

'8 Entendemos que as obras de Heller (2002, 2008) aqui utilizadas apresentam forte ligacdo com a tradigdo
marxista. Tanto “Sociologia de la vida cotidiana” (2002) quanto “O cotidiano e a Historia”(2008) foram escritas
guando a autora ainda possuia vinculacdo a escola de Budapeste, alicercando, assim como 0s demais autores
dessa escola, suas obras sobre a base filosdfica do materialismo histdrico-dialético. Assim, temos feito a leitura
de tais obras sob a Otica marxista, diferentemente dos recentes escritos da autora em que se autodenomina pds-
moderna.
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ambito, aos seus ritmos e regularidades e aos comportamentos diferenciados dos sujeitos
coletivos (grupos, classes, etc. ) em face da cotidianidade” (NETTO, 1987, p. 65 — grifos no
original).

A vida cotidiana apresenta como uma das caracteristicas principais a

heterogeneidade. Heller (2008, p. 31-32 — grifos no original) explicita essa caracteristica:

A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida
cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela,
colocam-se “em funcionamento” todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias,
ideologias. O fato de que todas as suas capacidades se coloqguem em funcionamento
determina também, naturalmente, que nenhuma delas possa realizar-se, nem de
longe, em toda sua intensidade. O homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo
e receptivo, mas ndao tem nem tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente
em nenhum desses aspectos; por isso, ndo pode agucé-los em toda sua intensidade.
A vida cotidiana é, em grande medida, heterogénea; e isso sob varios aspectos,
sobretudo no que se refere ao conteldo e & significagdo ou importancia de nossos
tipos de atividade.

Segundo Netto (1987, p. 66 — grifos no original), a heterogeneidade e
imediaticidade da vida cotidiana “implicam que o individuo responda levando em conta o
somatorio dos fendmenos que comparecem em cada situacdo precisa, sem considerar as
relagbes que os vinculam.” Portanto, a cotidianidade exige respostas funcionais as situagdes
sem que, necessariamente, o individuo tenha consciéncia do conhecimento interno ou das
relacbes que estabelece um fendmeno com outros diversos. O critério de verdade, no
cotidiano, confunde-se com o critério da utilidade.

A vida cotidiana apresenta, também, certa hierarquia. Diferentemente da
heterogeneidade, a hierarquia na vida cotidiana ndo é algo imutavel, mas se modifica de modo
especifico em dependéncia da estrutura socioecondmica. Isto é, dependendo das relacGes
sociais objetivas, tendem a formar-se na vida dos individuos hierarquias distintas.

Trés tipos especificos de objetivacdes sdo base para a producédo da vida cotidiana.
Sao elas distintas e ao mesmo tempo, unitarias. Heller (2002) denomina-as de objetivacGes
em-si, por exemplo: os utensilios e produtos, 0s usos e costumes, e a linguagem. Surgem
diretamente da autoproducdo da humanidade, da relagdo que o homem estabelece com a
natureza. As objetivagcdes genéricas em-si atuam no sentido conservador. Estabelecem-se
como a primeira garantia para a continuidade da histria humana. E o minimo indispensavel
para que o individuo se relacione em um ambiente social determinado.

Essas caracteristicas sdo comuns a formacéo do individuo, no plano do cotidiano.
O individuo nasce imerso na vida cotidiana e, a partir dela, forma sua individualidade ao

apropriar-se das objetivacdes genéricas necessarias para a sua reproducdo como ser humano.
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Ele precisa, na sua vida cotidiana, manipular instrumentos e objetos culturais e também
apropriar-se do significado social de utensilios e objetos humanos, mediados de maneira
direta ou indireta, por outros individuos. Aprende a usar uma colher, faca, vestimentas, etc.
Para tanto, é necessario a apropriacdo da linguagem, mesmo que da forma mais primitiva de
comunicagdo, pois a utilizacdo de utensilios se da apenas por meio da relagdo com outros
homens. Além disso, torna-se indispensavel que o individuo se aproprie de algumas normas e
condutas de comportamento da sociedade na qual faz parte. Na sua vivéncia, em algum
momento, ele comeca a apropriar-se das leis fundamentais da natureza. Entretanto, esse
conhecimento se d& espontaneamente, sem que haja uma necesséria reflexdo consciente sobre
as referidas leis, sendo suficiente para que o individuo garanta sua existéncia.

Ao aprender a viver sua cotidianidade, o individuo constitui sua individualidade
em-si. Por sua vez, tal vivéncia produz formas tipicas de pensamento, acGes e sentimentos. Ao
mesmo tempo em que a estrutura material forma normas de acéo tipicas da vida cotidiana,
também produz no individuo uma da estrutura psiquica, na qual Rossler (2004), denomina de

psiquismo cotidiano.

Portanto, a uma dada esfera da realidade social humana, qual seja, a vida cotidiana,
corresponderia um determinado modo de funcionamento psiquico. Poderiamos falar,
entdo, em um modo de funcionamento psiquico cotidiano, que envolveria formas
tipicas de perceber o mundo, raciocinar, sentir, comportar-se etc. (ROSSLER, 2004,
p. 105)

Para o autor (2004), a teoria do cotidiano elaborado por Heller pode trazer
contribui¢cdes importantes para entender a estrutura de funcionamento do psiquismo cotidiano.
Heller (2002, 2008), ao descrever os tracos principais do ambito da vida cotidiana, mostra
alguns padrbes de comportamentos produzidos nessa esfera da vida social.

De acordo com a autora (2008), a vida cotidiana tem como caracteristica
dominante a espontaneidade. Nem sempre no mesmo nivel, mas ela é uma tendéncia das
atividades cotidianas. A constante repeticdo, o ritmo fixo e a rigorosa regularidade desta
esfera da vida social ndo se apresentam como contradi¢do a tendéncia a espontaneidade. Pelo
contrario, sem a espontaneidade seria impossivel de realizar grande parte das atividades
cotidianas, desde escovar os dentes, atravessar uma rua, comer, entre outras coisas basicas.
Deste modo, sem ela estaria impossibilitando a existéncia tanto do individuo como da
sociedade. A apropriacdo dos costumes, das exigéncias sociais, dos comportamentos
consuetudinarios e dos modismos, que na maioria dos casos sdo apropriacfes nédo

problematizadas, exige um grau de espontaneidade.
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Outro traco comum as agdes, sentimentos e pensamentos cotidianos é a
probabilidade. A acdo do individuo no cotidiano sob o prisma da probabilidade € um risco
imprescindivel e até mesmo necessario a vida. Assim como a espontaneidade, a probabilidade
proporciona ao sujeito a acdo sem a total seguranca produzida pelo rigor das investigacfes
cientificas, mas apenas pelas avaliaces probabilisticas que sejam suficientes para ele realizar
uma dada acdo. A probabilidade é a unido entre o pragmatismo, a repeticdo e a economia da
vida cotidiana. O seu fundamento objetivo se encontra nos habitos, nos costumes, e na
repeticdo. Quando por algum motivo, em determinada situagdo a qual se aplica a
probabilidade, a préxis repetitiva se desvia da norma, surge a catastrofe da vida cotidiana.
Assim, para que se tenha exatiddo das acdes € necessario que ndo se permaneca no plano das
acOes probabilistas, mas se eleve além da esfera das objetivacdes em-si.

A probabilidade da vida cotidiana tem por parte integrante o sentimento de fé e
confianga. Sem essa caracteristica, ndo € possivel tomar nenhuma decisdo. Ao escolher
qualquer opcdo, creio ou confio que esta seja a melhor dentre as alternativas objetivas, para a
execucdo de uma acdo que pretendo realizar. A confianca e a fé ndo sdo necessariamente
caracteristicas exclusivas da vida cotidiana, nem mesmo apresentam-se nela mais intensas que
em outras esferas da vida, entretanto aqui ocupam parte maior, como fungdo mediadora em
grande parte das situaces. H&4 uma diferenca entre a fé e a confianca. A confianca provém da
impossibilidade do homem de conhecer todos os aspectos da realidade. Portanto, € necessario
gue o sujeito possua confianca nos métodos cientificos, na cognoscibilidade do real, nos
resultados das pesquisas de outras pessoas, etc. Como o conhecimento € um aspecto relativo
limitado pela atividade, o espaco da fé e da confianga se mostram de maneira diferente. “a
confianga é um afeto do individuo inteiro e, desse modo, mais acessivel a experiéncia, a moral
e a teoria do que a fé, que se enraiza sempre no individuo-particular.” (HELLER, 2008, p. 52
— grifos no original)

Além dessas caracteristicas, € comum a cotidianidade o pragmatismo, que se
caracteriza pela apropriacdo do significado das objetivacdes genéricas em-si, baseando-se no
“como”, modo de operacgao, € sem se questionar a génese e 0 “porqué” dessas objetivagdes.
De acordo com Heller (2002), questionar a génese e o “porqué” no plano das objetivagdes
genéricas em-si, é considerado uma atitude infantil. Porém, quando a forma concreta da
objetivacdo em-si é posta em discussdo a partir de uma objetivacdo superior, ou quando é
escolhida como objeto de estudo, surgem perguntas ndo infantis sobre essas objetivacGes
comuns a cotidianidade, mas isto geralmente se situa fora da esfera das acdes e pensamentos

cotidianos. O pragmatismo € a unidade imediata entre a teoria e a pratica. Essa caracteristica
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ndo é um aspecto indesejavel do cotidiano, visto que o significado da vida nesta esfera da
atividade social estd nos usos e, portanto, ndo é necessaria uma relagdo tedrica com eles. Se
somente pudéssemos usar 0s objetos quando conhecéssemos sua estrutura cientificamente,
ndo poderiamos sobreviver. Heller (2002) sublinha o fato de que, em casos acidentais, 0
pragmatismo propulsiona a rentincia da unidade imediata entre pensamento e ag&o, passando a
engendrar uma atitude teorética. Podemos citar o exemplo do fracasso no uso de objetos. Se
uma acgdo repetida, em uma ou mais ocasides ndo resultar em éxito, a atitude pragmatica pode
gerar a pergunta sobre o “porqué” do fracasso da agdo, constituindo-se como 0 ponto de
partida para uma atividade tedrica.

O economismo é outro trago comum as agdes, aos sentimentos e aos pensamentos
cotidianos. Toda acdo e todo pensamento sO se realiza, nesse &mbito da vida social, se for
imprescindivel para a continuacdo da cotidianidade. Esta tendéncia se manifesta como uma
diminuicdo de tempo e dispéndio de energia em cada acdo e pensamento. Assim, o individuo
particular busca eleger o jeito mais simples de realizar determinada acdo: empurrar uma caixa
de determinada maneira, utilizar determinado instrumento para erguer algo, empregar
determinado “macete” para realizar um célculo, etc. Se pelo contrario, eleja alguma coisa que
ndo seja a mais facil de realizar dentro das alternativas concretas, a ndo ser pela falta de
conhecimento sobre o fenbmeno, a motivacdo da atividade da qual a agdo faz parte se
encontra fora das objetivaces genéricas em-si. A producdo dos valores de uso também
obedece ao economismo. Determinado objeto é feito para que seja mais pratico, para que
execute sua funcdo em menor tempo e com menor dispéndio de energia. Assim também se
verifica na producdo do seu valor estético. Mesmo adornado, o objeto deve desempenhar a
sua funcdo sem que se perca nada em sua praticidade. Se isso acontecer, 0 objeto perde sua
funcdo de valor de uso, ainda que possua seu valor estético.

Heller (2002, 2008) aponta a hipergeneralizacdo como juizos provisorios que a
pratica cotidiana confirma, “ou pelo menos, ndo refuta, durante o tempo em que, baseados
neles, fomos capazes de atuar e de nos orientar.” (HELLER, 2008, p. 53) As
hipergeneraliza¢fes sdo baseadas também na confianca e na fé. Assim como as outras, sem
essa caracteristica ndo seria possivel nenhuma agéo cotidiana. J& na nossa vida inteira, esfera
cotidiana e ndo cotidiana, é necessario a capacidade de abandonar e modificar 0s juizos
provisorios. Isso sO é possivel quando por traz deles estiver o sentimento de confianca.
Quando por tras dos juizos provisorios estiver o sentimento de fé, estes mesmos juizos se

enraizam na particularidade e se tornam pré-conceitos.
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Uma importante caracteristica da hipergeneralizagdo é a analogia. Nela esta
incluso alguns principios da imitacdo. Contudo, ndo sdo idénticas. Enquanto que na imitacdo
se busca realizar a mesma coisa, na analogia se pretende transferir de uma situacdo a outra
diferente um modo de procedimento similar. A analogia cumpre papel destacado no
desenvolvimento das objetivacbes em-si. Essa importancia se apresentou nas primeiras
producdes, quando o ser humano buscou desenvolver instrumentos que analogamente
cumprissem a mesma funcao de entes naturais conhecidos. Procurou fazer um aviao, algo que
vOoe como um passaro, tenta fazer algo que cumpra a funcdo de um punho ou de um dente
canino, etc. Além da producdo, o uso de objetos é muitas vezes feito por meio da analogia. Ao
necessitarmos de um determinado objeto e ndo 0 possuirmos a nosso alcance, buscamos outro
que possa cumprir analogamente a mesma funcdo do objeto desejado. A linguagem é
concedida a funcdo da analogia. Para nos apropriarmos de uma lingua estrangeira fazemo-las
por meio dela. Com base nisso, se percebe o carater geral analdgico do pensamento cotidiano.
“Frente a nuevas conexiones, en el pensamiento cotidiano nos apoyamos en las viejas.”
(HELLER, 2002, p. 504)

Os usos validos para o conjunto da sociedade surgem da base analdgica e sédo
ampliados, produzindo novas ramificacdes em analogia consigo mesma. Outra caracteristica a
destacar sobre a analogia é a referéncia aos precedentes. Quando se busca atuar de certa forma
procura-se pontos de referéncia analogos para que sirvam de modelo. Essa a¢do reflexiva com
base nos resultados precedentes de agdes ja realizadas é retomada, o que torna a decisdo do
individuo mais segura, diminuindo o sentimento de responsabilidade, visto que os resultados
anteriores foram bem sucedidos. Porém, esta seguranca é ilusoria, pois 0 uso dos precedentes
de forma anéloga ndo leva em consideragdo as situacfes e condi¢fes objetivas diferentes.

N&o existe vida cotidiana sem a imitacdo. A atividade imitativa aparece também
nos animais. Entretanto, é sempre a imitacdo da atividade. No ser humano ela transpde a
simples repeticdo e pode levar a apropriacdo de uma acéo, passivel de transporta-la a outras
situacdes. Heller (2002) cita o exemplo do papagaio e da criangca no que se refere a
linguagem. Enquanto o papagaio imita sempre palavras, por mais extenso que seja 0 seu
vocabulrio, é em todas as vezes a imitacdo da atividade. Na crianca, as palavras podem leva-
la a compreender a sua significacdo e torna possivel a transposi¢cdo de uma situacdo a outra,
que transforma em meio para outras atividades. Leontiev (2004, p. 195) acentua o papel da

imitacdo na ontogénese humana:

a imitacdo reveste uma funcdo nova: enquanto no animal permanece limitada as
possibilidades de comportamento existentes, na crianca ela pode superar este
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quadro, criar novas possibilidades e formar tipos de a¢Bes absolutamente novas.
Assim, a imitacdo na crianca aproxima-se da aprendizagem nas suas formas
especificas a qual se distingue qualitativamente do “learning” animal.

A imitacdo é parte fundamental do periodo humano caracterizado pelo jogo. De
acordo com Leontiev (1988a, 1988b), no jogo, a crianga imita as aces dos adultos e se
apropria das diferentes ocupacdes, papéis, comportamentos, etc. das quais ndo possui ainda a
possibilidade real de realizar. Entretanto, por meio da imitacdo ela se apropria da logica
social. Segundo o posicionamento de Heller (2002), na vida cotidiana, na maioria das vezes, a
imitacdo aparece como um momento de um conjunto de comportamentos, como aparece na
fase do jogo de papéis. No mundo objetal, pelo contrério, € muito importante a imitacdo das
acOes isoladas, tanto para 0 uso como para a producdo dos objetos. A autora cita 0 exemplo de
um soldado que aprende a atirar por intermédio de outro soldado, que ndo ocorre a imitacédo
do comportamento, mas as a¢fes necessarias para aprender a atirar. Para aprender a acender
uma lampada ndo é preciso imitar nenhum comportamento além dos movimentos de ligar um
interruptor.

Porém, a imitacdo de comportamentos é fundamental para a convivéncia social. A
apropriagdo dos tipos de conduta ndo se faz somente com base na imitacdo dos
comportamentos em-si. Acontece, também, pela imitacdo conduzida pela linguagem, pelo
exemplo ou pelo modelo. Com a imitagdo do comportamento, o particular, de maneira diversa
das acGes, se apropria sempre de comportamentos dotados de valores concretos, socialmente
significativos, e de uma carga mais ou menos ideoldgica. Por exemplo, se uma crian¢a, na
fase do jogo de papéis, representa o papel de patrdo e reproduz uma postura de maltrato e
intolerancia aos empregados estara apropriando-se de um comportamento dotado de um
significado social altamente alienado.®

Heller (2002) ainda assinala um terceiro tipo de imitacdo: a evocativa. Esta esta
envolta por um conceito a ser demonstrado, e estard subordinada a uma razdo, que para se
atingir o objetivo é preciso imitar os atos, a cadéncia, o estilo, as pausas, 0s gestos, etc.
proprios da situacdo. Existem imitacOes evocativas imediatamente miméticas (imitar um
professor, o chefe, o pai, etc.) enquanto outras sdo guiadas apenas pela linguagem.

A entonagdo é um traco sentimental da vida cotidiana. E comum & configuragio
do nosso tipo de atividade e de pensamento alem da avaliagdo, comunicacdo, convivéncia
com os outros. Um individuo que aparece em determinado meio é envolto por uma atmosfera

tonal que o envolve e o0 acompanha. Segundo Heller (2008, p. 56), “a pessoa que ndo produz

19 Sobre essa questdo é interessante ver Duarte (2006). O autor trata da representacdo de papéis sociais na fase
das brincadeiras a partir do prisma da alienacdo do cotidiano.
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essa entonacdo carece de individualidade, ao passo que a pessoa incapaz de percebé-la é
insensivel a um aspecto importantissimo das relagdes humanas.” Ficar preso a entonagdo é
considerado pela autora (2008) um preconceito fundamentado na hipergeneralizacao.

A esfera da vida cotidiana, a individualidade em-si, assim como 0s modos de
acao, comportamentos e sentimentos nascidos neste ambito da vida social, ndo devem ser
considerados sindbnimos de alienagéo.

E evidente que ndo ha vida cotidiana sem espontaneidade, pragmatismo,
economicismo, o sentimento de fé ou confianca, ultrageneralizacdo, usos de juizos
provisorios, analogia, imitagdo e entonacdo. Porém, essas formas necessérias a estrutura e ao
pensamento da vida cotidiana ndo devem ser engessadas, mas possibilitar ao individuo uma
margem de movimentos. Caso isso ndo aconteca, estaremos frente a alienacdo da vida
cotidiana. De acordo com Heller (2002, p. 57 — grifos no original), a alienacdo na vida
cotidiana ocorre “em face das possibilidades concretas de desenvolvimento genérico da
humanidade.” Apesar da vida cotidiana ser aquela a que mais se volta a alienagdo, ela ndo é
necessariamente alienada. A sua estrutura ndo determina a alienacdo, mas sim as
circunstancias sociais, que possibilitam que essa estrutura se estenda a atividades que ndo sédo
préprias da vida cotidiana.

A formacdo da individualidade alienada aparece como coexisténcia em-si,
espontanea, de generecidade e de particularidade, tornando a atividade cotidiana como
humano-genérica apesar de suas motivacdes serem, como ocorre normalmente, efémeras e
particulares. Nessa coexisténcia muda, ndo € necessario ao individuo a formacdo de uma
individualidade unitaria, pois 0 mesmo pode orientar-se muito bem por intermédio de formas

~ .. . L. C e 992
heterogéneas e fragmentadas de atividades, vivendo seus “papéis sociais” 0

A assimilacdo espontanea das normas consuetudinarias dominantes pode converter-
-se por si mesma em conformismo, na medida em que aquele que as assimila é um
individuo sem “nucleo”; e a particularidade que aspira a uma “vida boa” sem
conflitos refor¢a ainda mais esse conformismo com a sua fé. (HELLER, 2008, p. 57)

Por conseguinte, “(...) 0 individuo ndo se forma enquanto um ser alienado pelo
fato dele apropriar-se da generecidade em-si e objetivar-se enquanto individualidade em-si,

mas sim quando isso se constitui a finalidade central de sua vida.” (DUARTE, 1993, p. 177)

200 conceito de “papéis sociais” é parte importante para a compreenséo da formagao do individuo dentro das
esferas de objetivacdes cotidianas e ndo cotidianas na obra de Heller. Porém, pelo limite deste trabalho e pela
complexidade desse conceito, ndo o aprofundaremos, além de apontar que “papéis sociais” € um conjunto de
procedimentos, regras de comportamento, valores, conhecimentos, atitudes que o individuo adota para
relacionar-se com 0s outros em situagdes sociais especificas. Para um maior aprofundamento ver o capitulo
“Sobre os papéis sociais” em Heller (2008).
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Esta individualidade, se resumida a uma relacdo ndo consciente com a sua
generecidade e galgada somente nas atividades que requerem as objetivacdes genéricas em-si,
norteiam a formacgdo do individuo para o surgimento apenas de aspiracOes particulares. A
individualidade € resumida em-si, onde a motivacdo do individuo € autoconservacdo. A
generecidade aparece apenas como meio de existéncia centrado na sua particularidade. No
individuo, surgem apenas necessidades particulares, centradas no “Eu”. (HELLER, 2008, p.
35)

Contudo, Heller (2008) nos chama atencdo para o fato de que mesmo com
motivagOes particulares, o individuo se mostra como ser genérico consciente ou inconsciente
da sua relagdo com o género humano. A autora hungara (2008, p. 36) esclarece que todo
individuo pode ser considerado expressdo do género humano, que ndo pode ser identificado

com um individuo.

Enquanto individuo, (...) € o homem um ser genérico, ja que é expressao de suas
relacbes sociais, herdeiro e preservador do desenvolvimento humano; mas o
representante humano-genérico ndo é jamais um homem sozinho, mas sempre a
integracdo (tribo, demos, estamento, classe, nagdo, humanidade) — bem como,
frequentemente, vérias integragdes — cuja parte consciente é o homem e na qual se
forma sua “consciéncia de nos”.

Nesse processo de formacdo da individualidade, o individuo entra em contato, a
partir de certo momento da histéria da humanidade, com objetivacBes que se voltam a
reproducdo do género humano, denominadas por Heller (2002) de objetivacdes genéricas
para-si. Estas sdo parte integrante de outra esfera da vida social, 0 &mbito ndo cotidiano.

As objetivacbes genéricas para-si sdo ontologicamente secundéarias, sendo
possivel a constituicdo de sociedades que ndo as possuam. Mostram-se como um
distanciamento e reestruturacdo das esferas de objetivacdes em-si. Podem ser consideradas
objetivacdes genéricas para-si a ciéncia, a arte, a moral, a politica e a filosofia. Conforme
Heller (2002), tais objetivacBes podem ser o critério de distin¢do entre a pré-histéria e a
verdadeira histéria®’. Dita distincdo acontece quando, no decorrer do funcionamento de uma
sociedade, as objetivacdes genéricas para-si, exceto as objetivacBes para-si alienadas como a
religido, tornam-se indispensaveis para a constituicdo dos individuos que superam a pré-
historia e constituem a verdadeira historia humana.

As objetivacdes para-si ndo sdo, porém, sindbnimos da extincdo da alienacdo. De

acordo com Duarte (2001a), objetivacOes essencialmente alienadas e alienantes, podem em

L Em Marx, a “pré-historia” ¢ caracterizada pelas relagdes de producio com base na existéncia de classes
sociais. Essas se focam no “reino da necessidade”. A verdadeira historia, por sua vez, comega a ser construida
com a constitui¢do da sociedade comunista, onde a vida social se baseia no “reino da liberdade”.
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alguns momentos histdricos, na vida de individuos, exercerem uma fungdo humanizadora,
assim como objetivagfes essencialmente humanizadoras alargarem a alienagdo e a
autodestruicdo da humanidade, como, por exemplo, a ciéncia.

Diferentemente das objetivacdes genéricas em-si onde a apropriacdo acontece de
maneira espontanea, as objetivacdes genéricas para-si necessitam de uma relagdo intencional,
consciente, para com a generecidade. Esta intencionalidade faz com que o individuo
mantenha uma relacdo consciente com sua prépria vida cotidiana. Isto se explica pela
necessidade do processo de homogeneizacdo das objetivacbes para-si, pois 0 ser humano
suspende sua atividade em relagdo aquela a qual é objeto. A homogeneizagdo tem como
caracteristica ser sempre uma relacdo direta, ativa e consciente em relacdo a objetivacao
genérica. Nesse processo, 0 homem suspende algumas de suas capacidades e energias e
mantém outras para a realizacdo da atividade requerida. A homogeneizacdo € uma saida da
vida cotidiana. Isto ndo quer dizer que o individuo se torne homogéneo ou que atue sempre
em uma estrutura homogénea, mas que ele se suspende apenas em uma esfera homogénea e
concentra-se em apenas uma atividade humano-genérica. Por meio da homogeneizacdo, o
individuo mantém uma relacdo consciente com sua prépria individualidade e supera, mesmo
parcialmente, a sua individualidade em-si. Heller (2008, p.43-44 — grifos do autor) esclarece

bem essa caracteristica:

O meio para essa superagcdo dialética [Aufherbung] parcial ou total da
particularidade, para sua decolagem da cotidianidade e sua eleva¢do ao humano-
genérico, € a homogeneizagdo. Sabemos que a vida cotidiana é heterogénea, que
solicita todas as nossas capacidades em vérias dire¢cbes, mas nenhuma capacidade
com intensidade especial. Na expressdo de Georg Lukacs: é o “homem inteiro”
[ganze Mensch] quem intervém na cotidianidade. O que significa homogeneizac¢éo?
Significa, por um lado, que concentramos toda nossa atengdo sobre uma Unica
questdo e “suspenderemos” qualquer outra atividade durante a execugdo da anterior
tarefa; e, por outro lado, que empregamos nossa inteira individualidade humana na
resolucdo dessa tarefa. Utilizamos outra expressdo de Lukécs: transformamo-nos
assim em um “homem inteiramente” [Menschen ganz]. E significa, finalmente, que
esse processo ndo se pode realizar arbitrariamente, mas tdo-somente de modo tal que
nossa particularidade individual se dissipe na atividade humano-genérica que
escolhemos consciente e autonomamente, isto é, enquanto individuos.

O individuo, ao estabelecer uma relacdo homogénea com as objetivacdes
genéricas para-si comega a constituir sua individualidade para-si. Dentre os complexos fatores
da sua formacéo, a relacdo consciente com as objetivacdes genéricas € uma das caracteristicas

indispensaveis.
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A formacéo do individuo para-si € a formacdo de uma individualidade unitaria.
Heller (2002, p.94 — grifos no original) chama de individuo para-si’* “a aquel particular para
el cual su propia vida es conscientemente objeto, ya que es um ente conscientemente
genérico.”(traduzir) Porém, isso ndo significa que o individuo mantenha contato com as
objetivacbes genéricas para-si somente no ambito da vida ndo cotidiana. De acordo com
Heller (2008), a formacdo de uma individualidade mais unitaria possibilita que o homem
mantenha uma relagdo consciente com as objetivacGes genéricas para-si, com 0 género e com
sua vida cotidiana. Ele mantém uma hierarquia consciente dentro da margem de
possibilidades estabelecidas pela estrutura social na qual faz parte. Esse fendbmeno ocorre de
maneira contraditéria nas sociedades baseadas na exploracdo da forca de trabalho, pois o
alargamento  das  possibilidades ocasionado pelo  desenvolvimento  produtivo,
concomitantemente, se transformam em barreira para a formacao da individualidade.

Conforme Heller (2008), ao estabelecer uma relagdo consciente com a hierarquia
espontanea e com a delimitacdo objetivamente imposta, o individuo desenvolve sua relacdo
consciente com 0 humano-genérico e conduz sua vida substituindo a relacdo inconsciente

entre a particularidade e a generecidade.

Un individuo es un hombre que se halla en relacion consciente com la generecidad
y que ordena su vida cotidiana en base también a esta relacion consciente —
evidentemente en el seno de las condiciones y possibilidades dadas. El individuo es
un singular que sintetiza en si la unicidad accidental de la particularidad y la
universalidad de la generecidad. (HELLER, 2002, p. 98-99 — grifos no original)

Contudo, a filésofa hingara chama atencdo para que a conducdo da vida,
conscientemente, sO se torna uma tendéncia universal quando abolidas e superadas as relaces
sociais alienantes. Dentro de sociedades alienadas é possivel um esforco para a condugdo da

vida, porém isso ja se mostra um fendmeno ndo cotidiano.

El limite superior de esta consciéncia es cada vez el nivel al que se ha desarrollado
objetivamente la esencia humana en el interior de la sociedad determinada. El
limite inferior es siempre la particularidad del singular, la cual, (...), ho cesa nunca
de actuar ni por um momento incluso em el individuo. (HELLER, 2002, p. 94 —
grifos no original)

Segundo Heller (2002) a contradicdo na formacdo da individualidade no cerne de

uma sociedade alienada gera, tanto nos individuos centrados na particularidade como nos

2 De acordo com Duarte (1993), o termo mais correto para se referir ao individuo para-si é a expressio
“individuo em processo de ascensao da individualidade em-si a individualidade para-si”. O uso deste termo se
justifica, pois nas obras de Heller ndo se percebe uma linha divisdria clara para distinguir a individualidade em-si
da individualidade para-si sendo esse processo apenas tendencial.
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individuos em ascensdo a uma individualidade para-si, conflitos de natureza distinta. No
individuo em-si, os seus conflitos se resumem as dificuldades que obstaculizam a sua
autorreproducdo dentro da situacdo social dada, ou seja, focam-se somente na perspectiva de
ascensdo da sua situacdo social. Desta maneira, a particularidade entra em conflito com o
mundo e se lamenta dessas dificuldades na forma de descontentamento. Por seguinte, busca
uma vida livre desses conflitos. Apresenta como categoria fundamental a preocupacao, pois
anseia a posicdo mais alta possivel na hierarquia social, porém, a principio, esta luta comeca
por baixo.

O individuo para-si também busca sentir-se bem no mundo, porém n&o no mundo
tal como ele é, da mesma maneira que ndo aceita a si mesmo como um ser em definitivo.

Portanto, seu conflito é

doble: por un lado com el mundo, o biencon determinada esfera del mundo; por
outro consigo mismo, con sua propia particularidad, y (...) no solamente con Ella.
Cuando el individuo choca com la “dureza” y la inhumanidad del mundo, no quiere
velar los conflictos, sino agudizarlos (hasta qué punto y con qué intensidad, depende
de la naturaleza del conflicto). (HELLER, 2002, p. 113 — grifos no original)

A categoria que expressa seu conflito ndo é a preocupacdo, mas a indignagdo que
abre margem, ao individuo em-si, uma ascensao a individualidade para-si, ao deixar de aceitar
as circunstancias como definitivas tanto na sua propria individualidade como no mundo. “El
no-aceptar-como-definitivo significa que existe una accién reciproca consciente entre el
individuo y su mundo.” (HELLER, 2002, p. 99 — grifos no original)

Duarte (1993, 2001a, 2001b, 2003) defende que é funcdo da atividade de ensino o
desenvolvimento das formas de agir ndo voltadas a cotidianidade. Portanto, a educacdo, se
mostra como uma atividade que faz a mediacéo entre as esferas da vida cotidiana e da vida
ndo cotidiana, entre as esferas das objetivacGes genéricas para-si e as objetivacdes genéricas
em-si, constituicdo da individualidade em-si e da individualidade para-si.

Ao discorrermos sobre a constituicdo do individuo na perspectiva historico-
cultural, tinhamos como objetivo, esclarecer algumas questdes pertinentes a esta pesquisa,
com reafirmagdo da historicidade da constituicdo do individuo frente a sua sociabilidade.
Neste contexto, o proximo capitulo se voltara ao cerne deste estudo, ao procurar entender
como a atividade de ensino cumpre papel importante para o desenvolvimento do ser social e,
consequentemente, dos individuos, dando possibilidades para a compreenséo e transformacao

do mundo que vive.
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3 FORMACAO DA INDIVIDUALIDADE E A EDUCACAO ESCOLAR

Ao analisarmos o processo de formacdo da individualidade, tentamos priorizar a
relacdo dialética entre apropriacdo e objetivacdo como cerne do desenvolvimento humano.
Esses processos sdo imprescindiveis e ineliminaveis no &mbito do ser social. Por meio desses,
o individuo se constitui como ser humano e participe da sociedade humanizada, integrante e
constituinte do género humano. E, pois, algo necessariamente historico, uma vez que o
individuo integra uma determinada relacdo social, que requer a apropriacdo das objetivacdes
as quais garantirdo a objetivacdo da sua individualidade, mesmo que de forma esponténea.
Elas sdo sempre resultantes de outras, engendradas pelas geracGes precedentes de seres
humanos. Por conseguinte, a formacdo da individualidade ndo é garantida pela transmisséo
genética ou pelas modificacbes morfologicas fixadas no organismo da espécie humana, mas
pela apropriagdo das objetivagdes humanas condensadas na forma do género humano. Isso
nos remete ao processo educativo em sentido lato. Deste modo, neste capitulo
desenvolveremos, a partir das categorias anteriormente tratadas, a concepcao de educacdo sob
0 prisma da perspectiva historico-cultural.

Na primeira se¢do, a discussdo estar voltada & natureza ontoldgica da educacéo
tanto em sentido lato como em sentido stricto, como forma de demonstrar sua especificidade
perante outras atividades da esfera do ser social. Essa especificidade se da pela socializa¢do
dos conhecimentos, habilidades, comportamentos, etc., desenvolvidos historicamente pelas
geracOes anteriores que sao objetos de apropriacao das geracdes presentes. Assim, na segunda
secdo, discorreremos sobre as caracteristicas desses conhecimentos e sua importancia para a
formagdo dos individuos. Nesse sentido, daremos énfase aos conhecimentos matematicos. Na
terceira secdo, falaremos da apropriacdo e objetivacdo dessas por meio de atividades
especificas: de ensino, do professor e de estudo, do aluno. Analisaremos 0s sujeitos, 0s

objetos, as necessidades e os fins dessas atividades que formam uma atividade unitaria.

3.1 A educagdo como atividade indispensavel a formacgéo do ser social

Antes de analisar a educagdo escolar em sentido stricto, é necessario explicar

como entendemos a educacdo em sentido lato. Como explicitamos no decorrer do capitulo

anterior, a educacdo em sentido lato é um processo intrinseco ao desenvolvimento do ser
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humano, uma condigéo essencial para o desenvolvimento e manutencdo do género humano.

Leontiev (2004, p. 290) destaca esse atributo:

As aquisices do desenvolvimento histérico das aptidGes humanas ndo sao
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que as encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, os 6rgdos da sua individualidade, a
crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenémenos do mundo
circundante através doutros homens, isto &, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo, este processo &,
portanto, um processo de educacéo.

Enquanto atividade imprescindivel para a manutencdo do ser social, a educacao
aparece como uma atividade participe da esfera da reproducéo social. E imprescindivel para o
desenvolvimento dos individuos, da sociedade e do género humano. Surge da necessidade do
individuo adquirir uma demanda de conhecimentos, habilidades, comportamentos, requeridos
por um conjunto de relacBes que os homens estabelecem a partir da producdo da sua vida
material. Porém, a educacdo ndo pode ser reduzida a ela, nem sua funcdo pode ser resumida a
finalidade da produgdo material humana. Esta, dada a importancia da educagdo, seria
impossibilitada, caso extinguisse-a da esfera do ser social, 0 que incapacitaria, também, todas
aquelas que surgiram em torno da producdo material e, portanto, do proprio homem. Essa

caracteristica é realcada por Leontiev (2004, p. 291):

Se nosso planeta fosse vitima de uma catdstrofe que s6 pouparia as criangas
pequenas na qual pereceria toda a populagdo adulta, isso ndo significaria o fim do
género humano, mas a histdria seria inevitavelmente interrompida. Os tesouros da
cultura continuariam a existir fisicamente, mas ndo existiria ninguém capaz de
revelar as novas geragdes 0 seu uso. As maquinas deixariam de funcionar, os livros
ficariam sem leitores, as obras de arte perderiam a sua fungdo estética. A historia da
humanidade teria que recomecar.

A situacdo descrita por Leontiev ressalta que o desenvolvimento histérico da
humanidade tem como pressuposto a transmissdo e a apropriacdo dos resultados do
desenvolvimento sécio-histérico. Tal transmissdo e apropriagdo constituem um processo que
ocorre nas relagdes entre os homens. “O movimento da historia so €, portanto, possivel com a
transmissdo, as novas geracdes, das aquisi¢oes da cultura humana, isto ¢, com educa¢ao.”
(LEONTIEV, 2004, p. 291)

Nesse mesmo sentido, Lukécs (1981) faz uma discussdo do complexo educativo
como integrante da reproducéo social. Ele empreende uma forte defesa ao carater estritamente
social da educacdo e sua influéncia na formagéo do individuo. Afirma que, na educacéo, “o
essencial consiste em torna-los aptos [os individuos] a reagir adequadamente a eventos e
situacbes imprevisiveis, novas, que apresentar-se-do mais tarde nas suas vidas” (LUKACS,

1981, p. 152). Frente a situagBes novas, o individuo deve mobilizar seus conhecimentos
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anteriores para defrontar e responder de maneira que assegure a sua reprodugdo com a
condigdo de ser humano. Deste modo, se na esfera do ser social o traco ontologico primordial
é a constante transformacéo do existente e a producdo do novo, o individuo constantemente se
defronta com o novo em sua vida. Para tanto, a educacdo, em sentido lato, se torna um
processo sempre inacabado.

Para Lukécs (1981, p. 153-154), a esséncia da educacdo

consiste em influenciar os homens a fim de que, frente as novas alternativas da vida,
reajam no modo socialmente desejado. Ora, este propdsito se realiza sempre — em
parte — e isto contribui para manter a continuidade na transformacdo da reproducéo
do ser social; mas ele a longo prazo fracassa — ainda uma vez, como sempre,
parcialmente -, e isto é o reflexo psiquico ndo sé do fato que tal reproducdo se
realiza de modo desigual, que ela produz continuamente movimentos novos e
contraditorios, aos quais nenhuma educac@o, por mais prudente, pode preparar
suficientemente, mas também do fato que nestes momentos novos se exprime — de
maneira desigual e contradit6ria — o processo objetivo do ser social no curso de sua
reproducao.

Tonet (2005a), embasado em Lukacs, considera que a funcdo precipua da
educacdo € a conservacdo — no prisma histérico-ontologico. O autor sublinha que essa
conservacao nao deve ser confundida com o conservadorismo no sentido politico-ideoldgico,
mas no sentido ontolégico. “Conservar, transmitindo as novas geragdes aquilo que foi
decantado e se transformou em patriménio do género humano é absolutamente fundamental
para a continuidade desse mesmo género. Isso independe, em principio, da existéncia ou ndo
de classes sociais” (TONET, 2005a, p. 217). Todavia, € importante ressaltar que o ritmo, 0s
contetidos, os fins e os motivos da educacgdo terdo seu contetdo objetivo diferenciados em
dependéncia do desenvolvimento e da organizacdo do ser social no plano histérico-concreto.

Como buscamos argumentar, a educacdo, no sentido lato, é uma categoria

ineliminavel ao ser social. A sua natureza

consiste em propiciar ao individuo a apropriacdo de conhecimentos, habilidades,
valores, comportamentos, etc., que se constituem em patrimdnio acumulado e
decantado ao longo da Historia da humanidade. Nesse sentido, contribui para que o
individuo se construa como membro do género humano e se torne apto a reagir
diante do novo de um modo que seja favoravel a reprodugéo do ser social na forma
em que ele se apresenta num determinado momento histdrico. (TONET, 20053, p.
222)

Entretanto, com a complexificagdo do ser social, com a divisdo do trabalho e o
constante enriquecimento das atividades humanas, surge a necessidade da sistematizacao de
uma atividade e uma instituicdo que se ocupasse da transmissdo, as novas geracoes, das
objetivacdes genéricas em-si e das objetivacOes genéricas para-si. Desse processo, surge a

escola, locus privilegium para a apropriagéo das objetivacdes humanas, onde tem a atividade
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de estudo e, por consequéncia a atividade de ensino, como centrais dessa instituicdo. Nesse
sentido, Lukacs (1981) indica que a educacdo em sentido stricto € resultado das demandas
sociais. Ao reforcar o carater social sobre o carater bioldgico da formacgédo do individuo, o
autor declara que toda “sociedade reclama dos proprios membros uma dada massa de
conhecimentos, habilidades, comportamentos, etc.; conteddo, método, duracdo, etc. da
educacdo em sentido estrito sdo consequéncias das necessidades sociais assim surgidas”
(LUKACS, 1981, p. 153). Assim, quanto mais complexa ¢ a sociedade, maior serdo, em nivel
qualitativo e quantitativo, os tempos da educacdo em sentido stricto, além da exigéncia das

massas de conhecimentos, habilidades e comportamentos postos ao individuo.

Num dado momento histérico, estas necessidades ndo podem mais ser respondidas
pela educacdo que se processa com um grau maior ou menor de espontaneidade na
praxis social dos homens (educacdo em sentido lato). Entdo, entra em processo de
génese uma forma de educacdo organizada, elaborada formalmente, voltada para
atender a estas demandas de conhecimentos, habilidades, comportamentos
requeridos dos individuos. Por conseguinte, ‘contetido, método, duracdo’ desta
educacdo formal é algo elaborado socialmente para cumprir aquelas exigéncias
postas pela prépria reproducdo social, ndo para suprir uma suposta fragilidade
bioldgica dos individuos da espécie humana. (MACARIO, 2005, p. 83)

A escola se torna a instituicdo privilegiada para desenvolver nos individuos essas
demandas advindas da sociedade. Porém, a educacdo tem no plano ontolégico a possibilidade
de desenvolver formas de acdo homogéneas, especificas das atividades ndo cotidianas. No
entanto, no plano histérico-concreto essa possibilidade nem sempre é alcancada, pois,
dependendo da estrutura social, a educacdo tende a formar certo tipo de individuo, mediante
certo método, certos conteudos, etc. As aspiraces da educacdo, no plano histérico-concreto,
se objetivam em diversas tendéncias de ensino, em que, em alguns casos, uns pontos sdo
tratados como mais importantes, como o desenvolvimento da individualidade de maneira
espontanea, ou a busca pelo respeito com os outros. Algumas dessas tendéncias em educacéo,
ndo questionam o que realmente engendra o desrespeito e a desigualdade, que produz um
sentimento de subserviéncia e de conformismo perante a situacao social atual. De acordo com
Duarte (2004), essa descaracterizacdo da natureza da educacao, tanto em sentido lato quanto
em sentido stricto, acontece como consequéncia da alienacdo gerada pela logica de producdo
capitalista que engendra uma dissociagdo do sentido e do significado da atividade humana.
Portanto, o sentido atribuido a educagdo para a promogdo do respeito e da formagdo de
individualidades espontaneas, com minima ou nenhuma intervengdo, esta dissociado do
significado social dessa atividade humana, que tem por esséncia ontologica a conservacgao do
ser social. Em sentido stricto ela adquire um significado ainda mais destacado, pois se

constitui como atividade intencional, ativa e direcionada, de socializacdo das objetivacoes
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humanas. Nesse sentido, na proxima sec¢do, trataremos dos contetdos a serem apropriados nos

atendo, principalmente, aos conhecimentos matematicos.

3.2 Os conhecimentos a serem ensinados/apropriados na atividade de ensino e de estudos

As possibilidades ontoldgicas da educacdo se mostram a partir do espaco
necessario e privilegiado para a mediacdo entre as formas de atividade préprias da vida
cotidiana e das atividades proprias da vida ndo cotidianas. Essas possibilidades surgem da sua
fungdo precipua, a transmissdo-apropriacdo dos conhecimentos escolares. De acordo com
Duarte (1993), a atividade de ensino pode aparecer como um processo criador de
carecimentos de niveis superior ao possibilitar ao individuo entrar em contato com as
objetivacdes genéricas para-si, que estabelece condicdes de elevar-se a um nivel consciente da
sua relacdo com a generecidade.

A especificidade ontoldgica da educacdo, processo que media a relacdo que o
individuo estabelece com as objetivacfes genéricas em-si e para-si, esta no processo de
homogeneizacdo. No capitulo anterior, caracterizamos esse processo como aquele que eleva a
atividade do individuo acima da heterogeneidade da vida cotidiana, isto é, suspende-a e
direciona toda a sua individualidade em uma s6 direcdo. Conforme Duarte (2001a), o
processo de homogeneizacdo € uma exigéncia propria das objetivaces genéricas para-si.
Portanto, se a educacdo escolar forma os individuos para sua vida social como um todo,
necessita voltar-se tanto para as esferas cotidianas como para as esferas ndo cotidianas. Desta
maneira, a educacdo escolar aparece como um processo orientado a proporcionar a
apropriacdo, pelos alunos, das objetivacGes genéricas para-si, além de atividades préprias
desse ambito das objetivacbes humanas.

Ao nos referirmos as objetivacdes genéricas para-si como aquelas a qual a escola
deve voltar-se, ndo queremos fazer uma analise valorativa, nem diminuir a importancia das
objetivacdes genéricas em-si. No entanto, defendemos que a educacgdo em sentido stricto deve
ocupar-se daquelas objetivacbes com um grau de complexidade maior, pois apresentam-se
como objetivacbes ndo espontaneas, que nao acontecem nas atividades cotidianas, mas
exigem uma atividade adequada para a sua apropriacao.

Segundo Duarte (2001a), a importancia das objetivagdes genéricas para-si para 0s

individuos é justificada por dois motivos principais: em primeiro lugar, porque elas se
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incorporam cada vez mais na vida cotidiana; e, em segundo lugar, porque séo cada vez mais
necessarias para a reproducdo da sociedade como um todo.

O desenvolvimento do género humano requer dos individuos a apropriacdo de
conhecimentos que ndo respondam mais diretamente as questdes pragmatico-utilitarias. Tanto
para a continua reproducdo do género humano, como para a propria reproducdo dos
individuos na sua vida cotidiana, torna-se necessaria a apropriagdo das objetivacGes genéricas
para-si, que também justifica a existéncia de uma instituicdo que garanta a socializacdo desses
conhecimentos, isto é, a escola. Com base nessas consideracfes, podemos inferir que a
Matematica, como parte do corpo de conteudos socializados pela escola, também se torna
importante na constituicdo do individuo pelos dois motivos citados por Duarte (2001a).

Assim, a Matematica, como conhecimento, ndo pode ser compreendida descolada
das necessidades e demandas geradas pelas relacdes sociais e, portanto, também da
transformac&o objetiva do mundo. No entanto, este conjunto de conhecimentos se constituiu,
no decorrer da histéria da humanidade, como uma esfera de objetivacdo genérica para-si, isto
é, que esta ligada diretamente a reproducédo do ser social. Por esse motivo, ela apresenta uma
relativa independéncia em face das necessidades imediatas da reproducéo dos individuos. Isso
ndo quer dizer que é uma objetivacdo isolada da pratica social, mas que ndo esta diretamente

atrelada as necessidades dessa pratica. De acordo com Duarte (1987, p. 9),

em (ltima instancia, sdo as necessidades econdmicas e sociais o fator que gera o
desenvolvimento do conhecimento matemético, e que, se é na prética de
transformacdo da realidade social que o conhecimento matematico adquire
significado, é necessario que o desenvolvimento desse conhecimento seja
compreendido dentro de suas especificidades.

E importante frisar esta relativa autonomia da Matematica, como objetivaco
genérica para-si e sua importancia para o desenvolvimento do género humano, para nao
incorrermos na tentativa de supervalorizar as suas manifestacbes espontaneas na esfera da
vida cotidiana, atrelando-a e reduzindo sua funcéo a imediata utilidade na vida cotidiana dos
individuos. Como decorréncia dessa compreensdo, apareceria como mais desejaveis para a
formacdo da individualidade as formas assistematicas de ensino da Matematica, em que o
individuo na sua relacdo imediata com as necessidades surgidas do seu cotidiano produziria
formas de agBes que respondessem as suas necessidades imediatas. Além disso, valorizaria o
ensino da Matemaética pragmatico-utilitaria, pois seria mais Util para a realizacao das a¢bes na
vida cotidiana. Se procedesse dessa maneira, ndo se necessitaria da organizacdo de uma
instituicio com o fim da socializacdo do conhecimento, pois como demonstramos, 0S

individuos elaboram, na sua propria vida cotidiana, formas de acdo e apropriacdo nao
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necessariamente sistematizadas, mas espontaneas e pragmaticas. Portanto, a supervalorizacdo
dessas manifestacOes leva a corroborar com a alienagdo que permeia a sociedade, que traz
como consequéncia a producdo do conformismo e a afirmagdo da formacdo de individuos
para-si alienados.

A supervalorizacdo das manifestacdes cotidianas da Matematica foi apontada por
Giardinetto (1999) como integrantes de diversas pesquisas no ambito da Educacgéo
Matematica®®, Esse processo de supervalorizacdo do cotidiano ndo é originario do campo de
pesquisa da Educacdo Matematica, mas de um processo advindo de outras esferas, como a
produtiva, politica, artisticas entre outras, resultantes da cotidianidade alienada do momento
atual da configuracdo da sociedade. N&o trataremos aqui dos motivos que geraram tais
processos, mas apenas assinalaremos que resultam na afirmacdo da esfera cotidiana e da
alienacdo produzida no atual momento historico, que ndo torna possivel a elevacdo de
nenhum individuo a uma individualidade unitaria, coexisténcia de particularidade e
genericidade. Ao nos posicionarmos contrarios a supervalorizacdo do cotidiano, ndo negamos
a influéncia que ele exerce nas objetivacdes genéricas para-si, por consequéncia na
Matematica. Essas objetivacfes ndo estdo alheias as esferas cotidianas. Alguns modos de acéo
cotidianos desempenham papel importante nas objetivacfes ndo cotidianas como a analogia
na comparacao cientifica e artistica, ou a imitacdo e a entonagdo na arte. Porém, isso ndo
significa uma identidade estrutural ou uma apropriacdo dos modus operandi das atividades e

dos conteudos da cotidianidade. Segundo Heller (2008, p. 59 — grifos nossos)

a ciéncia moderna, ao colocar-se sobre fundamentos pragmaticos, “absorve”,
assimila a estrutura cotidiana; e, quando a arte moderna decide escolher como temas
as efémeras motivagOes e resolve fazer abstracfes da esséncia da vida humana, da
constante oscilacdo e da interacdo entre a cotidianidade e a ndo-cotidianidade, a
cotidianidade absorve inclusive a arte. A aludida estrutura, que na cotidianidade nédo
aparece como um fendémeno da alienacdo, é necessariamente manifestacdo da
alienacdo na arte, na ciéncia, nas decisBes morais e politicas. E é evidente, com
efeito, que a estrutura cotidiana s6 comeca a expandir-se “para cima” quando
ela propria é alienada.

Ao defender que a Matematica ndo esta diretamente ligada a imediaticidade da

vida dos individuos singulares, indicamos que, assim como as outras objetivacdes genéricas

*\ale destacar 0 posicionamento que Giardinetto (2002) toma em relacdo ao uso do termo “Educagio
Matematica”. O autor discorda da utilizagcdo deste termo, pois entende que “Educagdo” compreende tanto os
processos que acontecem na vida cotidiana como aqueles que acontecem na escola, assim “Educagdo
Matematica” compreenderia esses processos em relagdo a um campo de conhecimento especifico, 0 matematico.
Por esse motivo defende o uso o termo “Ensino de Matematica” para especificar que este campo de
conhecimento se refere aos processos de socializagdo dos conhecimentos matematicos sistematizados, por meio
do ato pedagogico, isto é, no processo de ensino-aprendizagem que ocorrem em um lugar especifico, a escola.
Coadunamos com esse posicionamento de Giardinetto (2002), no entanto, utilizaremos o termo “Educagao
Matematica” por tratar-se do termo mais difundido nas pesquisas educacionais.
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para-si, se constituiu na tenra idade do ser social, vinculada diretamente as necessidades dadas
no imediatismo da vida dos individuos. Porém, com o desenvolvimento da humanidade
adquiriu relativa independéncia e especificidades, ndo mais diretamente resumidas as
necessidades sociais imediatas. Esse processo ndo foi progressivo, mas tortuoso, com
avangos, paradas e retrocessos. A compreensdo do desenvolvimento do conhecimento
matematico traduz também uma concepcdo de mundo, sociedade e de formacdo dos
individuos que traz implicacdes ao processo pedagdgico. Conforme Fiorentini (1995, p. 29),

sob o prisma da concepcéo historico-critica, a Matematica

ndo pode ser concebida como um saber pronto e acabado mas, ao contrario, como
um saber vivo, dindmico e que, historicamente, vem sendo construido, atendendo a
estimulos externos (necessidades sociais) e internos (necessidades teéricas de
ampliagdo dos conceitos). Esse processo de construcio foi longo e tortuoso. E obra
de varias culturas e de milhares de homens que, movidos pelas necessidades
concretas, construiram coletivamente a Matematica que conhecemos hoje.

O fato de ser “obra de varias culturas e milhares de homens” pode conduzir
novamente as concepcBes que supervalorizam as manifestacfes matematicas cotidianas.
Apesar de tal procedéncia da Matematica, a escola ndo consegue dar conta da socializagdo de
todos os seus contetidos, assim como todas as manifestacbes da mesma. Portanto, ela precisa
ocupar-se da transmissao dos contetidos “classicos”. Giardinetto (2010) busca no conceito de
classico, desenvolvido por Saviani (2008), subsidios para justificar a universalidade do
conhecimento matematico e a sua necessidade para a formacdo do individuo. Antes de
entrarmos na discussdao sobre a universalidade do conhecimento matematico é preciso
esclarecer um pouco mais o conceito de “classico” elaborado por Saviani.

O “classico”, na concep¢do de Saviani (2008), é aquilo que se firma como

essencial e fundamental, que resistiu ao tempo.

Define-se, pois, pelas nogdes de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo
nascendo em determinadas conjunturas historicas, capta questfes nucleares que
dizem respeito a propria identidade do homem como um ser que se desenvolve
historicamente, o classico permanece como referéncia para as geragdes seguintes
que se empenham em se apropriar das objetiva¢des humanas produzidas ao longo do
tempo. (DUARTE; SAVIANI, 2009, p. 437)

s 24

Podemos notar que o “classico” <", nessa concepcao, pode ser identificado como

objetivacdo genérica, visto que cumpre a sua funcao de referéncia para as geragdes posteriores

2 Acreditamos que seja necessaria a distingo entre conhecimento “classico” e o conhecimento “cientifico”,
visto que ndo os entendemos como sindnimos. Como aponta Saviani (2008), o “classico” se contrapde ao
acidental, secundario, ¢ aquilo que se fixou como fundamental para o desenvolvimento da humanidade.
Diferentemente, o cientifico se contrapde ao espontaneo, assistematico. Ou seja, um conhecimento pode ser
classico, mas se apropriado de maneira assistematica, cotidiana, se constitui enquanto conhecimento cotidiano,
espontaneo, nao cientifico. Assim, ao se ocupar dos conhecimentos classicos a escola ndo garante sua
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e aparece como objeto de apropriagdo para os individuos, além de conter em-si as
caracteristicas do género humano.

O “classico” nao se confunde com o tradicional e também nao se opde ao
moderno e muito menos ao atual. A educacdo em sentido stricto tem por funcdo a promocao
da socializacdo do conhecimento “classico”. No caso da Matematica, classico “é a ampliagdo
dos campos numéricos, a algebra, a geometria, a trigonometria, a analise combinatoria, enfim,
0s contedos matematicos que hoje compde a grade curricular de Matematica dos anos
escolares” (GIARDINETTO, 2010, p. 760). E, por que sao fundamentais esses conceitos?
Pelos dois pontos citados por Duarte (2001a): primeiramente é indispensavel ao individuo,
pois esses contetdos se incorporam cada vez mais no cotidiano; além disso, € necessario a
reproducdo social, para a sustentacdo das ciéncias e dos patriménios do género humano, que

garantem a transformacdo da natureza em objetos humanaos.

N4o é possivel & sociedade ter novos engenheiros, médicos, cientistas, educadores,
arquitetos, mecanicos, etc. em suas diversas areas, sem a apropriacao daquilo que é
“classico” em matematica (e nos demais saberes escolares) e que forma engenheiros,
médicos, cientistas, educadores etc. (GIARDINETTO, 2010, p. 761)

Segundo Heller (2002),essa € uma caracteristica das objetivacfes genéricas para-
si. A necessidade das suas apropriacdes é determinada ndo subjetivamente, mas pelo

desenvolvimento da sociedade. A sua apropriacao requer o processo de homogeneizacéo.

La homogeneizacidn es el critério que indica la salida de la cotidianidad pero, hay
que subrayarlo, no es um critério subjetivo. Del mismo modo que la vida individual
sin las necesarias formas de actividad hetereogéneas no seria uma vida cotidiana
que se reproduce, asi las objetivaciones genéricas no son reproducibles por si
mismas, sin el proceso de homogeneizacién. Es precisamente el proceso de
reproduccion de las esferas y objetivaciones homogéneas el que exige
categoricamente la homogeneizacion. Si uma sociedad necesita del Estado y del
derecho, no podra subsistir ni siquiera um dia si no existen personas que, por um
cierto periodo de su vida o durante toda ellam estén inmersas en el trabajo sobre la
estructura homogénea del derecho y hayan aprendido a pensar sobre tal base. Si uma
sociedad necesita de las ciencias naturales, debe tener um cierto nimero de personas
que dominen los sistemas homogéneos de las disciplinas particulares y aprendan a
moverse en este dmbito, situdndose asi al margen de la vida y del pensamiento
cotidianos. (...) Si estas homogeneizaciones no se verifican em el nimero y em la
medida necesarios, las necesidades objetivas de la sociedad quedan insatisfechas y
las objetivaciones no llegan a reproducirse. He aqui por qué la homogeneizacién no
es criterio subjetivo, y no lo seria ni siquiera si observasemos este fendmeno — que
ahora hemos considerado em comparacion com la vida cotidiana — desde la
perspectiva del particular. (HELLER, 2002, p. 200 — grifos no original)

contribuicdo para a formagao da individualidade para-si, mas apenas quando esses conhecimentos classicos sao
apropriados de maneira ndo espontinea, e sim intencionalmente a partir de uma sequéncia de ensino que
contribua para a apropriacdo dos tragos essenciais do conceito (DUARTE, 1993). A partir disso, entendemos que
conteido e forma sdo uma unidade nédo dicotdmica.
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Diante desse contexto, € necessario sublinhar o duplo posicionamento da
atividade de ensino que temos tratado até aqui. A atividade de ensino se posiciona frente a
reproducdo do individuo e a reproducdo da sociedade (DUARTE, 2001a, 2003). O néo
entendimento desse posicionamento leva-nos a crer que a educacdo tem por finalidade a
simples transmissdo de conteldos para a utilizacdo pragmatica na vida do individuo, ou que a
escola cumpre a funcdo de reproducdo simples dos pardmetros sociais alienados. Esse duplo
posicionamento acontece por meio do processo de homogeneizacdo frente as objetivacdes
geneéricas para-si.

N&o sdo quaisquer contetdos a serem apropriados. Os conhecimentos que 0S
processos educativos formais devem se ocupar sdo aqueles mais altamente elaborados
historicamente pela sociedade. Pela apropriacdo destes conteudos, surge a possibilidade de
gue os individuos mantenham uma relacdo cada vez mais consciente com a sua propria vida
fazendo com que se constitua progressivamente como individuo livre e universal.

Segundo Saviani (2008), estes conhecimentos sdo o0s eruditos que, em
contraposicdo com a cultura popular®®, se tornam parametros para outros, portanto a cultura
popular é derivada da cultura erudita. Sendo assim, a cultura erudita tem certa primazia em
relacdo a cultura popular, pois aqueles que se apropriam dela conseguem entender a cultura
popular quando o oposto néo acontece.

O saber popular pode aparecer como ponto de partida da atividade de ensino.
Entretanto, o ponto de chegada dessa atividade ndo pode ser definido por esses saberes. Cabe
a escola a garantia, para cada individuo, dos aspectos essenciais da producdo de
conhecimentos (contetdos concretos), para que possa sistematizar os saberes populares de
uma maneira que expresse 0S seus interesses, sejam eles quais forem, como individuos

concretos, isto é, que desenvolvam as caracteristicas ndo cotidianas de atividade. Saviani

**para melhor contextualizarmos esses conceitos utilizados por Saviani (2008), recorreremos a Bosi (1985) em
obra da mesma época do texto de Saviani, para explicita-los mais detalhadamente. Saviani utiliza os conceitos de
“cultura popular” e “cultura erudita”, entretanto, atrelado a esses conceitos ha ainda outros que vinham sendo
discutidos na época, principalmente os conceitos de cultura de massa e cultura criadora individualizada.
Conforme Bosi (1999) enquanto a cultura erudita é objetos e valores comungados por grupos cOesos,
centralizados no sistema educacional, especialmente nas universidades, a cultura popular é produto dos
individuos que ainda ndo assimilaram as estruturas simbolicas das cidades modernas. Por sua vez, a cultura de
massas, ou inddstria cultural como chamam os autores da escola de Frankfurt, é aquela com forte apelo
comercial, infiltrando-se nos sistemas de producdo e mercado tornando-se bens de consumo. A cultura criadora
individualizada é aquela formada por grupos ou individuos isolados que formariam um sistema cultural préximo
ao erudito, mas que ndo estdo atrelados a alguma instituicdo, principalmente as universidades. Para maiores
aprofundamentos consultar Bosi (1999, 1985). Ressalvamos que para Saviani (1996) a esséncia da cultura é “o
processo de produgdo, conservagdo e reproducdo de instrumentos, ideias e técnicas”, distinguindo-se suas
manifestagoes pela diregdo que se seguem. Assim, ha uma cultura que “se identifica com o proprio modo como ¢é
produzida a existéncia humana” (SAVIANI, 1996, p. 81) e diversas manifestagdes dessa cultura humana que tem
como trago essencial ser produto da objetivacdo humana.
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(2008, p. 96-97) diferencia o individuo concreto do individuo empirico. O individuo concreto
é
sintese de inumeras relagdes sociais. (...) Ele ndo se enquadra no modelo descrito
pela psicologia, pois o individuo empirico é uma abstracdo, pressupde um corte onde
se definem determinadas variaveis que séo objetos de estudo. (...) O aluno empirico,
0 individuo imediatamente observavel, tem determinadas sensagBes, desejos e
aspiracbes que correspondem a sua condigdo empirica imediata. Estes desejos e

aspiragcdes ndo correspondem necessariamente aos seus interesses reais, definidos
pelas condicOes sociais que o situam enquanto individuo concreto.

Conforme Duarte (2001a), a escola ndo norteia que os conteudos sejam utilizados
de forma pragmaética no dia a dia do individuo. No caso da Matematica, nem todos 0s
contetdos classicos serdo utilizados na vida cotidiana pelo carater universal e de
independéncia das necessidades imediatas dos individuos. A escola busca proporcionar que 0s
individuos possam se fundamentar nas formas de pensamento e acdo engendrados pelas
objetivacdes genéricas para-si, por exemplo, a Matematica para superar a heterogeneidade da
vida cotidiana, mesmo que parcialmente, e manter uma relacdo homogénea com as
objetivacdes para-si (DUARTE, 2001a). Assim, “o conhecimento matematico ¢ uma forma de
refletir a realidade, o qual foi sendo construido ao longo do desenvolvimento sécio-historico.”
(DAMAZIO, 2007, p. 1)

A possibilidade de reflexdo da realidade, assim como a expresséo dos interesses
dos individuos concretos, acontece mediante a apropria¢do dos conteddos que, por sua vez, se
da em um processo ativo, a partir de duas atividades que se relacionam entre si. Essas
atividades, entretanto, sdo do ponto de vista ontoldgico, distintas. Sdo elas: a atividade de
estudo, do aluno, e a atividade de ensino, do professor. Nesse sentido, nos deteremos a

analisa-las na proxima secdo.

3.3 A atividade de ensino e atividade de estudo

A necessidade da apropriacdo das objetivagbes geneéricas para-si pelos individuos
mediante o processo educativo escolar deve levar em conta que elas ndo sdo simplesmente
colocadas a frente do aluno para que entre em contato e “absorva” a sua logica, desenvolva as
habilidades, comportamentos e acdes proprias das esferas ndo cotidianas da vida social.
Conforme Saviani (2008, p. 23), 0 saber escolar é “o saber dosado e sequenciado para efeitos

de sua transmissdo-assimilagdo no espago escolar, ao longo de um tempo determinado”. No
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entanto, o tempo da vida destinado a atividade de estudo, o tempo que passa ha escola, assim
como os conhecimentos a qual se dedica é apontado pelas demandas sociais.

Disso decorre que a atividade de ensino é teleologicamente guiada, planejada,
intencional. Norteia a apropriacdo, pelos alunos, da humanidade histdrica e socialmente
elaborada. E necessario assinalar ainda que a atividade de ensino escolar é intencional,
dirigida a um fim, para que ndo se caia no impulso de se tomar as aprendizagens
espontaneas®® como superiores e mais desejéveis do que aquelas adquiridas por meio das
atividades escolares intencionais. Tal posicionamento engendra algumas teorias que se
posicionam negativamente frente ao ato de ensinar (DUARTE, 2001a) e reforcam aquela
supervalorizacdo das manifestagdes cotidianas apontadas por Giardinetto (1999).

A intencionalidade da atividade de ensino perpassa em varios momentos as obras
de Vigotskii, para qual o desenvolvimento do homem segue duas linhas distintas. Uma que
representa os processos elementares, como sendo de ordem bioldgica. A outra, 0S processos
que tém origem na ordem sdcio-cultural, chamada de fun¢des psicoldgicas superiores. O
processo de aprendizagem propulsiona o desenvolvimento dessas funcdes psicoldgicas de
ordem social. A aprendizagem e desenvolvimento se mostram como processos diferentes, mas
ndo independentes, em que a aprendizagem conduz o desenvolvimento e ndo o contrario. “O
unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKII, 1988, p. 114). Por
este motivo, para Vigotskii (1988, p. 115) aprendizagem ¢ “um momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo
naturais, mas formadas historicamente”.

Para Duarte (200la), a educacdo escolar, ao possibilitar a0 homem o
desenvolvimento das suas capacidades por meio da apropriagdo dos conhecimentos
historicamente elaborados, se torna elemento mediador da formacéo do individuo, a partir das
objetivacBes em-si para 0 acesso as objetivacdes genéricas para-si. Nesta perspectiva, precisa
criar nos individuos carecimentos mais amplos que aqueles surgidos na sua vida cotidiana e
voltados para a satisfacdo das necessidades imediatas que se fazem presentes na sua
cotidianidade. Deve preocupar-se com o dever-ser do individuo, suas possibilidades concretas
de formacéo. E no contexto da relacio entre aprendizagem e desenvolvimento que Vigotskii

apresenta o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Para o autor (1988,

% Discordamos do entendimento que se apresenta em muitas pesquisas na area de Educacdo Matematica, em que
consideram o espontidneo como conhecimentos adquiridos sem intervengdo externa, isto €, “naturais” ou “puros”.
Concebemos a apropriagdo espontanea como aquela que acontece de forma ndo intencional, assistematica,
resultado de praticas sociais diversas, pois partimos de uma matriz tedrica que entende a apropriacdo de
conhecimentos, sejam eles de maneira espontanea ou intencional, como oriunda de media¢des advindas das
relagdes entre individuos.
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1994), o desenvolvimento das fungdes psicointelectuais que resultam de processos de
desenvolvimento ja realizados sdo chamados de zona de desenvolvimento efetivo. Porém, a
crianca pode, por meio do auxilio e interagdo com adultos, ou com colegas com maior nivel
de desenvolvimento, realizar acdes que, anteriormente, ndo conseguiria sozinho (ZDP), para
entdo, em outro momento, realiza-las de forma independente. A esta possibilidade, Vigotskii
(1988, 1994) chama de zona de desenvolvimento potencial. Com isso, podemos perceber a
influéncia do social sobre o bioldgico, em que a apropriacdo dos conhecimentos propulsiona o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, ou seja, é nas relagdes sociais que o
individuo se humaniza. Para o autor, o desenvolvimento se da pelas atividades sociais e pela
internalizacdo delas, transformando-as em atividades internas. Isso é ressaltado na seguinte
citacdo:

Todas as funcdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fung¢des interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como funcGes
intrapsiquicas. (VIGOTSKII, 1988, p. 114 — grifos no original):

A funcéo do ensino é proporcionar a crianca o seu desenvolvimento, para que as
acles que ela consegue realizar apenas com auxilio possam ser feitas independentemente.
Entretanto, a importancia do social, apesar de aparecer como decisivas para O
desenvolvimento e para a aprendizagem, ndo se reduz as relacGes intersubjetivas. De acordo
com Duarte (2001a), uma leitura mais aprofundada das obras de Vigostkii, pode revelar que o
social vai além dessas questbes, pois as interacdes sdo sempre historicamente situadas,
mediatizadas por objetos e conhecimentos produzidos por um movimento socio-histérico.

Neste sentido, podemos salientar que o objeto da atividade de ensino € o0s
contetdos, habilidades, comportamentos, modos de acdo e atividades socialmente
requisitados pelas demandas sociais. Ou seja, 0 ensino tende a proporcionar, por um lado o
desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores e, por outro, propicia a aquisicdo de
conhecimentos especificos, da apropriacdo das objetivacbes humanas para a garantia da
existéncia do individuo como membro da sociedade.

Os educandos podem ser considerados objeto da atividade de ensino dos
educadores, isto €, na apropriacdo dos contetidos escolares em que acontece sua modificacao.
Conforme Davydov (1988), ao realizar as agOes de estudo, os alunos dominam o0s
procedimentos de reproducdo dos conceitos, valores ou normas concretas e,
concomitantemente, se apropriam destes mesmos conhecimentos. Isso se da pelo processo de

internalizac&o de uma atividade.
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Conforme Leontiev (2004), a interiorizacdo de a¢fes € um processo insuprimivel
a ontogénese humana. Tem como necessidade a humanizacdo do proprio sujeito que se
orienta pela apropriacdo dos fenbmenos exteriores, objetos, conceitos, saberes, etc. Para que
se internalizem esses fendbmenos, em sua qualidade especifica, € necessario que o individuo
exerca uma atividade que corresponda as especificidades que pretende se apropriar. “Em
relagdo aos fendmenos espirituais, h4 um conceito, por exemplo, que ela encontra pela
primeira vez, a crianca deve manifestar uma atividade intelectual, uma atividade do
pensamento que lhe corresponda.” (LEONTIEV, 2004, p. 197) Geralmente, nos casos das
atividades exteriores, a orientacdo é feita pelos adultos, primeiramente pela ajuda direta, por
meio do exemplo, ou pela instrugdo verbal. O adulto pode mostra-la a crianca e interferir na
execucdo, com acompanhamento do processo de apropriacdo da acdo. No entanto, na
apropriacdo de uma acdo conceitual, é diferente. Ndo é possivel mostrar, nem ver, nem
intervir na realizagcdo dessa agdo. Esta deve apresentar-se em um plano exterior, ou seja, pela
mediacdo propiciada pelo adulto, ou no caso especifico da educacdo formal, do professor, que
deve organizar as acOes de forma exterior até que ela seja interiorizada.

Por meio do processo de interiorizacdo das ac¢Oes, na atividade de ensino e estudo,
os individuos internalizam as atividades humanas, as acbes conceituais, os valores,
comportamentos, etc., concomitantemente a uma necessidade engendrada pela propria
organizacao social. Entretanto, para Leontiev (1988), uma acdo somente € internalizada a
partir do momento que se torna operacdo para a realizacdo de outras acdes. Para que isso
aconteca, € preciso que se apresente a crianca um novo propdsito para que sua acao se torne
um meio para realizar outra agdo. O autor (1988, p. 76) explicita essa concepgdo, com 0 uso
do conceito de adigdo como exemplo.

A soma, por exemplo, pode ser tanto uma agdo como uma operacdo. A crianga
domina-a como uma operagdo precisa; 0S meios com os quais ela (a operagéo)
comega sdo a contagem de um em um. Porém, mais tarde sdo-lhe dados problemas
cujas condicBes exigem que numeros sejam acrescentados (para ela descobrir isto e
aquilo ser& necessario acrescentar este e aquele nimero). A acdo mental da crianca
deve tornar-se entdo a solugdo de um problema e ndo uma simples soma; a soma
torna-se operacdo e deve, por isso, adquirir a forma de habito automatico
adequadamente desenvolvido.

Quando a crianga consegue transferir a acdo internalizada para que seja realizado
outro fim, ou seja, quando se torna operacao de outra acédo, € que podemos entendé-la como
tenha sido apropriada.

Diante desse contexto, a atividade de ensino se torna fundamental ao processo de

apropriacdo. Podemos dizer, assim como Macério (2009), que ao se mostrar como objeto da
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atividade de ensino do professor, o aluno aparece como ser ativo, a partir do momento que é
sujeito de sua propria atividade, a de estudo. Por esse carater ativo do processo de apropriacao
podemos perceber uma identidade entre professor e aluno no processo educativo, em que
ambos sao sujeitos. Entretanto, ha uma diferenca entre sua funcéo especifica: ao aluno, cabe a
atividade de estudo; ao professor, a atividade de ensino.

Conforme Macério (2009), esse momento de identidade ndo anula as diferencas
ontologicamente postas pela fungédo e posi¢do desempenhada por cada um desses agentes na
esfera do processo educativo. A funcao social do docente pressup@e a efetiva apropriacao dos
elementos culturais aos quais sdo objetos de sua area de atuagdo, no caso dos sujeitos da
presente pesquisa, 0s conhecimentos matematicos. Aos discentes supBe a caréncia dos
elementos da cultura material e espiritual de elementos de areas especificas, neste caso, dos
elementos da Matematica. “Nao por outro motivo, cabe ao educador a func¢ao de recolher,
selecionar, organizar os elementos da experiéncia socio-histérica reclamados dos individuos,
além de estabelecer os métodos, técnicas ¢ formas de controle do processo de ensino.”
(MACARIO, 2009, p. 436)

Nesse sentido, Moura et al (2010) considera que a atividade de ensino do
professor esta direcionada a promocdo da atividade do estudante, a atividade de
aprendizagem?’.Essas duas atividades formam uma unidade. Entretanto, a cada sujeito cabe
um papel diferenciado, além de uma atividade especifica. Enquanto a atividade de ensino do
professor se volta a organizacdo do processo e a criacdo no estudante do motivo de estudar e
entender a realidade teoricamente, a atividade do estudante estd voltada a apropriacdo dos
objetos culturais, assim como das a¢des especificas contidas em cada conceito.

Conforme Davydov (1988), a necessidade e o contetdo da atividade de
aprendizagem s30 necessariamente 0 mesmo, os conhecimentos. E necessario que as
atividades de estudo tenham como necessidade a apropriacdo dos conhecimentos. Além disso,
essa necessidade precisa se objetivar no objeto, transformando-o em motivo da aprendizagem.

Ela comeca a surgir nas criancas por intermédio do processo de apropriacdo dos

2" Moura (2010) aponta que os conceitos de “atividade de estudo” e “atividade de aprendizagem” vem sendo
traduzidos da lingua russa como sindnimos. Contudo, considera mais apropriado no contexto educacional
brasileiro o uso do termo “atividade de aprendizagem” com o sentido de uma atividade intencional, organizada e
sistemética, com o objetivo da formagdo do pensamento tedrico. Entretanto, optamos por continuar a utilizar o
termo atividade de estudo, visto que entendemos que o “estudo” designa algo direcionado a aprendizagem de
maneira intencional, direcionada; enquanto que a “aprendizagem” acontece em diversas atividades que ndo
necessariamente se identificam com a “atividade de estudo”. Davydov (1988, p. 159) reforca nosso
posicionamento: “La actividad de estidio tiene um contenido y uma estructuraespeciales y hay que diferenciarla
de otros tipos de actividad que los nifios realizan tanto em la edad escolar inicial como em otras (por ejemplo,
hay que diferenciarla de la actividad ludica, social-organizativa, laboral, etc.).”
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conhecimentos a partir das realizacfes das acdes de estudo orientadas pelos professores. Os
diversos motivos, entretanto, impulsionam as acdes dos estudantes para que respondam as

suas necessidades. Sobre isso, explicita Davydov (1988, p. 178):

La necesidad de la actividad de estudio estimula a los escolares a asimilar los
conocimientos tedricos; los motivos, a asimilar los procedimientos de reproduccion
de estosconocimientos por medio de Ias acciones de estudio, dirigidas a resolver las
tareas de estudio (recordemos que la tarea es la unidad del objetivo de la accion y de
las condiciones para alcanzarlo). (traduzir)

A partir dessa citagdo podemos identificar alguns pontos defendidos por Davydov.
O autor entende que a necessidade da atividade de estudo impulsiona os alunos a assimilar os
conhecimentos tedricos. Mas 0 que sdo 0s conhecimentos teéricos? Davydov (1988) entende
por conhecimentos aqueles processos que s@o resultados de agdes mentais que se apresentam
implicitas nesses, e a0 mesmo tempo, o0 processo de obtencdo deste resultado, no qual se
encontra a manifestacdo do funcionamento das acGes mentais. Ou seja, nas palavras de
Davydov (1988, p. 174), podemos considerar como conhecimento ‘el resultado del
pensamiento (reflejo de la realidad) y el proceso de subtencion (es decir, las acciones
mentales).”  Aos conhecimentos empiricos se correspondem agdes empiricas € aos
conhecimentos tedricos, acles tedricas.

A apropriacdo de conhecimentos empiricos engendra, portanto, acdes de
pensamento, denominadas por Davydov (1988) de pensamento empirico. Este tende a
conceber os objetos a partir da prdpria experiéncia imediata dada a partir dos 6rgdos dos
sentidos. Os objetos sdo tomados como isolados ndo relacionados, independentes que existe
em-si. Tende a descrever os fendmenos a fim de destacar suas propriedades sensoriais para
separa-los em classes de objetos.

Os conhecimentos teéricos sdo aqueles estruturados e sistematizados que
representam as interrelacdes entre os fendbmenos, ou seja, reflete o objeto de maneira a
estabelecer o essencial, ndo diretamente manifestado na aparéncia. Nao desconsidera os dados
sensoriais, mas ascendem no sentido de estabelecer as multiplas relagdes que estabelecem os
objetos. A apropriacdo dos conhecimentos tedricos torna real a possibilidade da formacao do
pensamento tedrico, visto que opera mediante conhecimentos cientificos. Dessa maneira, “los
conocimientos tedricos, constituyen doel contenido de la actividad de estudio, son
simultaneamente su necesidad.” (DAVYDOV, 1988, p. 178)

O motivo somente se concretiza quando o estudante possui a necessidade do
conceito, isto €, o objeto a ser ensinado pelos professores seja compreendido pelo discente

como objeto a ser apropriado, na sua atividade de estudo. Sendo assim “as agdes do professor
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na organizacdo do ensino devem criar, no estudante, a necessidade do conceito, fazendo
coincidir os motivos da atividade com o objeto de estudo.” (MOURA et al, 2010, p. 90)

Para isso, é preciso, como assinala Davydov (1988), que o professor estabeleca
algumas tarefas % de estudo para os estudantes. Estas tarefas devem exigir do aluno: a anélise
do objeto a fim de que se encontre certa lei generalizavel para outras manifestacfes; a
deducéo e sintese das relages particulares de determinado objeto para que se mostre como
objeto integral; e 0 dominio do procedimento geral do objeto analisado.

A partir dessa proposta, Davydov considera que 0 ensino deve basear-se no
processo de ascensdo do abstrato ao concreto “como via de asimilacion de los conocimientos
tedricos” (DAVYDOV, 1988, p. 179).

Moura (2002), em resposta ao desafio dos professores de organizar o processo
educativo como uma atividade Unica ao professor e ao aluno, propde o conceito de Atividade
Orientadora de Ensino (AOE). Esse conceito pressupde a estrutura da atividade desenvolvida
por Leontiev, que considera como necessidade (ensinar e se apropriar da cultura), como
motivo real (apropriacdo e socializagdo dos conhecimentos acumulados historicamente),
objetivos (ensinar e aprender). Para isso, € necessaria a proposicdo de acOes dentro das
condigdes objetivas desta atividade (MOURA et al, 2010).

A atividade de ensino e a atividade de estudo, assim como a maioria das
atividades humanas, sdo compostas por agdes que apresentam fins parciais que se ligam
indiretamente ao fim maior da atividade de ensino. Essas a¢des sdo realizadas por operacgdes,
que dependem das condicdes reais da execucdo das mesmas. Moura et al (2010) cita como
acOes dos professores: a eleicdo e estudo dos conceitos a serem apropriados pelos alunos;
organizacdo e recriacdo para que estes possam ser apropriados; organizacdo de grupos de
estudantes, de modo que as ac¢des individuais sejam providas de significado social e sentido
pessoal na divisdo da atividade coletiva; reflexdo das acdes, ou seja, avaliacdo da eficiéncia
dos resultados frente ao objetivo pré-estabelecido.No entanto, chamamos atencdo para que
essas proposicOes levantadas por Moura (2010) se mostram como uma possibilidade dada
pela esséncia ontoldgica da atividade de ensino e de estudo, nem sempre se estabelecendo
dessa maneira para os individuos nas sociedades em que impera a alienacéo.

Partindo da concepcao supracitada, a educacédo escolar deve ser organizada com o
fim de promover o desenvolvimento do homem a partir da apropriacdo-objetivacdo do

conhecimento humano. Entretanto, de todo o conhecimento elaborado nos diversos

%8 As tarefas se constituem na unidade entre o objetivo de uma aco e as condigdes para alcancar este objetivo.
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complexos pertencentes a totalidade do ser social, uma parte essencial € transmitida aos
individuos por meio da escola. Esta é resultado de um processo histérico em que prevaleceu
“o mundo da cultura (o mundo produzido pelo homem) sobre o mundo da natureza”
(SAVIANI, 2008, p. 15). E nesse processo que o ser humano se distancia cada vez mais dos
animais, isto €, a esfera do ser social se distancia progressivamente das esferas organicas e
inorganicas, processo que se tornou mais agudo com o advento da sociedade capitalista. Na
presente etapa histdrica, ainda ndo esgotada, acontece o “dominio do homem sobre a natureza
em planos cada vez mais elevados e, consequentemente, 0 necessario predominio de um saber
metddico, cientifico, sobre um saber assistematico, natural, espontaneo, para o continuado
desenvolvimento do género humano”. (GIARDINETTO, 1999, p. 46)

Nesse sentido, a educacdo escolar pode cumprir a sua funcdo precipua de
conservacao ontoldgica do género humano e, consequentemente, aponta para a superacdo da
ordem econdmica vigente e formar individuos em ascensdo a uma individualidade para-si.
Também pode, ao contrario, reforcar a conservacdo politico-ideoldgica e formar individuos
para-si alienados, em que aparece como coexisténcia muda entre a particularidade e a
genericidade.

Com o intuito de compreender, no plano histérico-concreto, para que
individualidade estdo voltadas as atividades de ensino dos professores de Matematica iremos
analisar essas atividades no préximo capitulo, tendo como categorias alguns componentes da
atividade, conforme aponta Leontiev (1969, 1978, 1988, 2004).
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4. A RELACAO ENTRE ATIVIDADE DOCENTE DE ENSINO DE MATEMATICA E
A FORMACAO DA INDIVIDUALIDADE DISCENTE

Partindo da concepc¢do de que o homem se humaniza a partir da sua atividade e
que esta se estabelece como sintese dialética do processo de objetivacdo e apropriacdo da
realidade humanizada, focaremos nesse capitulo a atividade de ensino de Matemaética e como
esta contribui para a formacdo da individualidade daqueles que tém no ensino escolar o
objetivo de apropriacdo das objetivacdes matematicas. E preciso recordar que todo e qualquer
ensino contribui para o desenvolvimento e formagdo do individuo. No entanto, a maneira
como esse é dirigido e organizado aponta para a qualidade da formagcdo do mesmo. Nesse
sentido, analisaremos a atividade de ensino de Matematica sob o prisma da concepcdo
historico-cultural, com o intuito de compreender qual individuo o ensino de Matematica vem
formando. Assim, nossa andlise se focara na estrutura da atividade conforme explicitada por
Leontiev (1969, 1978, 1988, 2004), de forma articulada com o que dizem os professores
entrevistados. Analisaremos, na primeira secdo, 0S motivos e as necessidades, na segunda 0s
sentidos produzidos acerca das a¢des de ensino nos atendo a relacdo no ambito do cotidiano e
do ndo cotidiano e na terceira secdo os fins atribuidos ao ensino de Matematica, indicando
quais sdo as perspectivas de formacgdo do individuo subjacentes a finalidade da atividade.
Partiremos para a analise daquilo que gera a atividade docente, ou seja, 0S motivos e

necessidades intrinsecos a ela.

4.1 Os motivos da atividade de ensino de Matematica

Como demonstramos na terceira secdo do capitulo Il, a teoria desenvolvida por
Leontiev demonstra que a atividade tem por base uma necessidade a ser sanada e ao
encontrar um objeto que possa servir para tal finalidade, é preciso algo que leve o individuo a
agir: o motivo. Os outros processos dessa estdo organicamente ligados ao todo pela relacdo
que se estabelece com o motivo. Portanto, para compreender como o professor contribui para
a formacdo da individualidade discente com a atividade de ensino, buscaremos analisar
primeiramente o que conduz os docentes a realizarem essa atividade.

Antes de analisarmos 0s motivos dos professores em suas atividades de ensino,

acreditamos que seja necessario distinguir, na teoria da atividade, alguns tipos de motivos que
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nos auxiliaram em nossa andlise: 0s motivos ‘“apenas compreensiveis” e 0S motivos
“eficazes”; os motivos “gerais e amplos” e os motivos “particulares e estreitos”.

Os motivos “eficazes” sdo aqueles nos quais levam o individuo a realizar
efetivamente a atividade, enquanto os motivos “apenas compreensiveis” sdo aqueles que o
sujeito pode até ter consciéncia para realizd-los, no entanto, ndo tem forca suficiente para
impulsionar a realizagdo da atividade. Para esclarecer esses conceitos Leontiev (1988) utiliza
0 exemplo de uma crianca na atividade de estudo. A crianga ao estudar pode até entender que
com isso ird ser uma pessoa bem desenvolvida, ndo devera receber uma nota ruim e aprendera
coisas novas, se desenvolverd, e tornar-se-a Util & sociedade. No entanto, se o0 que a leva a
estudar é a imposicdo dos pais que ndo a deixardo sair para brincar, caso ndo estude primeiro,
estamos frente a dois motivos: os primeiros “apenas compreensiveis”; o segundo, “eficaz”.
Leontiev (1988) indica que o surgimento de novos motivos se da a partir da transformacéo
dos motivos “apenas compreensiveis” em motivos “eficazes”. Ou seja, no exemplo exposto
por Leontiev (1988), a crianca comega a agir a partir do motivo gerado pelos pais, no entanto,
depois de algum tempo comeca a estudar por conta propria, transformando o motivo
compreensivel em eficaz.

Com relagé@o aos motivos gerais e amplos, Leontiev (1969) indica que sdo 0s mais
constantes e que se estendem por muito tempo, ndo dependendo das situagdes casuais para se
estabelecerem. Do contrério, os motivos particulares e estreitos estdo vinculados diretamente
com as circunstancias diretas, que estimulam a acdo imediata do individuo. Os motivos gerais
e amplos se assemelham aos motivos apenas compreensiveis, enquanto 0s motivos
particulares e estreitos se assemelham aos motivos eficazes.

A leitura que fazemos no tocante a atividade de ensino é que os motivos eficazes
dos professores, na sociedade capitalista, se configuram na maioria das vezes, pela
necessidade de manutencdo da existéncia do sujeito, isto é, o que efetivamente leva-os a
realizacdo da sua atividade é a obtencdo da remuneracdo, mesmo que ele considere sua
remuneracao insatisfatoria ou um fator secundario, como demonstram alguns professores ao
serem questionados sobre a sua motivacao:

Professor C: Olha, motivagdo mesmo, se tu falar em motivagdo por salario, por
ambiente, por indisciplina, por vontade do aluno estudar, no teria nenhuma.

Professor D: Questdo salarial ndo €. A questdo salarial ndo me leva a sala de aula,
porque o salario ndo é atraente.

Garantida sua existéncia, 0 sujeito consegue criar outros motivos que podem

tornar-se efetivos, mas nas relaces sociais capitalistas estdo sempre subordinados a efetiva
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reproducdo de sua existéncia. 1sso é possivel, segundo Leontiev (1969, p. 350), pois as
atividades humanas complexas podem ser compostas por distintos motivos que agem
simultaneamente e respondem ndo a uma necessidade, mas a varias, tendo, um “sentido
multifacético”. Entretanto, nem sempre o individuo tem consciéncia dos motivos da sua
atividade, como aparece na fala dos professores. A negacdo do salario como motivo para a
realizacdo da atividade de ensino se mostra como uma negacdo da propria alienacéo,
consequéncia dela, estabelecida pelas relacdes sociais capitalistas. Isto é, ao professor cabem
diversos motivos, menos o salario. Subsume-se o social ao individual, ao atribuir motivos
diversos a atividade, dados pelos préprios individuos a sua atividade, o que desqualifica as
necessidades sociais que engendraram aquela do individuo exercer a atividade e da demanda
social a qual a sua atividade responde.

Como aponta Lukacs (2009), esse é um traco contraditério da propria praxis
humana, que é uma decisdo entre as alternativas, pois todo individuo, sempre age a partir de
uma decisdo sobre as alternativas que se pdem frente a ele. As necessidades sociais s6 se
afirmam pela pressdo que exercem sobre os individuos, a fim de que suas decisGes tenham

certa orientacdo.

Marx delineia corretamente essa condi¢do, dizendo que os homens sdo impelidos
pelas circunstancias a agir de determinado modo “sob pena de se arruinarem”. Eles
devem em Gltima andlise, realizar por si as proprias a¢des, ainda que frequentemente
atuem contra sua propria convicgdo. (LUKACS, 2009, p. 231)

Ou seja, a realizacdo de atividades que visem a socializacdo das objetivacdes
humanas é uma necessidade social e, como tal, deve ser realizada por alguns individuos. Para
iSs0, a propria sociedade exerce suas pressdes para que sejam realizadas. No caso da atividade
do professor, ela é trocada por sua remuneracao, que satisfaz as necessidades da reproducéo
do individuo, e também da prépria sociedade. Essas pressdes sdo recorrentes e influem na
esfera da liberdade, pois a escolha do individuo por exercer a atividade de ensino, e em
especifico a de ensino da Matematica, ndo é diretamente imposta a ele, mas dentro de suas
alternativas objetivas foi a que ele fez opcéo, por motivos diversos. Ou seja, “o ato singular
alternativo contém em-si uma série de determinagdes gerais” (LUKACS, 1979, p. 84).

No caso dos professores pesquisados, as escolhas foram diversas. Todas elas
remetem a motivagdes particulares, ou como diria Heller (2008), centradas no “Eu”.

Professor A: Matematica? Porque eu tinha dificuldade quando eu estava no ensino
médio. Quando eu fiz 0 ensino médio, eu era uma dificuldade em Matemaética. Ai eu
resolvi fazer para tirar aquela coisa da cabeca e acabei gostando. (...) Eu sempre

gostei de ensinar as pessoas a fazer aquelas coisas que ndo sabiam. Eu sentia que
tinha jeito naquilo, por isso que eu parti mesmo para ser professor, a ideia era essa.
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Professor D: Na época ndo tinha muitas opgdes. Na antiga FUCRI®®, em Cricitima,
ndo tinham muitas opgles. E 0 que me levou ao magistério é questdo de heranga
mesmo, descendéncia. Minha mée é professora, a gente seguiu a carreira da mde. A
maioria dos meus irmaos sdo professores, a gente seguiu a carreira de acordo com a
familia.

Esses motivos da escolha da atividade de ensino, como atividade principal,
reforcam a tese de que os motivos da atividade, em grande parte, séo individuais, ou seja,
centrados nos individuos singulares. No caso do professor A e do professor C, a Matematica
apareceu como necessidade de enfrentar um desafio pessoal e vencé-lo. Da mesma forma se
apresentam a necessidade de aprender, o gosto pelo ensinar os outros aquilo que aprenderam,
além da manutencdo da sua existéncia. O professor D foi influenciado pelas relacGes
familiares, isto €, a exemplo da mée e irmdos. Devemos ressaltar que mesmo essa questao da
“heranga” nao ¢ proporcionada apenas pela vontade do individuo, mas pelas relagdes

econémico-sociais das quais ele é participe. Como assegura Marx (2006, p. 15),

0s homens fazem sua prépria historia, mas ndo fazem segundo sua livre vontade;
ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado.

Em confronto com esses motivos de escolha da atividade de ensino como
atividade principal estdo os motivos do professor B e do professor E, que escolheram o curso
porque este proporcionaria uma habilitacdo ampla, que aumentaria a possibilidade de serem

empregados.

Professor B: Foram varios motivos, o principal motivo é o fato de eu ter
selecionado o magistério como minha profissdo, entdo na época a UNESC dispunha
do curso de ciéncias com habilitagdo em Matemética e depois eu ainda fiz a
biologia, né!? Entdo, era um curso interessante porque habilitava para 1° grau de
Ciéncias, Matemaética e para 2° grau Biologia. Entdo optei também pela Matematica
e Ciéncias, e Biologia. Por qué? Porque numa escola seria facil tu trabalhar as 40
horas, pois pode dar 3 disciplinas. (...) eu acho que todo mundo tem que ter uma
fungdo na sociedade e eu escolhi essa. Por considerar ela importante, sobre certos
aspectos eu me realizo né!? Na minha profissdo, e também como eu falei
inicialmente, essa € minha cota, minha participacdo na sociedade.

Professor E: Na realidade cursei Matematica no interesse de entrar na area de
informatica, porque no folder que tinha na época, eu ndo sei se ainda concorre na
UNESC né!? A area de Matematica era uma area ampla para trabalhar em varios
setores, dentre os quais informatica. Eu, como sou muito chegado em informaética,
fiz visando esse ramo, s6 que depois de formado acabou sobrando sé, na realidade, o
magistério, ai por fim, acabei por acaso no magistério. Na realidade era pensando na
area de informatica.

Aqui fica clara a motivagédo salarial como impulsionadora da atividade de ensino.

A questdo do emprego fica evidente no motivo desses dois professores. Na sociedade

 Fundag#o Educacional de Cricitima, hoje Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC.
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capitalista, para que a producdo e reproducdo da vida do individuo se realize, é necessario que
ele fique empregado, pois garantird uma remuneracdo que Ihe possibilita a manutencéo de sua
existéncia, tanto fisica quanto espiritual. Ou seja, quanto maior a sua remuneragdo, maior sera
a possibilidade de satisfacdo das necessidades. Assim, nas falas dos professores, quanto maior
a area de atuacdo — que expressa as possibilidades de emprego-remuneragao —, menor sera a
chance de ficar desempregado; quanto maior o nimero de aulas em que possa atuar, maior
sera sua remuneragao.

Apesar de tanto B como E citarem a questdo da possibilidade de emprego como
fator decisivo, apenas o professor B ensaia uma saida das motivacdes particulares, ao
considerar que essa seria sua “cota” para a sociedade. Além disso, ele aponta a objetividade
como motivadora da escolha, isto é, escolheu o magistério, pois tinha que ter uma profisséo e,
dentro das possibilidades que possuia, essa era a que teria menor chance de ficar
desempregado.

Antes de entramos na andlise das motivacfes para a execucdo da atividade de
ensino, devemos, primeiramente, esclarecer que elas ao aparecerem centradas no “Eu”, ndo
fazem com que a individualidade, nem a atividade realizada pelo individuo se reduzam a
esfera da particularidade. Conforme Heller (2008, p. 35-36), “o genérico esta ‘contido’ em
todo homem e, mais precisamente, em toda atividade que tenha carater genérico, embora seus
motivos sejam particulares”. Assim, a atividade docente, mesmo gerada por motivos
particulares, pode caminhar para a genericidade, ou seja, pode se estabelecer como uma
atividade homogeneizadora, que eleve o individuo para além de sua singularidade. Feita essa
ressalva, podemos nos ater a analise dos motivos da atividade de ensino de Matematica.

Notamos que a maioria dos motivos da execugdo da atividade de ensino centra-se
na singularidade, expressos no gosto pela disciplina que lecionam ou pelo préprio ato de
lecionar:

Professor A: O que motiva é sé o fato de gostar de dar aula, porque é a Unica coisa
que estd motivando: o gostar de dar aula. (...) Eu estou ainda porque eu gosto de dar
aula, gosto de estar no meio da gurizada, gosto de estar inventando, gosto de estar
fazendo alguma coisa.

Professor B: Eu acredito na minha profissdo, eu gosto da minha profissdo. Na
verdade toda manhd eu saiu motivado com vontade de dar aula.

Professor E: Pelo proprio fato em-si pela Matematica, gosto de Matematica, sempre
fui chegado ao célculo, pois o fato de estar ensinando, tentar passar pra essa
gurizada ai, que a Matematica € uma matéria bem simples, totalmente diferente do
que eles imaginam, s6 que eles querem estudar de forma errada.

Professor F: eu sempre gostei de dar aula desde pequena, assim eu sempre pensava

em ser professor. (...) sempre gostei da sala, escola, professor, achava que era
necessario, tinha grande admiragdo pelos professores.
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O fato em si, do motivo estar centrado no gosto pelo ensino, ndo direciona os
professores a uma finalidade que n&o esteja vinculada a satisfazer sua necessidade de
sobrevivéncia. Ou seja, se 0 que motiva a lecionar € o proprio ato de lecionar, o professor
apenas busca satisfazer uma necessidade sua: “dar aula”. Esse motivo, por ser interno a
propria atividade, aparece como sendo mais efetivo para a realizacdo da mesma, como aponta
Nufies (2009). Porém, ao mesmo tempo em que ele age no sentido da sanar sua necessidade
de dar aula e de manter sua propria existéncia, ele satisfaz as necessidades de outros
individuos.

Acreditamos que um ponto aqui deva ser ressaltado, que ¢ a presenga do “dar
aula” ou “estar ensinando” como parte fundamental do motivo dos professores. No caso
especifico do professor A, esse gosto pelo ensino é contraposto a uma desvalorizacdo dos

conhecimentos ditos “tedricos™ que, mostra uma dicotomia e ainda uma ojeriza pela “teoria”.

Professor A: Ensino Matematica porque eu ndo gosto de teorias, de muitas teorias.
Negocio de muita teoria ndo é meu forte.

Isso revela uma contraposicao entre a teoria e a pratica, contradi¢cdo que conduz
ao entendimento de que a Matematica € uma objetivacdo necessariamente pratica, que se
remete ao imediato e a aplicabilidade. A escolha desse professor pelo ensino da Matemaética
se fez por meio da eliminacdo, ou seja, enquanto a Matematica na concepg¢éo do entrevistado
é exata e objetiva, as outras disciplinas perderiam essa objetividade por sua “teoricidade”. A
Matematica sdo desconsideradas as préprias teorias internas, que reduz sua exatiddo a uma
concepgdo positivista e, portanto, proporcionaria um ensino centrado na aplicagdo pragmatica
dos contetidos. Essas caracteristicas sao consideradas por Heller (2002, 2008) como tipicas
das atividades cotidianas. A mera aplicabilidade e a ojeriza pela teoria revelam, na
compreensdo desse professor, que ndo sdo necessarias as mediacdes tedricas na realizacdo das
atividades, remetendo-as apenas aquelas que emergem do cotidiano. Como, no caso da
sociedade atual o cotidiano se apresenta altamente alienado, o ensino da Matematica estaria
voltado & perpetuacdo dessa alienag&o.*°

Outro ponto que destacamos nessa fala é a dicotomia entre teoria e prética, além
da atitude de repulsa da teoria em relacdo a pratica. Destacamos que a pratica humana nao se
manifesta sem um minimo nivel tedrico, pois, como ja explicitamos, a atividade humana é

teleologicamente guiada. Nos niveis de objetivacdes genéricas para-si e nas atividades ndo

%0 A alienagfo n&o se remete apenas a esfera cotidiana da vida humana, mas também as esferas ndo cotidianas.
Entretanto, como aponta Heller (2002) a esfera cotidiana € aquela mais propensa a alienagdo, surgindo
caracteristicas que ao se expandir para as esferas ndo cotidianas caracteriza a alienagao dessas esferas.



97

cotidianas exigem inimeras mediacGes tedricas, para que sejam colocadas em pratica as
transformacfes naturais e sociais a partir das atividades humanas genéricas. A pratica,
portanto, ndo existe sem a teoria, e se interpretdssemos que o sentido de pratica atribuida pelo
professor A, seja 0 sentido de pratica empirica, essa também necessita da presenca de
elementos tedricos para que acontega, ainda que esses elementos sejam guiados pelas
caracteristicas cotidianas apontadas por Heller (2002, 2008). Como aponta a filésofa hingara,
é preciso que o individuo se aproprie minimamente das normas e condutas, da linguagem, dos
instrumentos e utensilios e de um conhecimento primario sobre 0 mundo fisico no qual vive.
Todos esses conhecimentos sdo teoricos, apesar de se apresentarem como objetivacGes
genéricas em-si.

Retornemos a analise dos motivos. Aos motivos centrados nas proprias
necessidades individuais se contrapfem aqueles que se direcionam para 0 objetivo da
atividade, que indica a finalidade do ensino.

Professor D: Especificamente a Matematica, o que me leva a trabalhar isso com
empenho é tentar incentivar o aluno a questao do raciocinio, porque hoje em dia esta
muito dificil a questdo da interpretacdo do nosso educando. Hoje em dia, o que eu
tento trabalhar em sala de aula bastante, com bastante afinco é a questdo do
raciocinio l6gico, porque eles tém uma tremenda dificuldade de interpretar o que tu
tais pedindo, interpretar o que os livros didaticos pedem. Entdo a gente tenta colocar
0 maximo claro possivel a questdo de interpretagdo de textos matematicos, de

problemas matematicos. O que me motiva, 0 que me leva a sala de aula hoje em dia
é trabalhar o raciocinio légico.

O motivo do professor D o leva a direcionar as suas a¢0es de ensino com o fim
de desenvolver o raciocinio ldgico, isto é, a questao da apropriacdo esta relegada ao meio para
o fim do desenvolvimento do raciocinio logico. Vigotskii (1994) considera que uma das
funcdes da aprendizagem € justamente essa, entretanto ndo deve ser o unico fim, visto que
deve ser duplo: o de apropriacéo das objetivacdes humanas e o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores. Ou seja, aprendizagem e desenvolvimento sdo dois processos que
estdo unidos dialeticamente. Acreditamos, assim como o professor D, que o desenvolvimento
do “raciocinio 16gico” € um dos nortes a serem atingidos pela educacdo no sentido stricto.
Esse motivo revela a necessidade de satisfacdo da necessidade do outro, pois, como indica o
Professor D, a interpretagdo do aluno é deficiente. Apesar disso, 0 seu motivo é gerado a
partir da sua propria atividade, pois parte da sua atuacdo como docente, constata que os alunos
tém dificuldade de interpretacdo. Portanto, transformou a necessidade do aluno em impulso
para agir para a satisfacdo da mesma, ou seja, inferiu que a sua atividade deve responder a um
motivo “geral amplo”, que é desenvolver o raciocinio logico. Apesar desse motivo estar

ligado & satisfagdo de uma necessidade social, 0 motivo criado pelo Professor D resulta de
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uma atitude que tem tracos caracteristicos das atividades cotidianas. Ele foi gerado a partir de
uma hipergeneralizacdo da sua propria vivéncia, pois, com base nas suas experiéncias no
magisterio, apds constatar, ao seu modo de ver, que os alunos possuem dificuldades em
interpretar problemas, produz um motivo novo para a sua atividade que € o de trabalhar a
interpretacdo e o desenvolvimento do raciocinio l6gico. E importante ressaltar que a
hipergeneralizagdo, como fundamento estruturador do motivo, pode indicar a caracteristica
alienada da atividade de ensino, pois como indica Heller (2002, 2008), a vida cotidiana
comeca a se tornar alienada e alienante quando transfere suas estruturas as atividades nédo
cotidianas.

Cabe aqui levantar uma questdo, a atividade de ensino é cotidiana ou ndo
cotidiana? Para chegarmos a alguma conclusao é necessario que distingamos a atividade do
professor e do aluno. Para o professor a sua atividade tem um duplo carater, a manutencéo da
sua existéncia individual e a formacdo dos individuos educandos, como base para a
reproducdo dessa sociedade. Portanto, essa atividade apresenta um duplo carater, o de
reproducdo individual e a reproducdo da sociedade.

Ao entendermos a atividade de ensino voltada a reproducédo do individuo para-
si, como atividade ndo cotidiana, compreendemos que as caracteristicas da forma de pensar
cotidianas intrinsecas na atividade de ensino evidenciam o cotidiano alienado da sociedade
atual. 1sso ndo quer dizer que se houver alguma caracteristica cotidiana em uma atividade ndo
cotidiana torne-a alienada ou alienante, mas sim quando a estrutura das atividades cotidianas
se expande para as atividades ndo cotidianas (HELLER, 2008). Como aponta Duarte (2001a),
um educador no seu processo de formacdo pode imitar outro educador que seja considerado
por ele modelo de postura de determinada pratica pedagdgica, se estabelecendo como uma
atividade consciente em que ele pode focar- e nos tracos principais das acGes desse professor,
eliminando certas idiossincrasias que considere secundaria. Em contrapartida, a imitacdo pode
tornar-se problematica se um professor iniciante imite a postura de professores mais
experientes a ponto de adaptar-se ao processo de execucdo de suas acdes. Neste Ultimo
exemplo, a imitacdo é simplesmente adaptativa. “Nao se trata de que as caracteristicas da
estrutura da vida cotidiana ndo possam aparecer em atividades ndo-cotidianas, mas sim de que
elas ndo podem determinar o sentido dessas atividades.” (DUARTE, 2001a, p. 54).
Lembramos que o sentido é a relagdo entre os objetivos das a¢fes e 0 motivo. No caso do
motivo do Professor D, acontece exatamente iSso, ou Seja, ao estruturar sua atividade a partir

de um motivo criado por uma hipergeneralizacdo, o sentido das suas ag¢Oes estard sendo



99

determinado por uma caracteristica cotidiana que, evidencia a alienagdo no fato da expansao
das caracteristicas cotidianas as néo cotidianas.

Até aqui tratamos do ensino realizado pelos professores como atividade, sem ao
menos analisar se € um fato confirmado. Pode parecer que isso seja desnecessario ou uma
simples questdo de definicdo de termos. Acreditamos que o fato do ensino psicologicamente
ser ou ndo uma atividade para o professor, determina o sentido e o contetdo da relagdo que o
docente estabelece com ele. Conforme Leontiev (1988), ndo podemos identificar
imediatamente se um processo € uma atividade ou ndo. Para isso, € necessario saber o que ele
representa para o préprio sujeito. No caso do ensino, se todos 0S processos, como a
preparacdo, a organizacdo e efetivacdo do ensino, e a avaliacdo estdo diretamente
relacionados ao motivo que levou o sujeito a agir, podemos considera-lo como uma atividade.
Do contrario, quando o docente pretende atingir outro fim, como, por exemplo, quando usa do
ensino para obter recursos para realizar outra faculdade, pagar outro curso para exercer uma
profissdo diferente, etc. o ensino ¢ uma agao, “pois aquilo para a qual ela, por si mesma, se
dirige (...) ndo € o seu motivo.” (LEONTIEV, 1988, p. 69)

A importancia de distinguirmos se 0s processos em analise sdo ou nao atividade,
decorre de que ela estabelece uma relacdo psicoldgica diferente para o professor. Caso seja
atividade, o ensino se torna mais importante para o individuo que ensina, pois 0 que 0 motiva
a lecionar esta ligado diretamente ao ato de ensinar e, para isso, a preparacdo, a organizagado e
efetivacdo, assim como a avaliacdo se tornam acdes do conjunto da atividade de ensino. Do
contrario sdo apenas meios para atingir outro fim que néo se refere ao ato de ensino. Nesse
segundo caso, ha uma possibilidade muito grande da atividade se tornar alienada, pois ela
pode

se reduzir, para o educador, a um simples meio para a reproducéo de sua existéncia,
para a reproducdo de sua cotidianidade alienada, esse trabalho®! n&o podera se
efetivar enquanto mediacdo consciente entre o cotidiano do aluno e a atuagdo desse
aluno nas esferas ndo cotidianas da atividade social. A atividade educativa se

transformara, também ela, numa cotidianidade alienada, que se relacionard
alienadamente com a reproducdo da prética social. (DUARTE, 2001a, p. 56)

No caso dos docentes entrevistados, observamos que, ao possuir algumas
caracteristicas que se voltem a cotidianidade ou quando o seu motivo se refere a uma
necessidade individual, todos os motivos estdo de uma forma ou de outra, relacionados com o

préprio ato de ensinar, como expressam 0s professores a seguir:

3! Ressaltamos que Duarte considera a atividade de ensino do professor como trabalho, o trabalho educativo.
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Professor C: A motivacdo que eu tenho é comigo mesma, é saber que eu posso, que
eu tenho capacidade de aprender e levar esse aprendizado para alguém. (...) A minha
motivacdo maior é o prazer de aprender, é o prazer de saber e passar isso.

Professor G: Pra mim é um desafio primeiro, porque muitos ndo gostam, entdo eu
tenho o desafio de fazé-los gostar de Matematica.

Ao estarem em volta com a satisfacdo de algumas necessidades suas, 0s motivos
coincidem com aquilo que se dirige ao ensino, que é o proprio ato de ensinar. Portanto,
podemos considerar que os motivos geram acfes que sdo vinculadas a eles e que estdo
relacionados ao ato de ensinar. Entretanto, as necessidades dos professores ndo se satisfazem
apos a realizacdo das acOes de preparacdo, efetivacdo e avaliacdo do ensino. Elas estéo,
constantemente, em realizacdo, pois o objeto da atividade docente ndo é uma matéria
submetida as leis naturais, mas sdo individuos humanos que se desenvolvem de modo
complexo e ativo na relagdo com o conhecimento, objeto e sujeito de atividades distintas e
coincidentes no mesmo processo. Essa mutabilidade do objeto aparece como motivo para a

atividade de ensino de um dos docentes.

Professor G: Eu sempre gostei de trabalhar com criangas. Eu sempre gostei desse
contato com o ser, porque nunca para, tu sempre estad em constante transformacao,
eu sempre gostei desse processo.

A fala anterior pode indicar que o professor considera como importante a
historicidade, assim como a compreensao de que a formacao do individuo se estabelece como
processo.

Por meio da anélise dos motivos dos docentes para a atividade de ensino,
podemos sintetizar alguns pontos: 1) A atividade docente possui mais de um motivo, sendo
gue o motivo salarial, na maioria das vezes é subsumido a um segundo plano, isso quando é
consciente; 2) Os motivos geralmente se centram na particularidade do individuo e se
relacionam indiretamente com a necessidade de formag&o da individualidade discente.

Na proxima secdo, focaremos na analise do sentido sobre as aces de ensino da
Matematica. O foco é para o0s conteudos e objetivacGes nos quais se ocupam a atividade de

ensino de Matematica e na sua importancia para os individuos, ou seja, o sentido do ensino.

4.2 Os sentidos referentes as acdes de ensino de Matematica

A analise dos motivos da atividade humana nos auxiliam a entender que a mesma

se estrutura por necessidades e interesses. Entretanto, a relacdo que esse motivo estabelece

com o restante da atividade, principalmente com as acfes, é dada pelo sentido das acGes. O
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sentido, por sua vez, é estabelecido a partir da apropriacao das significagfes sociais e varia de
individuo para individuo. A significacdo é social e s6 apresenta variacdo no nivel subjetivo
sob o sentido que cada individuo atribui a ela. Devido as condicdes objetivas da realizacao
dessa pesquisa, ndo foi possivel a analise das proprias acbes dos professores, para desvendar
como elas contribuem para a formag&o do individuo. Assim, nessa se¢do, iremos nos dedicar a
andlise das implicacdes, para a formacdo do individuo, dos sentidos atribuidos pelos
professores ao ensino de Matematica. Estes influenciam de maneira direta a atividade de
ensino dos professores no que se refere a organizacdo, execucdo e avaliacdo da mesma.
Analisaremos os sentidos em relacdo aos significados produzidos historicamente sobre a
propria atividade docente e pelo ensino de Matematica, pois consideramos que elas se
mostram como caracteristicas norteadoras das ac6es de ensino. Dessa maneira, iremos focar
principalmente as contradi¢Ges inerentes ao modo como os professores organizam e executam
as suas acdes, isto €, 0 que eles entendem como importante ou ndo para as a¢des de ensino.
Teremos como eixo norteador da andlise dessa categoria a relacdo entre a matematica da vida
cotidiana e a matematica escolar e suas contribuic@es para a formacao do individuo.

Tendo como foco os sentidos atribuidos pelos entrevistados para com as
objetivacbes matematicas, pretendemos considerar como esse sentido se relaciona com as
acOes e operacOes realizadas pelos professores na sua atividade de ensino e,
consequentemente, a sua relagdo com a formacao do individuo.

O traco convergente a quase todos os professores foi a ideia de que a Matematica
aparece na vida cotidiana dos individuos a partir de relacbes mercadologicas de compra e
venda.

Professor A: A, aparece na hora que ele ja acorda de manh& quando vem pra escola
ele ja pede dinheiro pro pai. Ele j& ta fazendo a conta, se ele ganhar um real o que
que ele pode comprar. Se ele ganhou cinco o que que ele pode fazer. Entdo ele, se
ele tem o dinheiro ele ja sabe se ele tem que comprar o crédito pro celular ou se ele
quer comprar outra coisa. Mas ele quando ele sai de manha, ou aquele que ta
trabalhando, que vai trabalhar, ele t4 trabalhando em fungdo de comprar alguma
coisa, adquirir alguma coisa.

Professor E: no dia a dia deles desde a hora que eles tém dinheirinho na méo e véo

fazer uma comprinha eles tém que fazer uma continha basica pra saber o que eles
podem gastar, saber o que vai sobrar né.

Essa manifestacdo da Matematica no cotidiano, explicita principalmente nas
questBes mercadologicas, € bastante comum nas relagfes sociais alienadas, em que a vida
cotidiana tem como traco fundamental o consumismo. Conforme Heller (2002, p. 169 — grifos
no original), o tragco consumista da vida cotidiana alienada nas rela¢6es sociais de dominagéo

se caracteriza pela “actitude y una conducta de los consumidores, es decir, uma actitud
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pasiva frente al mundo, frente a los objetos, etcétera.” A l6gica consumista da vida cotidiana
ndo é um traco ontoldgico essencial da mesma, mas aparece com a divisdo social do trabalho.
Lembramos que a esfera cotidiana, apesar de possuir como caracteristicas comuns o
pragmatismo, o economicismo, a imitacdo, a hipergeneralizacdo, as avaliacfes probabilisticas
e a analogia, ndo é necessariamente alienada nem consumista. Esses padrBes de pensamento e
comportamento, além de serem necessarios ao individuo para agir, ndo anulam por completo a
possibilidade de uma atuacdo consciente e a explicitacdo de sua vida cotidiana. O
consumismo sO se torna tragco comum quando os individuos possuirem uma possibilidade
efémera de “explicitagdo, de uma atitude ativa do individuo em face a sua vida
cotidiana.”(GIARDINETTO, 1999, p. 37) Portanto, o entendimento desses dois professores
sobre manifestacdes da Matematica® cotidiana é que se estabelecem, principalmente, nas
relacBes de compra e venda de mercadorias e na administracdao do dinheiro, conforme apontou
0 Professor A, e como expressa o Professor E na seguinte fala:

No dia a dia seria isso, compra, ndo vejo outro. (...) O mais seria a parte financeira

diriamos assim, saber receber troco, ndo perder troco, prestar aten¢do na conta, o que
tu esta pagando a mais ou a menos. A menos nunca! Sempre se paga a mais.

Notamos que esse € um dos principais tracos do ensino da Matematica para
grande parte dos professores, pois, se a sociedade é alienada e consumista, a contribui¢do do
ensino da Matematica se estabelece principalmente na possibilidade dos individuos ndo se
tornarem altamente consumistas, comprando de maneira consciente, ou seja, ndo apresentar
uma atitude passiva frente ao mundo e aos objetos.

No caso do professor E, ha uma contradi¢do, pois, apesar de explicitar que é
somente nas relacdes de compra e venda, afirma como a maioria dos outros professores, que a

Matematica aparece em outras situacoes:

Professor E: Quando tu pode também usar ela no dia a dia, ndo precisa ser la na
engenharia, nos calculos sofisticados. Por isso eu digo, desde uma carteira desta se
usa matematica béasica, continha de mais ou menos, vai medir e tal até o calculo
sofisticado.

A ideia de que as objetivacfes matematicas aparecem em diversas situacoes foi
outro tragco comum nas falas dos professores. Explicitaremos a fala do professor C, que
consideramos importante para o entendimento da relagdo entre matemética escolar e a

matematica da vida cotidiana:

% Divergindo de muitas pesquisas no campo de pesquisa da “Educagio Matematica”, concordamos com
Giardinetto (1999, 2002, 2010) ao considerar que as diferentes formas de célculos, procedimentos e formas da
Matematica aparecem nos diversos grupos culturais ou nas diferentes atividades sdo manifestacdes da
Matematica e ndo diferentes matematicas.
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Professor C: Todos trabalnam a Matematica. Inclusive tem aluno que domina muito
melhor a Matematica do cotidiano e ndo consegue relacionar com a Matematica da
sala de aula. A gente sabe. E também tem gente que consegue se dar bem aqui na
sala de aula, entre aspas, por que tira boas notas, mas se tu colocar lIa no cotidiano
ele ndo consegue relacionar com o cotidiano. (...) uma autora que fez uma
experiéncia dessa numa obra, onde ela lecionava numa escola ao lado dessa obra, e
ela foi tentar mostrar geralmente a algebra que é muito abstrata para o pessoal la da
obra e eles ndo conseguiram, e eles ndo entendiam nada do que ela fazia na
matematica formal, de sala de aula, e trazia os alunos para aquela obra mostrando a
matematica deles ali, também ndo entendiam, cada um entendia no seu nivel,
nenhum conseguia relacionar com o outro. E se tu botava o mesmo célculo na sala
de aula que era o que o pedreiro estava fazendo o aluno fazia sem entender o porqué.

Esse professor ndo conseguiu nos dizer qual o nome da pesquisa, nem a autora,
portanto ndo tivemos como entrar em contato com esse texto. Assim, realizamos a andlise a
partir do que o Professor C nos explicita. Para ele, h4 alunos que dominam muito melhor a
matematica do cotidiano e ndo conseguem relaciona-la com a escolar, assim como o contrario
também acontece. Existem, pois, especificidades em relacdo a manifestacdo da matematica no
cotidiano e na escola. Porém, para C, ndo ha uma distingdo de complexidade, ja que é
igualmente dificil tanto para os alunos compreenderem a matematica realizada na obra como
para os pedreiros compreenderem a matematica da escola. Ressaltamos que existe um nivel de
complexidade muito maior nos contetdos escolares, visto que é um saber “dosado e
sequénciado para efeitos de sua transmissdo-assimilacdo™ no espaco escolar, ao longo de um
tempo determinado” (SAVIANI, 2008, p. 23). Nesse sentido, resta-nos perguntar qual a
diferenca entre os conhecimentos cotidianos e os conhecimentos ndo cotidianos e qual a
especificidade da escola enquanto mediadora entre eles?

Como temos defendido, as objetivacGes tem graus diferentes de complexidade e
expansédo da acdo. Cada tipo de objetivacdo necessita de acOes e posturas diferentes. A fala do
professor C vai nesse sentido e explicita essa diferenca. O que defendemos é que o objetivo da
educacdo escolarizada € a apropriacdo das objetivacGes genéricas para-si, ou seja, aquelas
objetivacdes que ndo provém da vida cotidiana. Isto é, as acdes no ambito da vida cotidiana
sdo assistematicas, espontaneas e efetivas em relacdo aos seus fins pragmatico-utilitarios. Séo,
pois, econdmicas, se baseiam em levantamentos probabilisticos, na imitacdo e na analogia. E
preciso ressaltar que esses conhecimentos sdo gerados a partir das necessidades imediatas dos
individuos, na sua maioria, a partir das relacfes de trabalho e sdo obrigados, como aponta

Giardinetto (1999, p. 11), a adquirir conhecimentos que se restringem as respostas essenciais

% Ao contrério de Saviani (2008), utilizaremos a expressdo transmissdo-apropriagdo do conhecimento, por estar
de acordo com os termos utilizados na teoria Histérico-Cultural, além de que a assimilagdo é muitas vezes
associada a teoria Construtivista, elaborada a partir dos estudos de Piaget.
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para a satisfacdo de suas necessidades e pelas possibilidades dadas pelos complexos sociais
nos quais sao participes.
Na fala do Professor G, aparece a concepc¢do de que a Matematica era necessaria,

no lugar onde vivia em uma determinada época, enquanto que a alfabetizacdo nédo o era.

Professor G: antigamente a gente via muita gente analfabeta, que ndo sabia ler, mas
a gente ndo encontrava ninguém que nédo sabia nimeros, as pessoas ndo aprendiam a
vida toda a ler, mas aprendiam numeros, aprendiam a somar, mesmo sem nem ter
ido pra escola, porque elas simplesmente ndo iam conseguir viver em sociedade se
ndo soubessem numeros, de 1, 2, 3, conhecer dinheiro, mesmo sem ir pra escola
aprendia-se Matematica, poderia ndo aprender a ler, mas Matematica nao.

Esse fendbmeno é uma expressdo propria do desenvolvimento social. Ou seja, 0
que ocorre € que, ha algum tempo no lugar onde viveu, o desenvolvimento social ndo exigia a
todos os individuos o acesso a linguagem escrita, pois essa instrumentalizacdo ndo era
necessaria a reproducdo do capital. Do contrério, lidar com nimeros se considerava algo
comum a maioria dos individuos, pois, independente do lugar que ocupavam nas relacdes
sociais, era necessario que soubessem alguma nocdo de numeros para que ndo fossem
ludibriados nas relagdes comerciais cotidianas. Conforme Duarte (2001b), a necessidade da
alfabetizacdo da maioria dos individuos é um fenémeno préprio do desenvolvimento do
capitalismo. Nessa forma de organizacao das relagGes sociais, se acirram a contradi¢do entre o
desenvolvimento cada vez mais socializado das forcas de producédo e a apropriacao privada,
tanto dos meios de producdo quanto dos seus produtos. Além disso, engendram uma situacédo
na qual, a producdo e reproducdo das condi¢Oes objetivas e materiais da existéncia do ser
social exigem um grau alto de participacdo do conhecimento e do desenvolvimento intelectual
daqueles que participam do processo produtivo. Por outro lado, a automatizacdo desse
processo diminui o niumero de trabalhadores necessarios a essa producdo, que gera uma
grande quantidade de individuos miseraveis. Para que essa situacdo ndo comprometa a l6gica
do capital, a classe dominante comeca a fazer campanhas paliativas com a funcao ideoldgica
de proporcionar a sensacdo de que as vidas dos individuos estdo melhorando, ao mesmo
tempo em que os individuos que compdem o processo de producdo se apropriam do minimo
necessario de conhecimentos para a execu¢do do seu processo de trabalho. Duarte (2001b, p.
7) enfatiza que essa contradi¢@o é uma tarefa dificil de ser administrada pela classe dominante

que

de um lado, é preciso manter a populagdo em niveis intelectuais que permitam o
controle de suas necessidades e aspiragdes e, por outro lado, é preciso fornecer a
uma parcela dessa populagdo, uma educagdo de um nivel intelectual mais elevado e
mais complexo, que permita a reproducdo da forga de trabalho, além, é claro, da
necessidade de formacdo altamente qualificada das elites intelectuais que tém a
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tarefa de tentar gerenciar o processo econdmico politico do capitalismo
contemporaneo.

O autor aponta que a eliminacdo do analfabetismo é um processo essencial nessas
situacOes. Ela é necessaria para que os individuos assimilem informac@es imediatamente
aplicaveis que ndo proporcionam grandes alteragdes no seu cotidiano, mas produzem uma
sensacdo de que as suas vidas estdo melhorando. Além disso, esse € um processo em que as
objetivacbes genéricas para-si comecam a se inserir na vida cotidiana dos individuos, que
produz a necessidade da apropriacdo de novas objetivacbes, mesmo que de maneira
pragmatico-utilitaria. Ou seja, as objetivacdes engendradas no ambito ndo cotidiano se
inserem cada vez mais na vida cotidiana e exige dos individuos a apropriacdo de objetivacdes
qgue ndo sdo apropriadas de maneira espontanea, como por exemplo, a prépria linguagem
escrita.

Quando o individuo se restringe aos conhecimentos produzidos na vida cotidiana,
ele elabora uma visdao de mundo que se concentra, principalmente, na superficialidade, nas
manifestacBes empiricas, que gera uma visdo de mundo fragmentada ou, como aponta Kosik
(2002, p. 15), o “mundo da pseudoconcreticidade”. Isso ocorre pelas caracteristicas
pragmaticas, economicistas e utilitdrias da vida cotidiana. No entanto, no caso das
objetivacbes genéricas para-si, objeto de ensino da escola, é necessaria uma atitude
homogénea, ou seja, uma relacdo intencional frente a esses conhecimentos. O carater
intencional e a necessidade de uma atividade teleologicamente voltada a apropriacdo de
objetivacdes genéricas para-si sdo desconsiderados por um dos entrevistados.

Professor B: O que é o papel da escola? Adiantar esses contedos. Enquanto
crianca garantir a compreensdo desses contetidos para dai em diante quando ele ja
tiver uma funcéo na sociedade, uma atividade de trabalho, por exemplo, ele j& tenha
esse conhecimento, ja tenha se apropriado desse conhecimento para poder garantir
uma desenvoltura né. Se ele ndo estivesse na escola? Provavelmente ele iria
aprender, mas da pior forma ele iria ser enganado, ludibriado, enganado da pior
forma, passado para trés. (...) Quem ndo aprende pela escola, aprende também, uma
porcao de coisas, 6 que as vezes é tarde, nél?.

De acordo com o professor B, o papel da escola é somente de antecipar o
desenvolvimento. Esse é considerado como inevitavel. O individuo ira se apropriar das
objetivacdes essenciais para a manutengdo de sua vida por meio de sua propria atividade. De
certa maneira, esse professor tem razdo, pois no desenvolvimento das suas atividades
cotidianas, 0s sujeitos adquirem de maneira espontanea as objetivacdes genéricas em-si para a
execucdo das mesmas, por meio das relagOes sociais que estabelecem no desenvolvimento

dessas atividades. Entretanto, ao considerar que o objetivo da escola é somente adiantar 0s
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conteidos necessarios para a vivéncia do individuo, ele reduz a intencionalidade do processo
educativo a apropriacdo das objetivacbes que poderiam ser apropriadas de maneira
espontanea. Ou seja, as objetivacdes que devem ser alvo da apropriacdo dos discentes séo as
genéricas em-si. Isso leva a desconsideracdo do processo de homogeneizacdo e, por
consequéncia, nega a possibilidade da ascensdo do pensamento dos individuos para além das
manifestagcdes superficiais dos fendmenos. Além disso, a eles é negada a possibilidade da
elaboracdo do saber apesar de que participem da sua producao. Saviani (2008, p. 77) aponta a
diferenca entre a producao e a elaboracao do saber. Para o autor,

Elaboracdo do saber ndo é sinbnimo de producgdo do saber. A producdo do saber é

social, se d& no interior das relagbes sociais. A elaboracdo do saber implica em

expressar de forma elaborada o saber que surge da pratica social. Essa expressao
elaborada supde o dominio dos instrumentos de elaboracéo e sistematizacao.

Os pedreiros, citados anteriormente pelo Professor C, contribuem por meio da
sua atividade na producdo dos saberes, entretanto, € em um nivel assistematico. Por esse
motivo, ndo conseguem compreender a algebra “abstrata”* da sala de aula, conforme o relato
do Professor C. No caso dos alunos, ndo conseguiam relacionar o que os pedreiros faziam
com os célculos que eles realizavam. No entanto, sdo atividades distintas, que exigem
relacBes diversas, apesar de lidar com o mesmo tipo de objetivacGes em graus diferentes. Os
conceitos podem ser 0s mesmos, mas a maneira como sao exigidos de cada um dos sujeitos é
que se altera. O que se requer dos pedreiros € a utilidade, a rapidez e a eficacia, que podem ser
realizados a partir de uma relagdo assistematica com o conhecimento. No entanto, aos alunos
se exige uma forma diferente de pensar, ndo somente voltada a utilidade, mas para os critérios
de verdade a partir da sistematicidade. Aos pedreiros, ndo é necessario que se prove a partir
das estruturas matematicas que seu calculo esteja correto, mas sim que sua construcdo seja
eficiente. Ndo ha necessidade que se verifique a possibilidade de sua utilizacdo universal, ou
seja, a aplicabilidade em outros contextos. Vale chamar atencdo para 0s conhecimentos com
que se trabalham. As objetivacdes matematicas com que 0s pedreiros trabalham sao
engendradas a partir do ambito da vida ndo cotidiana, apesar de que a sua relagdo com essas
objetivacgdes seja dada com base nos critérios da vida cotidiana. No sentido oposto, € a relagédo
dos discentes com essas objetivagdes, a eles € exigida uma postura homogeneizante, com base

nos critérios da vida ndo cotidiana.

3 \Voltaremos a abordar a relagdo entre o abstrato e o concreto nas falas dos professores, mas adiantamos que,
sob o prisma do materialismo histérico-dialético, essas compreensdes se tornam equivocadas e remetem a
concepgdes cotidianas que reduzem muito os seus significados.
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Sublinharemos outro ponto. Muitos podem ser os motivos pelos quais os alunos nao
consigam relacionar 0s conceitos que estudam na escola com as utilizagOes feitas pelos
pedreiros. NOs ndo temos o objetivo de apontar os possiveis motivos e nem temos condigdes
para tal neste texto. O ponto que queremos esclarecer é o de que, apesar do fato dos alunos
ainda ndo conseguirem estabelecer essa relacdo, é muito mais fécil para eles realizarem a
leitura do que os pedreiros fazem, do que o contrério. Tanto os alunos como os pedreiros
lidam com a mesma objetivacdo, a relacdo que os alunos estabelecem com esses
conhecimentos sdo de complexidade maior do que as estabelecidas pelos pedreiros, pois
tratam de apropriagOes intencionais, em vez de espontaneas.

Esse fato é justificado pelo préprio sujeito que realizou a pesquisa citada pelo
professor C, que s foi possivel porque a referida pesquisadora ja havia se apropriado dos
instrumentos de elaboracdo e sistematizacdo desses conhecimentos para fazer a leitura
matematica do que os pedreiros fazem. (GIARDINETTO, 1999)

Essa ndo intencionalidade da Matemaética nas a¢des cotidianas aparece também na
fala de outros professores que apontam para a superacdo dessa cotidianidade:

Professor F: Eu acho que eles sempre usam muito as quatro operacdes, e as outras
quando eles usam eles ndo se ddo muito conta, de que estdo usando.

Professor G: Eu acho que os alunos eles fazem as coisas automaticas, as vezes eles
nem percebem que aquilo ali ele t& resolvendo algum problema. Por exemplo,
comprar bala! Todos os dias ele compra bala. Ai quando eu dou um exemplo, que
isso é uma funcdo: o valor que ele vai pagar depende da quantidade de balas que ele

comprar, ele fica “poxa”, ele faz aquilo automatico, sem perceber que aquilo ali é
um conceito matematico que nés vamos aprender ou que ja esta aprendido né.

Quando os Professores dizem que eles usam e ndo percebem, mostra uma
possibilidade sé apontada pela apropriacdo das objetivacbes genéricas para-si. Por meio da
apropriacdo dos conhecimentos matematicos sistematizados, via educacdo escolar, se
consegue perceber e relacionar diferentes situacbes do cotidiano com 0s conceitos
matematicos. Sem se apropriar dessas objetivacGes, o individuo continua a se reproduzir
como individuo em-si. Por exemplo, sem apropriar do conceito de funcdo, o individuo
continua a comprar bala e, ainda assim, pode saber quanto vai pagar dependendo da
quantidade de balas, se possuir conhecimentos basicos das quatro operacfes. Porém, a sua
reproducdo é em-si, visto que ndo conseguira se necessario, ascender a um nivel de
objetivacdo genérica para-si, se assim for preciso, como apontamos no exemplo supracitado,
apontado pelo Professor C. Somente com a apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si &
que se realizam as relacGes entre a matematica escolar e a matematica da vida cotidiana, como

0 Professor G aponta.
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A relacdo entre a manifestacdo matematica no cotidiano e na escola é apontada
como principio norteador das a¢Bes de ensino de grande parte dos professores pesquisados,
apesar de que o cotidiano serve como ponto de partida e a ele deve estar voltado o processo de
ensino:

Professor D: o conteddo especifico tem que ter uma ligagdo no dia a dia, se ndo ele
perde sentido também ta. N&do pode ser solto, nada pode ser solto. Tudo tem que ser
ligado ao dia a dia.

Professor G: Eu acho que tem que partir do que eles conhecem. Se eu vou trabalhar
nimeros decimais, ta, e se eu coloco nimeros que eles ndo conhecem, sem um
contexto, pra eles aquilo dali ndo tem significado nenhum. Pra eles, por exemplo, se
eu digo assim: “trinta dividido por dois”, pra eles aquilo ali ndo tem sentido. “A
professora, quanto ¢ que ¢é trinta dividido por dois?” eles me perguntam. Dai eu 0s
questiono: “ trinta reais, tu tens trinta reais, divididos entre tu e a tua colega”, “ a é
quinze reais”. Como é que ai eles sabem a resposta automatica? Porque té vinculado
ao que eles tém conhecimento.

O sentido que os professores buscam que os alunos atribuam a sua atividade é
aquele que liga o ensino de Matematica ao que eles jA conhecem, ou seja, a sua realidade.
Porém, ao relacionar o ensino diretamente ao dia a dia, no contexto entendido como cotidiano,
pode nos revelar algumas caracteristicas para qual esse ensino se volta. Lembramos que o
sentido na atividade é a relacdo entre o objetivo da acdo e o motivo, que atribui sentido aquela
acao, por sua relagdo com o restante da atividade. Conforme aponta Miller (2011, p. 9),

o aluno inserido em sua atividade de estudo, a exemplo do trabalhador inserido em
seu trabalho, sé vé sentido em realiza-la quando essa atividade se mostra por inteiro
a ele, ou seja, quando as acBes que ele realiza estdo direcionadas pelo motivo que

gerou a atividade como um todo e que da ao aluno a oportunidade de ver-se no
produto dela decorrente.

Consideramos que a acdo de ensino propriamente dita, isto €, 0 momento em que
o professor efetiva 0 ato de ensinar, quando estd em sala de aula realizando as interacGes
necessarias para que a apropriacdo dos contetdos se realize, deve ser antecedido pela a¢do de
planejamento®. Para tanto, é necessério, que o professor preveja acdes>°para os alunos que
possam ser conscientemente ligadas entre si, na consciéncia do educando, formando uma

cadeia de acOes que dardo sentido a apropriacdo de determinado contetdo.

% No plano histérico-concreto a agdo de antecipacdo nem sempre é realizada de forma organizada e sistemética,
sendo que a acdo de ensino pode ser realizada por meio do improviso, ou pela simples reproducéo das etapas
organizadas em um livro didatico, proporcionando a acdo de ensino uma condugdo ndo totalmente planejada e de
certa maneira espontanea e pragmatica, apesar dessa espontaneidade se apresentar em outro nivel, visto que ela é
baseada em objetivagBes genéricas para-si.

*®Enfatizamos que as agdes dos alunos e dos professores sdo distintas. No caso do professor a ag4o de ensino
propriamente dita, pode ser a de organizar diversas acOes a serem realizadas pelos alunos, ou seja, uma agdo do
professor é organizar diversas agfes dos alunos, assim se explicita claramente a distingdo das atividades, e por
consequéncia, das a¢bes dos educandos e dos educadores.
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O sentido que os professores entrevistados tentam produzir nos alunos ndo é
motivado pelo préprio ato da apropriacdo dos conhecimentos humanos, mas pela utilidade e
relacdo do contetdo com o dia a dia. Se o sentido é dado por essa relacdo tem-se que a
finalidade esteja voltada ao cotidiano, fortalecendo a tendéncia a manutencdo da situacédo
atual, mesmo que venham a colocar como finalidade a sua transformagéo. Essa questdo sera
melhor desenvolvida na se¢do 3 deste capitulo.

Ao tentar produzir no aluno o sentido da aprendizagem de Matematica por meio
da utilidade desses conteidos no dia a dia®’, os professores reduzem as necessidades da
atividade de estudo a simples reproducdo do ser singular, o que transforma também a
atividade de estudo em uma atividade guiada por uma motivacao singular. Esse processo pode
levar ao ndo desenvolvimento da sua potencialidade de ser uma atividade que cumpra a
mediacdo da vida cotidiana e da vida ndo cotidiana. Em outras palavras, conduza o individuo
da sua existéncia em-si para um individuo que mantenha uma relagdo consciente para com a
formacdo da sua individualidade, ou seja, um individuo para-si. 1sso acontece, pois as
motivacdes para a atividade de ensino se dardo a partir das vivéncias imediatas, o que pode
contribuir para aprisionar o pensamento dos individuos as manifestacdes superficiais dos
proprios fendmenos.

Ressalvamos que, apesar de a finalidade da atividade de ensino voltar-se para a
promocdo do sentido e da necessidade da atividade de estudo focadas na utilidade - no uso
pragmatico e no cotidiano - ndo quer dizer que este ndo possa ser ponto de partida da
sequéncia de ensino, até porque € necessario que o docente estruture sua atividade de ensino
levando em consideragdo o0s conhecimentos trazidos a partir da sua vivéncia fora das
atividades escolares. 1sso é importante, pois, como aponta Giardinetto (1999), a apropriacdo
de um conceito escolar ndo se da por justaposicdo do mesmo conceito que estava em um nivel
cotidiano. O modo de pensamento cotidiano lanca as possibilidades da apropriacdo do
conhecimento ndo cotidiano. No entanto, “da mesma forma que o conhecimento cotidiano
fornece um impulso inicial, ele também limita o individuo, pois ele, por si s6, ndo consegue
sair dos limites do pragmatismo e do economicismo.” (GIARDINETTO, 1999, p. 50 — grifos
no original). Assim, o pensamento cotidiano proporciona a possibilidade da apropriacdo dos
conhecimentos escolares, mas se d& pela superacdo atraves da incorporagdo, ou seja, O

conhecimento escolar — cientifico - supera o conhecimento cotidiano a partir de seus

%" parece-nos que “dia a dia” e “cotidiano” sdo dados como sinénimos para os professores entrevistados, pois ao
questionarmos sobre a relacdo entre vida cotidiana e a atividade de ensino e de estudo escolar apareciam
fortemente o “dia a dia” e o “cotidiano” nas respostas expressando o mesmo sentido.
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elementos que sdo incorporados ao conhecimento escolar. Desta maneira, considerar 0s
conhecimentos cotidianos ndo significa que o direcionamento dado a sequéncia de ensino
tenha de ser realizado por meio deles, nem que o sentido da atividade de estudo dos alunos
tenha de ser criado a partir do uso ou da sua vivéncia cotidiana.

Para a perspectiva Histérico-cultural, os conhecimentos anteriores a apropriagdo
de um conceito ndo precisam estar necessariamente ligados a realidade imediata dos alunos.
No entanto, 0s novos conceitos geralmente se apdiam em outros anteriormente apropriados de
forma assistematica ou sistematica. Ao resultado desses dois tipos de apropriacoes, Vigotskii
(2009) denomina de conceitos espontaneos e conceitos cientificos. Como aponta Nufiez
(2009), a diferenca entre esses dois tipos de conceitos estd no seu processo de formacéo.
Enquanto os primeiros sdo formados a partir de modos de pensar cotidianos, como a tentativa-
erro e a hipergeneralizacdo a partir de atributos comuns aos objetos, os conceitos cientificos
se formam a partir de atividades ndo cotidianas, com base no processo de homogeneizacéo,
em especial o processo escolar. “Os conceitos cientificos se iniciam com procedimentos
analiticos, e ndo s6 com a experiéncia concreta. A via de sua formacdo € da definicdo do
conceito aos objetos concretos.” (NUNEZ, 2009, p. 44) Isso nos diz que o processo de
formacdo dos conceitos cientificos parte do geral ao particular, tendo como estrutura leis,
principios e teorias cientificas, que formam um sistema hierarquico de interrelacbes com

diferentes niveis de organizacdo. Conforme aponta Vigotskii (2009, p. 294),

0 conceito cientifico pressupde necessariamente outra relagdo com objetos, s
possivel no conceito cientifico, por sua vez pressupde necessariamente a existéncia
de relagBes entre 0s conceitos, ou seja, um sistema de conceitos. Desse ponto de
vista, poderiamos dizer que todo o conceito deve ser tomado em conjunto com todo
o sistema de suas relacdes de generalidade propria desse conceito.

A generalidade e a formacdo, ao pressupor um sistema, necessitam que 0S
conceitos cientificos se formem com base em outros conceitos cientificos. Assim, o fato dos
professores relacionarem com a realidade imediata dos alunos pode indicar que 0s conceitos
estejam colocados a partir das relagcbes imediatas, 0 que reduz as dimensdes e 0 raio de
situagBes nos quais cabem os conceitos cientificos. Além disso, o processo de ensino, ao
partir dos tracos particulares aos gerais, corre risco de cair nas hipergeneralizacbes sem a
devida consideracdo tedrica. Notamos isso quando um dos professores expde que relaciona o
imediatamente perceptivel como norte do processo de ensino de algebra:

Professor D: Essa questdo de funcBes, por exemplo, 1a na algebra que a gente
costuma trabalhar bastante em 72 série com muita letra, muita letra né, tem que ter

uma ligacdo no dia a dia, uma coisa em fungdo de outra. Tem que ter ligacdo
matematica, ndo pode ser s6 algébrico. Tem que associar ao dia a dia, prego,
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consumo, a questdo da proporcionalidade das fun¢des, tem que ter, se ndo perde o
sentido também, fica s6 aquela “sopa de letrinhas”, eles ndo aprendem nada.

Acreditamos que a perda do sentido do ensino de algebra est4 exatamente quando
esse contelido é associado a relagBes particulares, visto que a propria algebra é composta pela
generalizacdo das operacfes matematicas em um sistema relacional que se baseia em uma
I6gica propria que se eleva a um nivel muito mais desvinculado das situacdes imediatas, pois
exige um nivel muito maior de abstracbes. Vigotskii (2009, p. 267), ao dissertar sobre a
relagdo entre conceitos espontaneos e cientificos, enfatiza a importancia do ensino da &lgebra
e a sua contribuicdo para o desenvolvimento do pensamento matematico, ao afirmar que

o dominio da éalgebra eleva a um nivel superior o pensamento matematico,
permitindo entender qualquer operacdo matematica como caso particular de
operacdo de algebra, facultando uma visdo mais livre, mais abstrata e generalizada e,
assim, mais profunda e rica das opera¢cBes com nimeros concretos. (...) a algebra

liberta 0 pensamento da crianca da prisdo das dependéncias numéricas concretas e o
eleva a um nivel de pensamento mais generalizado

Portanto, acentuar a relagdo entre o0s conceitos matematicos e problemas
empiricos ndo garante que esses conceitos sejam apropriados, pois “entre outras coisas,
trazem em seu bojo aspectos conflitantes para com a esséncia 10gica que engendra e explica
0s conceitos matematicos.” (JARDINETTI®®, 1996, p. 48). Além disso, pode ocorrer de
causar mais obstaculos do que realmente facilitar. Na fala supracitada do Professor G, ao
tentar relacionar um célculo a situagdes cotidianas pode confundir mais do que explicar. Por
exemplo, se ao invés da situagdo colocada “trinta dividido por dois” fosse “quarenta divido
por trés” aconteceria um fato no qual ndo ha a possibilidade de ser vinculada a realidade
imediata, pois 40 dividido por 3 ird ter como quociente uma dizima periddica de 13,3333...
Portanto, como vou fazer essa divisdo em uma situagdo concreta de dinheiro ou objetos? O
que poderia fazer numa situacdo empirica de divisdo é arredondar o valor para que esta seja
possibilitada. Entretanto, apesar dessa divisdo ser feita a partir do principio cotidiano do
utilitarismo, tal situacdo traz empecilhos para a compreensdo de outras ciéncias e no caso da
propria Matematica, pode fazer com que essas imprecisdes comprometam as apropriacoes dos
conceitos. No imediato, apesar de matematicamente ndo ser correta tal divisao, ela é efetiva,
uma vez que em pequenas medidas isso pode ndo representar problemas ou néo trazer grandes

consequéncias. Por outro lado, pode proporcionar ao aluno uma aprendizagem voltada a

% Os trabalhos publicados por esse autor podem ser encontrados tanto escritos como “Jardinetti” como
“Giardinetto”, ou seja, se trata do mesmo autor. Em Giardinetto (1999, p. 129 — grifos no original) apresenta a
seguinte explicagdo: “José Roberto Boettger Jardinetti, nascido em Santos (1961), veio a ter seu nome retificado
para José Roberto Boettger Giardinetto.”
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equacionar os problemas e ndo a buscar a compreensédo do fendmeno ou do conhecimento em
sua totalidade. E nesse aspecto que Jardinetti (1996), ao tomar o exemplo do uso do dinheiro e
as situacOes empirico-concretas, ou situacdes utilizando-as como principio basico da atividade
de ensino, assevera que ndo permitem ao aluno apropriar-se da esséncia ldgica do sistema
numerico decimal, pois ndo consegue definir amplamente os dois aspectos fundamentais de
tal sistema, que séo o caréater posicional e o significado de apreensdo do zero.

Neste ponto poderia se perguntar: por que se ensina essa divisdo se nao havera
aplicacdo imediata dela na vivéncia cotidiana? A resposta é que o0 ensino da Matematica deve
estar voltado a raciocinios mais elevados que os raciocinios cotidianos, do contrario ndo
haveria a necessidade da instituicdo escolar. A apropriacdo dos conhecimentos cientificos
possibilita que o individuo consiga ascender no sentido de compreender as relacfes imediatas
no conjunto de outras que as extrapolam. Sendo assim, € possibilitada a compreensao da sua
situacdo a partir das relacdes que néo estdo colocadas na sua vivéncia cotidiana. No exemplo
acima, da primeira situacdo para a segunda € necessario que ocorra uma mudanca qualitativa
no pensamento, pois uma pode ser vivenciada, enguanto outra ndo.

A constante associacdo dos conhecimentos ao dia a dia do aluno pode ajudar,
como afirmam os professores, no estabelecimento dos interesses para a atividade de estudo,
motivando-os a se apropriarem de certos conceitos matematicos, por causa de sua
aplicabilidade ou vivéncia. Leontiev (1969) conceitua interesse como sendo a direcdo
determinada que as funcdes cognitivas atuam sobre objetos e fendmenos da realidade. E um
componente importante para o processo de aprendizagem. “Lo que se estudia adquiere un
sentido para el estudiante, se su contenido le interesa y responde a lo que desea conocer, lo
cual depende de los motivos de la actividad.” (LEONTIEV, 1968, p. 351) A partir desse
interesse, € preciso que as acOes e tarefas de ensino estejam voltadas a producdo da
necessidade de conhecimento a partir de uma relacdo ativa do estudante. Assim, a producao
dos motivos gerais e amplos da atividade se torna interna, ou seja, estdo voltados a
apropriacdo do conhecimento. Para isso, ndo € necessario que todos os conteldos
matematicos estejam relacionados ao dia a dia, ou que sejam representados por meio da
realidade imediata do aluno. Giardinetto (1999) defende que estes conhecimentos cotidianos
sejam utilizados conscientemente, somente quando possivel, como ponto de partida para a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

No entanto, esse interesse pode ser de cada individuo para cada conceito
matematico em particular, que se torna assim, a nosso ver e de alguns dos entrevistados, que

apesar de exporem a importancia da vinculacéo do cotidiano e da aplicabilidade dos conceitos
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matematicos, uma via de méo dupla. No momento em que os alunos se ddo conta e séo
motivados pela aplicabilidade e relagdo com o cotidiano, outros conceitos matematicos que
ndo tém funcdo imediata cotidiana perdem o sentido de serem apropriados, isto €, alguns
conteddos tornam-se desnecessarios. Além disso, como aponta Giardinetto (1999), os
interesses dos alunos aparecem com relacdo a posicdo que O sujeito ocupa na esfera
socioecondmica. Ha interesses que deveriam ser de direito de todas as criangas e nas camadas
de renda mais baixa ndo chegam a surgir.

Tendo como base a apropriacdo das objetivacbes genéricas para-si, 0S
conhecimentos ndo cotidianos, o aluno tem a possibilidade de sentir a necessidade de novas
objetivacdes ndo cotidianas. A atividade de ensino se estabelece como atividade mediadora
entre a esfera cotidiana e ndo cotidiana da vida humana, que eleva os préprios interesses e

necessidades dos alunos, que tendem a nao remeter para a sua vivéncia imediata.

A educacdo escolar deve ser vista ndo de forma unilateral, ndo como um processo da
satisfacdo das necessidades espontaneas dos individuos, mas sim como um processo
que produza necessidades cada vez mais elevadas nos individuos, cada vez mais
enriquecedoras. A educacdo enriquece o individuo fazendo com que essa
apropriacdo, por sua vez, gere a necessidade de novos conhecimentos que
ultrapassem, cada vez mais, 0 pragmatismo imediatista da vida cotidiana e
aproximem o individuo das obras mais elevadas produzidas pelo pensamento
humano. (DUARTE, 2001b, p. 147)

A premissa de partir das manifestacdes cotidianas da Matematica, no processo de
ensino, ou do interesse do aluno, ndo representa grandes problemas a ndo ser que esse
processo se restrinja aos conhecimentos diretamente atrelados a essas manifestagdes ou na
medida em que eles sejam parametro para a sele¢do dos contetdos a serem ensinados. Nesse
ponto, pode vir a se tornar um empecilho para a formacdo de um individuo em ascenséo a

individualidade para-si.

Entrevistador: Todos os contelidos que se ensina sdo importantes para o individuo?
Professor A: Nao, acho que nem todos. Muito pouco. 50% acho. (...) Deveria se
ensinar a parte financeira, a parte de juros, a parte de... coisas do dia a dia mesmo,
ndo a algebra muito forcada como tem ai né. Tem coisas de algebra ai que so se o
cara for fazer engenharia, fazer faculdade, porque sendo, eu ndo vejo aonde.
Professor B: Isso tem que passar por uma reforma urgente. O ministério da
educacdo manda uma porcdo de coisas, mas ndo ouve a necessidade do cidaddo. O
que que se tem hoje? Uma pilha de conteddos, contelidos que ndo atingem o aluno.
Conteldos que o aluno ndo tem interesse de aprender. Conteidos que ele sabe de
forma critica né, que nunca vai usar.

Professor G: Eu vejo |14, a relacdo que eles tm com os outros contetdos, com
outras ciéncias também. Por exemplo, Fisica, Quimica, Geografia. Quais que eles
tém necessidade, porque eu acredito que a Matematica é uma ferramenta para essas
ciéncias. Entdo a primeira selecdo que eu faco sdo essas. Segundo, 0 que eles vao
utilizar, os outros professores tém necessidade desse conhecimento também, e quais
que eu vejo que mais diretamente vai ser aplicado na vida deles. (...) NUmeros
complexos nem a professora da minha faculdade conseguiu explicar para mim para
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que que servia. Nem ela conseguiu me convencer que aquilo ali precisava, e que
mudou muito a minha vida depois que eu fiquei sabendo. Ndo mudou nada! Entdo
como é que eu vou ficar explicando 14 no terceiro ano nimeros complexos |4 pra
eles? Eu ndo tenho coragem de fazer isso. (...) Tem coisas que sdo totalmente, que tu
tais explicando, que assim, tu ja tais desmotivado de explicar aquilo ali e o aluno
também ta totalmente em outro mundo né, entdo qual sera realmente a importancia
daquilo ali? Dentro dos contetdos programaticos eu ja fagco uma selecdo, do que eu
acho realmente importante e eles ainda fazem outra selecdo: “ndo professora, isso eu
nado acho importante ainda!” ou “ainda ndo me interessei para ver isso!”

No caso dos professores B e G, o critério de selecdo dos conceitos a serem
ensinados é a utilidade. Esta, colocada como critério, torna-se como referéncia para a acao de
ensino trazendo como consequéncia a ndo compreensdo da necessidade dos conceitos que ndo
apresentam uma imediata utilidade. E negada ao aluno a possibilidade da apropriacdo de
alguns conhecimentos que se apresentam importantes para seu desenvolvimento intelectual,
que poderiam se tornar importantes instrumentos culturais para a compreensdo da sua situagdo
historico-social. Nesse sentido, Giardinetto (1999) chama a atencdo para o fato dos conceitos
matematicos escolares representarem 0s aspectos essenciais da producdo historica da
Matematica. Eles se desenvolvem de tal forma que alcancam um nivel de complexidade que a
relacdo entre a realidade e a producdo do conhecimento matematico, passa a ndo ter mais
atrelamento ao imediato. Isso ndo significa que esses conhecimentos sdo arbitrarios, pois
seguem pressupostos rigidos que acompanham a sua logica de producdo, que, por sua vez, é
relacional. Isso garante que a Matematica atinja um nivel cada vez maior de abstracdo e se
desvincule do cotidiano. No entanto, o abstrato aqui ndo pode ser entendido no sentido
pejorativo, como expressa o professor A, nem como 0 0posto ao concreto, mas como parte do
processo de conhecimento que necessita de multiplas mediacdes para apreender o conceito em
nivel concreto. “Portanto, o abstrato e o concreto ndo podem ser interpretados como algo
pronto e acabado, mas sim, de acordo com o ponto de referéncia definido e o nivel em que
esta analise estd sendo feita.” (JARDINETTI, 1996, p. 50) Portanto, a apreensdo de contetdos
complexos, que exigem um grau maior de abstracGes, possibilita a apreensdo de conteddos
mais complexos, como expressa Vigotskii (1988) ao expor o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, conduzindo o desenvolvimento. Nesse sentido, acreditamos que a
socializacdo dos conhecimentos matematicos classicos deve ser garantida pela educacédo
escolar.

A fala do professor A vai em um sentido totalmente contrario ao que expomaos.
Para ele somente contetudos que seriam usados no dia a dia € que devem ser lecionados, 0 que
se resume praticamente as relacdes financeiras. Garantir apenas esses conhecimentos levaria o

individuo a se mover apenas no plano cotidiano, que ndo oportuniza a apropriacdo dos
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processos de homogeneizacdo e nem de conceitos mais complexos. Esse cerceamento, como
ja apontamos, impossibilita 0 questionamento da sua situagdo como sujeito e impede que
tenha algum tipo de acdo que se direcione a superacdo do seu estado atual. Além do mais, a
manutencdo das atividades do individuo, no ambito da vida cotidiana, fortalece a alienacéo
tanto do individuo quanto da sociedade, pois na sociedade hodierna, o cotidiano se apresenta
alienado. Na sequéncia, ele considera que a algebra serviria apenas se o individuo optasse por
fazer engenharia ou uma faculdade que envolvesse calculos. Nesse caso, € necessario que
nessas engenharias existam algumas disciplinas para se estudar os calculos algébricos simples
ja que o sujeito ndo teve uma base sélida nos mesmos. Além do mais, esse professor entende
a algebra de modo estanque e desvinculado dos conhecimentos aritméticos vivenciados na
parte financeira da matematica. Ndo compreende, como Vigotskii (2009), que a algebra eleva
0 pensamento do sujeito por ser uma generalizacdo das operacdes aritméticas e geométricas.
Conforme o autor russo (2009, p. 165), o processo real da formagao de conceitos vai do “geral
para o particular ¢ do topo da piramide para a base.” Isto quer dizer que a apropriacdo da
algebra “abstrata” faz com que se compreendam os conceitos aritméticos de forma que 0s
incorporam por superacdo e 0S reorganizam uma vez que esses sdo particularidades
generalizaveis por meio da &lgebra. O ensino dos conceitos cientificos de matematica
financeira exige também a generalizacdo por meio da algebra. E se poderia objetar que essa
algebra nao ¢ “forcada”, ela ¢ contextualizada, visto que ela ¢ a generalizagdo de operagdes
que sdo realizadas no dia a dia. Mas acreditamos que a contextualizacdo ndo necessariamente
precisa ir de encontro com as situagdes cotidianas. Como ja argumentamos, a Matematica ¢ “a
ciéncia das relagcdoes” (JARDINETTI, 1996, p. 49), por consequéncia, com o movimento
histérico da elaboracdo social do conhecimento matematico, ela se desvencilha da realidade
imediata e é construida a partir de sua propria base. Dessa maneira, a contextualizacdo, a
nosso ver, pode ser a relacdo do novo conceito a ser apropriado com um antigo conceito que
possa servir de base para a apropriacdo do novo. Ao proceder dessa maneira, ndo podemos
considerar a algebra como “abstrata” ou “forgada”.

Além do exposto, esses professores, ao colocarem a apropriacdo dos conceitos
matematicos a partir do critério da utilidade, explicitam uma concepg¢éo de estudo como meio
para a resolucdo de problemas advindos da vida cotidiana. Nesse sentido, 0s motivos que
tentam formar nos alunos sdo externos ao proprio estudo que se torna uma agdo e ndo uma
atividade, e se estabelece psicologicamente de maneira diferente do que se fosse uma agéo. O
sentido do estudo esta na preparacdo para a execucgdo de atividades comuns ao seu dia a dia,

ou seja, desenvolver habilidades necessarias para sua vivéncia. O motivo estard ligado a
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necessidade de resolver os problemas que emergem da cotidianidade. No estagio atual do
desenvolvimento socioecondémico da sociedade, como o cotidiano se apresenta alienado, a
resolucdo dos problemas dele advindos, é apenas um paliativo para a manutencgédo da situacéo
do sujeito, ou uma alteracdo do seu lugar nas relagdes sociais.

O outro critério de sele¢do dos contetidos adotados pelo professor G € o interesse
dos alunos. Quando ele coloca a responsabilidade perante os alunos na escolha dos contedidos
passa a lhes dar uma funcdo que ndo é sua. (GIARDINETTO, 1999) Dessa maneira, COmo 0S
discentes podem considerar um conceito importante ou nao, se ainda ndo o conhecem? Esse
questionamento tem por base o pressuposto de Saviani (1986), ao dizer que, no ponto de
partida do processo pedagogico, o aluno possui um nivel de compreensdo sincrético da préatica
social. Além disso, os alunos se veem restringidos por sua propria situa¢do socioecondmica,
pois 0s interesses e a importancia colocada em certos contetidos, muitas vezes, sao de nivel
cotidiano. Isso ocorre, pois a atividade de ensino tem como objetivo a apropriacdo das
objetivacdes genéricas para-si e, por consequéncia, 0s processos de homogeneiza¢do sao 0s
meios e fins desse processo. Ao limitar a escolha dos contetdos ao interesse dos alunos e a
utilidade, o professor G tem a tendéncia de reduzir os conteldos da atividade de ensino
apenas as objetivacBes que tém relacdo imediata com a realidade dos alunos, visto que sem a
apropriacdo das objetivacBes genéricas para-si 0s discentes ndo tendem a elevar seu
pensamento além das relagdes dadas na sua vida cotidiana, caracterizada pelas relacdes
pragmatico-utilitarias. Além disso, tendem a optar por conhecimentos relacionados de
maneira imediata a sua vida.

Percebemos na maioria das entrevistas que apesar de colocarem as manifestacdes
da Matematica no cotidiano como imprescindiveis para o individuo, um dos critérios de
selecdo dos conteudos e também o elemento que cria o sentido na atividade de ensino, 0s
professores expressam a necessidade de todos 0s conteudos programaticos.

Professor C: Sim, eu acho que os conteidos sdo importantes, eles ndo estdo bem
colocados no lugar certo. Tem situa¢fes que ele poderia aparecer em outros lugares.

Professor D:Séo. Claro que isso depende da escolha profissional também do futuro
deles. Mas tem uma utilidade que dependendo da profissdo tem conteddos
matematicos que a gente ndo vai usar. Mas 0 que a gente vai usar que a gente
aprendeu durante essa evolugdo dos conteldos é a questdo de interpretacéo,
raciocinio, isso ajuda em qualquer area da Matematica, vai usar na tua vida, a
questdo de interpretacdo dos problemas do cotidiano.

Professor F: Olha, eu acho que sdo necessarios 0s contetdos curriculares, eles sao
necessarios. O que eu costumo dizer, porque eles perguntam muito: “Ah pra qué?”,
“Pra que eu tenho que saber equacdo?”, “Pra que eu tenho que saber raiz?” O que

eu costumo dizer pra eles, olha eu ndo sei 0 que tu vai ser, ninguém sabe, porque
essas matérias estdo no nosso curriculo, porque eu ndo sei 0 que eu tu vai ser, de
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repente aquilo que tu vai ser, vai ser necessario tu saber, equacao, raiz, aquilo que tu
vai ser la na tua vida adulta

H& uma contradicdo, pois a maioria dos professores que expressa a manifestacéo
cotidiana da Matemética como importante traco norteador da atividade de ensino, considera
que todos os contetdos sdo relevantes para o desenvolvimento do individuo, mesmo aqueles
que néo estdo imediatamente vinculados ao cotidiano. A contradi¢do se apresenta quando, ao
mesmo tempo em que optam pela utilidade e vivéncia dos alunos como eixo norteador para
atribuir sentido e criar interesse, eles expem a importancia de todos os conteldos
curriculares de Matematica na possibilidade de utilizacdo futura dos mesmos. Se a relacéo da
Matematica com o dia a dia € o que cria o sentido e o interesse dos alunos, nem sempre a
possibilidade de efetivacdo da utilidade se torna uma realidade. Enquanto vivéncia imediata,
sdo relacBes que ele vivencia e ndo o que possivelmente ird vivenciar. A possibilidade esta
presente na realidade do aluno apenas enquanto traco ontologico possivel e ndo como efetiva
realidade. Assim, foge dos ditames propostos no principio como a vinculacdo ao cotidiano,
visto que nem sempre é o vivenciado e sim o possivel. Apesar dessa contradi¢do, o sentido
atribuido para a educacdo por esses professores vai ao encontro com o que Lukacs (1981, p.
152) aponta como trago essencial da educagdo que “consiste em torna-los [0S homens] aptos a
reagir adequadamente a eventos e situacfes imprevisiveis, novas, que apresentar-se-d0 mais
tarde nas suas vidas.”

O professor D, mesmo ao explicitar que os conceitos trabalhados sdo necessarios
para o individuo no sentido da possibilidade de utilizacdo futura, coloca ainda uma utilidade
imediata que é o desenvolvimento Idgico e interpretativo do aluno. Ainda que, como aponta
Vigotskii (1988, 1994), o desenvolvimento e a aprendizagem séo aspectos interrelacionados e
a apropriacdo das objetivacdes humanas promove o desenvolvimento, inclusive da parte da
interpretacdo e da ldgica, voltamos a argumentar que se esse desenvolvimento possuir apenas
como norte os problemas cotidianos, do imediato, ndo haveria a necessidade da escola. O
individuo no cotidiano soluciona seus problemas a partir do critério da utilidade e ndo da
verdade, 0 que seria um trago comum as esferas de vida ndo cotidiana. Com isso, ndo
queremos afirmar que a apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si ndo terd influéncia nas
atividades cotidianas dos individuos. Caso seja relegada apenas ao cotidiano ndo € necessario
0 desenvolvimento do processo de homogeneizagdo, nem da apropriacdo das objetivacOes
genéricas para-si, pois no interior do cotidiano e das relagdes mais imediatas, o individuo, a
partir de suas atividades e relacGes, se apropria de maneira espontanea ou nao, das atividades

cotidianas e das caracteristicas mais positivas para a execucao dessas atividades.
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Em resumo, a partir das anélises do sentido atribuido para a relacdo dos conceitos
matematicos com o cotidiano dos individuos e a relevancia ou ndo desses conceitos para a
formacéo do individuo, podemos sintetizar trés caracteristicas da atividade de ensino expressa
pelos professores entrevistados: 1) a necessaria relacdo dos conhecimentos matematicos com
o cotidiano do aluno; 2) o critério da utilidade; 3) a contradigdo entre a necessidade do ensino
de todos os conceitos matematicos com a utilidade imediata ou possivel por parte dos alunos.

Apobs realizarmos a analise dos sentidos e significados acerca das acdes de ensino
de Matematica procuraremos, contrapor com a finalidade do ensino e com a concepcéo de

individuo subjacentes a ela.

4.3 A concepcao de formacao do individuo subjacente a finalidade da atividade docente

A partir da andlise dos motivos e dos sentidos acerca da atividade do docente,
podemos encontrar alguns tracos indicadores do entendimento da matematica como
objetivacdo humana e a importancia dela para o individuo e para o género humano. Silva Jr e
Gonzélez (2001), com base na terceira tese sobre Feuerbach® de Marx, apontam que o
educador que busca realizar uma transformacéo das suas circunstancias, e dos seus proprios
alunos, precisa delinear, com base em uma opcéo ética, ideoldgica, politica e pedagdgica, o
reconhecimento de que individuo pretende formar. Portanto, nos deteremos nesta se¢do, na
analise dessa finalidade. Isso se faz necessario, pois ela guiara as acfes e operacBes da sua
atividade.

Uma primeira consideracdo que devemos fazer é a de que, pela teoria da
atividade, a finalidade se relaciona diretamente com o motivo e com a necessidade da
atividade. As acgdes realizadas estdo subordinadas a ela, de forma que visam a satisfacdo dessa
necessidade, seja ela material ou ideal. Portanto, como necessidade priméria, temos a propria
manutencdo da existéncia do individuo, como apontamos na primeira se¢éo deste capitulo. No
caso dos entrevistados, essa se concretiza na troca de sua atividade por um salario, que se
estabelece como uma de suas finalidades. Assim, o professor orienta a sua atividade para

obter uma remuneragdo. Podemos considerar que tal finalidade esta ligada ao que Leontiev

%9 «A doutrina materialista sobre a modificagdo das circunstancias e da educacfo esquece que as circunstancias
sdo modificadas pelos homens e que o préoprio educador tem de ser educado. Ela tem , por isso, de dividir a
sociedade em duas partes — a primeira das quais estd colocada acima da sociedade. A coincidéncia entre a
alteracdo das circunstancias e a atividade ou automodificagdo humana so pode ser apreendida e racionalmente
entendida como pratica revolucionaria.” (ENGELS; MARX, 2007, p. 533 — 534 — grifos no original)
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(1988) chama de motivo efetivo, que leva o individuo a agir e parte de uma motivagdo mais
forte que a apresentada pelo motivo apenas compreensivel.

Entretanto, como as atividades podem ser compostas por mais de um motivo, elas
podem nortear mais de uma finalidade. Nesse sentido, a prépria realidade nos apresentou isso,
os professores podem criar outras finalidades paralelas para a sua atividade, ligadas ao proprio
ato do ensino, isto &, ligadas diretamente ao objeto no qual ele atua, ou ndo. Porém, a ndo ser
que aconteca alguma situacdo excepcional, o professor que possui como atividade principal a
atividade de ensino, tera uma constante necessidade de manutencdo da sua existéncia e
possuira como objetivo a obtencdo do salario. Como essa é uma condi¢cdo comum a todos 0s
entrevistados, buscamos analisar na presente secdo as finalidades ditas compreensiveis,
elaboradas pelos professores para sua atividade. Tendo em vista que a atividade de ensino
possui como objeto, que se apresenta também como sujeito — o aluno —, buscou-se
compreender como se apresenta a finalidade posta para a formacédo deste aluno. Nessa analise,
priorizamos a relacdo e importdncia do ensino da Matematica para o aluno, segundo a
expressao dos professores entrevistados. Identificamos dois grandes grupos: 1) A formacao
para a empregabilidade; 2) a formacéo do individuo para o exercicio da cidadania;

No primeiro grupo iremos discutir trés concepc¢des de formacdo do individuo
identificadas nas finalidades dos docentes: a formacdo de um profissional técnico para o
mercado de trabalho; a formacdo para a ascensdo socioecondmica, que tem na
empregabilidade o meio para atingir esse objetivo; e a formacdo do individuo para a
atuacdo/modificacdo no contexto em que vive fundamentado nas relacées de trabalho.

No segundo grupo identificamos duas concepcBes de formacdo do individuo: a
formacdo do individuo para o exercicio da cidadania; a formacdo do individuo para a
resolucdo dos problemas da sua vivéncia.

As categorias apresentam caracteristicas comuns e surgem como uma contradi¢ao
da sociabilidade atual. No entanto, optamos por dividir em dois grupos, que internamente

apresentam um eixo que as ligam entre si, apesar de apresentarem nuances especificos.

4.3.1 A Formacao do individuo para a empregabilidade

A formacgdo para o emprego é uma finalidade antiga da educagdo em sentido

stricto, consolidada na sociedade burguesa que se agudizou com a tendéncia pedagdgica

tecnicista. (FIORENTINI, 1995) Nessa concepcdo, a sociedade é organizada de maneira
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sistematica e funcional, em que todos os conflitos sdo considerados anomalias desse mesmo
sistema. A finalidade da educacg&o escolar no tecnicismo é preparar o individuo para integrar a
sociedade, tornando-o capaz e util em sua adaptacdo ao sistema. Ao individuo cabe aprender a
fazer.

A formacdo do individuo para o emprego ou para a empregabilidade apareceu
com frequéncia na fala dos entrevistados. A concepcdo de Matemaética intrinseca a esse tipo
de formacéo é pragmatico-utilitaria. As objetivacdes matematicas ganham importancia para o
desenvolvimento do individuo a medida que sdo Uteis para o exercicio das futuras profissoes.

Professor A: tem varias, varias e varios segmentos ai que precisa de se ter nogao de
calculo de, nem que seja pra vocé ser balconista, de repente, vocé precisa ter uma
nocdo de nimeros, precisa quem quiser seguir a frente que for fazer calculo e outras
coisas na area, na area de calculo precisa dessa base ensinada no ensino médio.
Professor D: E um conhecimento cientifico, vai te levar a varias areas de
conhecimento, arquitetonico, qualquer coisa de engenharia, qualquer profissdo de
engenharia tem que ter matematica. Toda evolugédo tecnoldgica que a gente tem hoje
em dia depende e muito da matematica.

Como apontam os professores, diversas sdo as areas que se utilizam dos
conhecimentos matematicos. Entretanto, a fala do professor A aponta uma concepcao sobre a
finalidade da matematica para a formacéo do individuo. Para ele, a Matemaética é necessaria
para muitas das atividades de trabalho. Portanto, para o individuo que queira ser balconista ha
a necessidade de um conhecimento basico de matematica, enquanto, para alguém que
pretenda seguir alguma é&rea que envolva calculo necessitaria da apropriacdo dos
conhecimentos matematicos do curriculo do ensino médio. As atividades de ensino devem
atender as necessidades do individuo para a execuc¢do da sua atividade profissional futura.

O primeiro ponto a ser analisado, do qual acreditamos tenha sido um pouco
explorado, é o de que, para atender as suas necessidades cotidianas, o individuo ndo
necessitaria se apropriar da maioria das objetivacOes apropriadas por meio de um processo
homogeneizador, mas precisaria ter apenas uma “nog¢ao”, como aponta o professor A. A nosso
ver, a forma e a utilizacdo desses tipos de conhecimentos nos ambitos cotidianos e ndo
cotidianos acontecem de maneira diferente, assim como a sua apropriagcdo. Se na educagéo,
em sentido stricto, o processo de apropriacdo acontece de maneira sistematica, intencional e
por meio de uma atividade homogeneizadora, a utilizacdo e a apropriacdo da Matematica na
atividade cotidiana séo realizadas de forma esponténea, assistematica, com fins pragmaticos e
utilitdrios. Na vida cotidiana, ha uma adequacdo desses conhecimentos para a propria

execucdo da atividade, sendo muito mais eficiente que a apropriagdo por vias escolares, pois



121

seguem as caracteristicas da vida cotidiana como o pragmatismo, 0 economicismo e a acao
por vias probabilisticas.

A superficialidade dos conhecimentos também é uma das caracteristicas do
tecnicismo. Conforme Fiorentini (1995), nessa tendéncia, os conteldos a serem apropriados
sdo superficiais, como regras, macetes ou principios organizados numa sequéncia l6gica e
psicologica em livros didaticos, modulos de ensino, jogos pedagogicos, entre outros materiais.

Isso é exposto pelo Professor A:

(...) tem uma grade curricular, vocé tem que seguir. (...) ndo tem como fugir, se eu
ndo ensino tem quem ensine. Entdo vem no livro. No livro ja vem prontinho ali. Tu
compras uma apostila esta prontinha ali, quer dizer, s6 tem que seguir. A coisa vem
pronta né, que eles 1a em cima que dirigem tudo isso.

Nesse sentido, podemos considerar que a perspectiva de formacgéo do individuo é
a relacdo dele com o seu futuro emprego. Sua formacéo se restringe apenas ao necessario para
a execucdo de suas tarefas no exercicio de sua profissdo. Sua individualidade é formada com
base na apropriacdo de habilidades cotidianas, por consequéncia, € possivel que sua formacéo
se limite a uma individualidade em-si alienada, pois as relacbes de trabalho sob a égide do
capital sdo alienadas e a educacdo escolar ndo subsidia a possibilidade de sua superacéo.
Referimo-nos a contribuicdo da atividade de ensino. Como entendemos que o individuo é
sintese de multiplas determinacGes, seria muito determinista a afirmacdo de que ndo ha
possibilidade de ele constantemente formar uma individualidade para-si fora dos ambitos
escolares. O que queremos ressaltar é que a atividade de ensino dos professores ndo esta
contribuindo para tal. Para que essa questdo fique mais esclarecida € preciso elucidar alguns
principios da légica capitalista.

Na sociabilidade capitalista as relagdes sociais e de trabalho sdo organizadas em
torno de uma nova relacdo abstrata e geral. Se nas sociedades pré-capitalistas, a relacdo dos
individuos que executavam atividade de trabalho que tinha como finalidade o proprio valor de
uso, ou seja, o produto do trabalho, na sociedade capitalista essa relacdo se estende para uma
quantificacdo abstrata e geral que é o valor de troca. Este é a quantidade de trabalho
socialmente necessaria para a producdo de uma mercadoria. Assim, o valor de troca é aquilo
gue torna possivel a troca de valores de uso na esfera do mercado. Se nas sociedades pré-
capitalistas, do trabalhador Ihe era expropriado os valores de uso, na sociedade capitalista lhe
é subtraida a forca de trabalho capaz de produzir os valores de troca, ou seja, 0 seu trabalho
abstrato. Dessa forma, no capitalismo o trabalhador ndo é visto mais como produtor de
mercadorias e sim como uma mercadoria empregada na producéo de valores de troca e que

produz valor de troca excedente, isto é, mais valia.
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Apesar de o capitalismo proporcionar maiores possibilidades de humanizacao que
0S outros sistemas anteriores a ele - pelo maior desenvolvimento do género humano, das
forcas de producdo, além de que pela primeira vez as relagbes dos individuos sdo
estabelecidas a partir de relaces sociais e ndo mais de relagdes naturais*® - essa possibilidade
diminui na medida em que as relacGes sociais de producdo e a alienagdo ndo se ddo mais de
maneira imediata e sim mediata, abstrata e geral. Processos mais alienantes e muito mais
complexos sdo engendrados e disseminados por meio da seducédo. Segundo Rossler (2006), os
processos de coercdo, fisica ou psicologica, imediatas — maiormente utilizadas até o
feudalismo — tendem a gerar protestos e resisténcias, enquanto o processo de seducdo € muito
mais complexo. “E mais facil para os individuos perceberem, lutarem e libertarem-se de
formas explicitas de dominacdo, do que aquelas que sob disfarces atuam sutil, porém
fortemente, nas consciéncias dos individuos, impelindo-os de pensar, sentir e agir de uma
determinada forma.” (ROSSLER, 2006, p. 259)

A necessidade da superacao da cotidianidade na formacao de uma individualidade
em ascensao para uma individualidade para-si, também se constitui em um elemento possivel
para a atuacdo dos individuos no sentido da transformacdo da atual sociabilidade, pois a
tendéncia de superacdo do cotidiano aparece como condi¢do para a compreensdo dos nexos
sociais mediatos, ou seja, para compreender a l6gica do sistema capitalista. No entanto, isso
aparece apenas como possibilidade, pois os aspectos contraditérios da formacao do individuo
e da atual sociabilidade podem produzir ndo somente a consciéncia revolucionaria, mas o seu
inverso. Enfim, h& possibilidade do individuo conduzir a sua vida no sentido tornar-se
capitalista, ao apreender a légica desse sistema social.

Porém, na concep¢do aqui analisada a sociedade € harmoniosa, organica e
funcional, em que cada individuo possui uma funcdo especifica no seu interior. Portanto,
reforca a cisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual que surgiu junto com a diviséo
social do trabalho. Essa concepcédo, que muito advém da tendéncia tecnicista, divide a funcao
daquele individuo que “descobre” as leis de regéncia da sociedade daquele que “aplica” essas

mesmas leis, ou seja, o trabalho manual do trabalho intelectual. (LIBANEO, s/d). Ao ensino

“0 E importante sublinhar que nas sociedades pré-capitalistas a desigualdade social é vista como algo natural,
enquanto no capitalismo, o que é naturalizado néo é essa desigualdade, mas as relagfes baseadas na mediagdo do
valores de troca. Seria impossivel a sociedade capitalista se desenvolver sem que houvesse essa igualdade formal
entre todos os seres humanos, pois & imprescindivel, para o capital, a existéncia de uma igualdade entre os
individuos, a propriedade privada dos meios de produgdo concomitante a liberdade para a venda de forca de
trabalho. Para melhor esclarecer o processo de naturalizagdo do historico na sociedade capitalista, consultar
Duarte (1993 e 2001).
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caberia a funcdo de dividir o emprego comum do trabalho técnico e esse do desenvolvimento
das tecnologias.

Professor A: Eu acho que assim, tinha que fazer o ensino médio dividido, quem
quer s6 ensino médio para ir para 0 comércio normalmente ou para quem quer um
ensino médio para ir para uma parte mais técnica ou uma area mais afim.

Ao reforcar a divisdo do trabalho, essa concepgdo promove a desigualdade social
e a alienacdo, pois ao individuo caberia exercer a sua fungdo como parte de um todo unitario.
Para tal, vende apenas sua forca de trabalho em troca de um salario, a0 mesmo tempo em que
produz mercadorias que sdo apropriadas pelos proprietarios dos meios de producdo e
colocadas na esfera da troca gerando mais-valia. Além disso, ao fazer uma clara diviséo entre
0 ensino médio para uma e outra opgdo, surge uma divisdo de tarefas no préprio interior do
proprio processo educativo. Por consequéncia, os conteudos “classicos” da Matematica sdo
substituidos por aqueles mais Gteis dependendo da area que o aluno pretenda seguir. 1sso
diminui as condicGes dele apropriar-se de conhecimentos produzidos pela humanidade,
impedindo-os de se instrumentalizarem para que possam elaborar o conhecimento.

Desse modo, o aluno é compreendido como individuo empirico e ndo como
individuo concreto. Suas necessidades sdo imediatas e influenciadas fortemente pela classe da
qual faz parte. Ele precisa se apropriar do basico, o essencial para a execugdo técnica de uma
profissdo. O ensino é voltado a satisfacdo de necessidades e interesses engendrados pela sua
situacdo empirica imediata. Entretanto, como individuo concreto, ele é sintese de multiplas
relacfes. Seus interesses sao representativos da classe social a qual pertence e historicos,
produzidos no embate entre classes sociais antagdnicas. Na analise aqui realizada, esses
individuos sdo, em sua grande maioria, pertencentes a classe proletaria. Como individuos
concretos, buscam a superacdo de sua condicdo de explorados e, para tal, necessitam da
apropriacdo dos meios de produgdo. Com isso, ocorre a extin¢do da propriedade privada e da
divisdo social do trabalho. Portanto, a concepcdo da formacdo da individualidade para a
execucdo de um trabalho técnico faz um corte no individuo, como aponta Saviani (2008),
estabelecendo-o enquanto individuo empirico, contribuindo para a formacdo da
individualidade em-si alienada.

Na concepcdo analisada, a sociedade obedece a regras similares aos nexos causais
naturais, sendo que a especificidade da Matematica se d& na previsdo das futuras situaces,

pois essas atendem a regras fixas de movimentacéo.

Professor A: Aquele que sabe [Matemaética], eu acredito que ele se dé bem melhor
ai fora do que um que nao sabe nada. O cara que sabe tem nog¢do assim de, ele é
mais esperto, ele consegue ver as coisas na frente. Quem lida com célculo eu penso
que consegue estar sempre um passo a frente daquele que ndo conhece. (...), de
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entender como € que as coisas tdo vindo. Ele percebe antes de a coisa chegar. Se ele
realmente é inteligente, ele percebe essas coisas, ele vai ver antes isso.

Como a Matematica estabelece-se pela organicidade relacional dos conceitos, é
imbuida a ela a fungdo de desenvolver o raciocinio l6gico com a finalidade de prever os
acontecimentos. Conforme Trivifios (1987), o conhecimento como critério para a previsdo dos
fendmenos € caracteristica do positivismo. Nesse sentido, a Matematica, para o professor A,
se mostra util a medida que € diretamente aplicavel, ou por ajudar a prever os acontecimentos,
tanto naturais quanto sociais.

No intuito de preparar o individuo para a sua formagdo como empregado, faz-se
necessario que a estrutura e as relacdes estabelecidas no processo educativo escolar obedecam
a relagbes similares as empregaticias. Ha uma analogia entre a posi¢do do professor e a do
patrdo e entre a posi¢do do aluno e a do empregado. Nesse sentido, a relacdo professor-aluno
reproduz a divisdo social do trabalho. Isso traz um acento tradicional a essa relacdo, em que o
professor tem papel de superioridade e é inquestionavel em suas decisdes, pois nas relagdes

empregaticias essa relacdo se manifesta dessa forma.

Professor A: Eles dizem, as vezes, que eu sou muito ruim, esperem pegar um chefe
duro na queda para ver quem é o bom e quem é o ruim. Aqui se ele fizer certo vai
passar de ano. Agora |4 na empresa se ele fizer direitinho, for inteligente, ele vai
subir, vai crescer, vai ser alguma coisa ne.

A finalidade do ensino para a formacdo de um individuo técnico para 0 mercado
de trabalho se manifesta fortemente conservadora®, pois dificilmente contribui para a
superacdo da alienacgdo, tentando apenas adaptar os individuos ao sistema econémico vigente.

Além de ser conservador segue na contramao das proprias concepgoes neoliberais
atuais, assim como do proprio desenvolvimento das relacdes de producdo da sociedade
capitalista. Tal finalidade tende a formar o individuo para o exercicio de uma Unica profissao,
técnico e ndo politécnico, que caracteriza uma “educacdo escolar para o emprego” enquanto
que na sociedade e nas teorias educacionais atuais o apelo é para a “educagdo escolar para a
empregabilidade”. Como podemos distinguir uma de outra? Essa tarefa nos remete a
apreendermos 0 movimento da esfera produtiva. Conforme aponta Tonet (2011), até a década
de setenta do século passado, havia na esfera da producdo a hegemonia do modelo fordista-
toylorista, que se caracterizava na producdo de produtos em série e em larga escala. Cada
trabalhador apresentava uma funcdo especifica e complementar, na maioria das vezes,

exercida em uma fabrica durante toda sua vida funcional. Portanto, a de formagao voltava-se

*1 Aqui nos referimos ao conservadorismo politico-ideoldgico e ndo & conservagdo como categoria ontolégica da
reproducdo social.
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ao preparo do individuo para esse tipo de trabalho, que denominamos de “educagdo para o
emprego”, pois ele ndo estaria preocupado com uma eventual demissdo nem com o seu
desenvolvimento pleno. Uma educacdo que tem como principio o carater meramente
informativo e limitado. Ao individuo cabe realizar suas fungdes dentro do cotidiano, na
execucdo do seu trabalho, que forma, na maioria das vezes, uma individualidade em-si
alienada, pois a possibilidade da superacdo do seu pensamento cotidiano esta limitada pela
apropriacdo de conhecimentos puramente informativos e aplicaveis.

Entretanto, com a gradativa incorporacdo da ciéncia e da tecnologia na producéo
- além da flexibilizacdo, a descentralizagdo e a producdo voltada a uma demanda cada vez
mais individualizada e, por consequéncia, necessita de um giro rapido de produtos - a
formacdo para o emprego se vé ameacada pelo desenvolvimento de um mercado que estaria
em constante mudanca e substitui a estabilidade pela instabilidade. (TONET, 2011)

Esse novo modelo exige ndo mais que o individuo exerca uma Unica funcdo, mas
possua uma formacédo polivalente, que resolva novos problemas imprevistos, seja capaz de
pensar e possua muita informacdo. A formacdo do individuo para esse tipo de mercado é o
que podemos chamar de “educagdo para empregabilidade”. O individuo deve estar preparado
para se adaptar a diversos empregos, pois assim como a producdo € flexivel, a forca de
trabalho também precisa ser. Contudo, requer uma educacao que contribua para a formacao
do individuo para uma individualidade em-si alienada, apesar de ser de grau diferente. Nesse
modelo de producdo, ainda dominante na atualidade, as objetivacbes genéricas para-si se
incorporam cada vez mais as atividades humanas, porém exige dos individuos apenas um
conhecimento superficial dessas objetivagdes.

Observa-se que a mudanca de um modelo de producdo traz a alteracdo de alguns
nuances da atividade de ensino. O conhecimento técnico € substituido por habilidades
abstratamente concebidas, para a adequacéo do individuo a diversos tipos de empregos. Dessa
maneira, busca-se adequar a educacéo escolar ao novo modelo, que traz algumas mudancas,
mas ainda continua alicercado sobre a regéncia do capital. No modelo atual, valoriza-se muito
mais o que o individuo pode realizar e aprender do que o conhecimento que ele possui. Duarte
(2001b) aponta que na atualidade ha alguns posicionamentos valorativos, expressos
principalmente nos idearios construtivistas, que tém como objetivo imprimir um valor maior
aos conhecimentos que o individuo se apropria sozinho e a aquisicdo de um metodo em
detrimento do contetdo, o atendimento aos interesses do aluno e a preparacdo do individuo
para a adaptacdo constante as transformacdes da sociedade do que aos conhecimentos que ele

se apropria por meio do auxilio de outros sujeitos. Segundo esses posicionamentos,
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a educagdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudanca, ou seja, enquanto a educacdo tradicional seria
resultante de sociedades estaticas, nas quais a transmissdo dos conhecimentos e
tradicBes produzidos pelas geracbes passadas era suficiente para assegurar a
formacdo de novas geracdes, a educacdo nova (ou construtivista) deve pautar-se no
fato de que vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as transformacdes em
ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um
conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos
ou mesmo em alguns meses. O individuo que ndo aprender a se atualizar estara
condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos.
(DUARTE, 2001b, p. 41)

A educacéo escolar se torna importante para o desenvolvimento da capacidade de
adaptacdo do individuo. Ressaltamos que essa é uma caracteristica ontolégica necessaria a
educacdo em seus sentidos stricto e lato. Lukécs (1981, p. 151 — grifos no original), ao se

referir a especificidade da educacédo na reproducéo social, comenta:

A sua vida, se se d& o caso, pode terminar numa sociedade de carater totalmente
distinto, com exigéncias que sdo completamente diversas daquelas para as quais a
educacdo — em sentido estrito — o havia preparado. Ele pode entdo, reagir com a
atitude do mestre Antonio Hebbeliano: “Ndo entendo mais o mundo”, e em tal caso
a sua existéncia esta fracassada qualquer que seja o resultado, tragico, comico ou
simplesmente miseravel.

No entanto, a questdo colocada pelo autor ndo € apenas de simples adaptacdo, pois
assinala que esse é um dos tragcos ontoldgicos do processo educativo. O filésofo hingaro
compreende, por exemplo, que o individuo é uma sintese histérica e social de multiplas
determinacGes e concebe a importancia da atuacdo dos individuos nos rumos tomados pela
sociedade. Portanto, a questdo posta no plano histérico-concreto ndo € a da simples adaptacéo,
mas a da possibilidade de transformacdo dessa sociedade em outra isenta de classes sociais
antagonicas, bem como, a da importancia da apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si
como um processo que pode contribuir para tal transformacéo. Além disso, Lukacs refere-se
ao processo de formacgdo genérica do homem. A “preparacao para situacdes novas, ndo
previstas” (LUKACS, 1981, p. 151) ndo se limita a realizacio das atividades empirico-
pragmaticas necessarias a sobrevivéncia dos individuos, mas a todas as situacdes. 1sso inclui
desde as mais simples até as mais complexas, como, por exemplo, o desenvolvimento de
conceitos cientificos bastante complexos como o de calculo diferencial. Ou seja, ndo somente
situagbes que exijam modos de agir e de pensar cotidianos, mas também aqueles que
necessitam da relagdo consciente com o género humano e com as objetivagdes genéricas para-
Si.

Ao colocar o acento no método ao inves do conteddo, e no que o aluno se apropria

autonomamente, em contraposi¢cdo daquilo que ele se apropria em interacdo com outro
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individuo, essas tendéncias educacionais acabam por produzir uma dicotomia entre forma e
conteldo e entre processo e produto.

Na esteira dessas transformacdes, situa-se a segunda finalidade que emergiu das
entrevistas que é a formacao do individuo para a ascensao socioecondmica. Nessa finalidade,
a importancia do ensino da Matematica se deve, por sua aplicabilidade e utilidade, a aquisicao
de um método de pensamento para a execucdo pragmética de alguma tarefa ou ao
desenvolvimento do raciocinio l6gico com o objetivo da adaptacdo e a admisséo do individuo
no mercado de trabalho.

Como apontamos anteriormente, aparece uma dicotomia entre forma e conteudo e
entre 0 processo e 0 produto, que ndo se manifesta como separacdo direta, mas como
valorizacdo de um polo em detrimento do outro. O objetivo central é o desenvolvimento do
raciocinio, do pensamento l6gico, da interpretacdo. O contedo é relegado a meio para esse
desenvolvimento e o objetivo da apropriacdo € a utilidade no exercicio da sua futura
profisséo.

Professor D: O que a gente vai usar que a gente aprendeu durante essa evolucdo
dos contetidos € a questdo de interpretacdo, raciocinio, isso ajuda em qualquer &rea
da matematica, vai usar na tua vida, a questdo de interpretacdo dos problemas do dia
a dia.

Professor E: Primeiramente ajuda no desenvolvimento do raciocinio logico e
segundo para eles verem que a matematica est presente em qualquer ramo. (...) Seja
geometria plana, geometria espacial, vai depender de que ramo ele vai seguir, se ele
ndo seguir, ndo serviu para nada, serviu, para o desenvolvimento do raciocinio
I6gico, esse é o detalhe.

No caso do professor D, ha uma primazia do processo em relacdo ao produto. O
que é importante para o individuo é o desenvolvimento do raciocinio e da interpretacdo. 1sso
foi esbocado nos motivos desse professor, cuja analise inicial fizemos na primeira secdo deste
capitulo. A dicotomia entre forma e conteldo e entre processo e produto € uma questdo que
aparece intrinseca a certas tendéncias pedagdgicas. Citamos apenas duas: a tendéncia
tradicional, que privilegia os conteudos apreendidos independente das formas; e a tendéncia
escolanovista, em que o acento esta na forma e o conteido tem posicéo secundaria. No que se
refere aos dados analisados, eles se aproximam mais da segunda tendéncia*?. Nota-se também

que, quando ndo h& - como na manifestacdo do professor E - uma total dicotomia entre

*2 Duarte (2001b) considera que o escolanovismo aparece com uma roupagem nova nas tendéncias pedagdgicas
contemporaneas, principalmente no construtivismo exercendo forte influéncia na formagdo dos professores e na
adesao desses a um idedrio pedagogico. Rossler (2006) considera que essa adesdo, muitas vezes, € espontanea e
baseada em processos de seducgdo. Esse autor faz uma andlise detalhada de como o construtivismo vem se
difundindo por meio desses processos de seducdo e, portanto, também de alienacdo. Nao entraremos na
discussdo dessa problematica, mas assinalamos que a constru¢do das finalidades, motivos e sentidos dos
professores pesquisados se aproximam de certa maneira dessas tendéncias pedagégicas contemporaneas, além de
se constituirem por meio dos processos alienadores de sedugdo.
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produto e processo e entre forma e contetido, a aquisi¢do do método e dos proprios contetidos
estd relegada a um carater imediatamente utilitrio, o que acentua mais a forma do que o
conteddo. Como argumentamos anteriormente, isso € consequéncia da finalidade do ensino
para 0 mercado de trabalho. E importante o entendimento de que 0 processo s existe
relacionado ao produto. Ele é sempre algum tipo de transformac&o, de passagem de uma coisa
a outra. (SAVIANI, 2008)

Ao desenvolvimento do raciocinio, € impresso o papel central na ascensdo

econémico-social do individuo, pois € fundamental para a aprovacao em testes de selecao.

Professor B: sem divida nenhuma a matematica diferencia um cidadao do outro por
selecGes das empresas, que as escolas fazem... qualquer um de nds passou por
alguma aprovacdo para estar onde esta né. Claro, por uma prova de conteddo.
Professor E: aquele que sabe bem a matematica esta demonstrando que tem um
bom raciocinio, ou seja, qualquer teste de selecdo que tu vai precisar fazer, conta o
qué? O bom raciocinio. Ndo tem empresa hoje de médio porte para cima que nao
faca um exame de sele¢do, vai se dar bem quem, é o que eu digo para eles, vai se dar
bem quem tem um bom raciocinio. (...) A partir do momento que depende de fazer
um teste de selecdo para uma empresa, conta o qué? O raciocinio.

Nessa finalidade, a determinacdo da posicao que o individuo ocupa na sociedade é
atribuida as habilidades e competéncias individuais. O sucesso é detido a partir do carater
meramente subjetivo que tem como base as ideias de fraternidade, igualdade e liberdade,
surgidas com a ascensdo da burguesia a classe dominante além da preexisténcia do individuo
em relacdo a sociedade. Com a intencdo de esclarecer a questdo, retomemos a analise de
alguns aspectos da sociabilidade capitalista.

Para que o capitalismo se reproduza é necessario que os individuos sejam iguais e
livres. Além disso, de acordo com Duarte (2001b), é preciso que haja separacdo entre o
trabalhador e os meios de producdo. Para a existéncia da relacdo entre o trabalho e o capital
foi necessario que o processo historico constituisse uma massa de individuos que ndo
possuissem nada além da sua forca de trabalho, além disso, que alguns individuos tivessem a
posse da propriedade privada dos meios de producdo, além de condi¢es para comprar a forca
de trabalho.

Para que a forca de trabalho do operario transforme-se em mercadorias a ser vendida
ao capital, é preciso, portanto, que o individuo/operario esteja, por um lado, livre de
lacos de serviddo como os que existiam nas sociedades pré-capitalistas e, por outro
lado, totalmente separado de todas as condi¢Bes objetivas necessarias para que sua
forca de trabalho se ponha em acdo, restando-lhe vender seu trabalho ao capital.
(DUARTE, 2001b, p. 153)

Nesse sentido, ha uma liberdade formal do individuo para que possa vender a sua

forca de trabalho para quem ele desejar. Além disso, o trabalhador e o capitalista tém que
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aparecer como iguais na esfera econdmica, enquanto compradores e vendedores de
mercadorias. Essa igualdade é convertida em ideologia e transferida para todas as esferas da
vida humana, que justifica a divisdo social do trabalho e a posicdo de cada individuo nessa
sociabilidade. Como consequéncia, 0 sucesso ou insucesso € resultado de méritos pessoais.
Entretanto, a igualdade formal e juridica ndo é a igualdade real e concreta, ou seja, ha uma
suposta igualdade de oportunidades e ndo uma igualdade de condigdes. Desse modo, a
reducao do sucesso pessoal as habilidades e competéncias individuais se baseia no conceito de
liberdade e igualdade, mas, concomitantemente, produz a noc¢do de desigualdade e
pluralidade. O individuo €é responsavel por sua situacdo, entdo cabe a ele mudé-la de forma
que ascenda socioeconomicamente, mas em conformidade com as leis de mercado. Assim, ao
conseguir um “bom” emprego, ¢ necessario que ele se sobressaia em relagdo aos outros
concorrentes, que possua mais habilidades e competéncias que 0s demais, para que consiga se
sobressair por meio do seu mérito pessoal. Desse modo, a educac¢do ao invés de ter como
ponto de partida a desigualdade e o ponto de chegada a igualdade, inverte essa relacao.

Saviani (1986, p. 81) explicita essa questdo da seguinte forma:

Entendo, pois, que o processo educativo é a passagem de desigualdade a igualdade.
(...) Com efeito, assim como a afirmacdo das condi¢Bes de igualdade como uma
realidade no ponto de partida torna indtil o processo educativo, também a negacéao
dessas condi¢es como uma possibilidade no ponto de partida, inviabiliza o trabalho
pedagogico. Isto porque, se eu ndo admito que a desigualdade pode ser convertida
em igualdade pela mediacdo da educacgdo (obviamente ndo em termos isolados mas
articulada com as demais modalidades que configuram a pratica social global),
entéo, ndo vale a pena desencadear a ac&o pedagégica.®

Os limites da ascensdo do individuo sdo impostos pela sociedade fundada nas
relacbes de mercado, que ndo estabelece possibilidades para a transformacdo da sociedade,
pois reforca o carater individualista. Consideramos que tal finalidade recebe influéncia da

filosofia idealista, que aparece nas palavras do professor D:

Ai ¢é a questdo social ta. Tirar a desigualdade de fato. Essa questdo de transformacéo,
se tu melhora teu raciocinio, teu modo de pensar, tua tendéncia é melhorar todas as
areas da tua vida, as financeiras inclusive.(...) Se tu leva as pessoas a pensarem, a
raciocinarem de uma forma mais logica a tendéncia é a pessoa sair daquela mesmice
e evoluir. A matematica também serve para isso. Para as pessoas criticarem, as
pessoas debaterem.

Segundo o entrevistado, caso houvesse uma transformacéo qualitativa nas formas
de pensamento haveria, por consequéncia, uma transformacéo nos outros &mbitos da vida. De

maneira nenhuma podemos discordar que a transformacdo da subjetividade contribui, de certa

* 0O contexto dessa passagem se refere & igualdade e desigualdade da relagdo professor-aluno na atividade de
ensino. Entretanto, acreditamos que também pode ser concebida em um sentido mais amplo, relacionado a
igualdade e desigualdade dos individuos antes, durante e apds 0s processos educativos.
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forma, para a mudanca na situacéo concreta do individuo. No entanto, o que se estabelece, na
visdo desse professor, € uma primazia ontolégica do polo da subjetividade em relacdo ao polo
da objetividade. Essa ideia tem forte influéncia do idealismo filoséfico, em que o pensamento
do homem € o que transforma, modifica e funda os nexos e legalidades objetivas. Assim, a
modificacdo da consciéncia € pressuposto fundamental para a transformacdo da situacdo
social do individuo e da sociedade. E subsumido o papel da objetividade como polo
ontoldgico fundante, o que coloca de cabeca para baixo a determinacdo ontoldgica do ser.
Como viemos analisando, o carater fundante é dado pela objetividade. Porém, ndo se trata de
afirmar que a realidade segue um caminho totalmente independente do que se passa na
consciéncia dos homens, mas sim de colocar o pensamento dentro das determinagdes e

transformac6es da esfera do ser.

(...) o movimento do ser social consiste, em Ultima analise, no co-agir das decisdes
alternativas singulares realizadas. Todavia, por um lado, estas devem ser decisdes
reais que direta ou indiretamente se convertem em acgdes reais; por outro lado, as
consequéncias materiais destas decisdes, tanto nos casos singulares como nas
sinteses globais, resultam ser completamente diversas daquelas que os individuos —
ainda que se trate de muitos individuos — imaginaram, quiseram. (LUKACS, 1981,
p. 161)

Se todos os individuos sdo responsaveis pela sua situacdo econdmico-social, entdo
eles necessitariam nascer iguais e a educagdo escolar seria um meio para produzir a
desigualdade. Essa, por sua vez, auxilia o individuo a alcancar a satisfacdo das suas
necessidades pessoais e, no confronto com as necessidades dos outros, surgiriam uma série de
conflitos. Dai a necessidade da mediacdo de um Estado e do estabelecimento de certas regras
morais capazes de amenizar os conflitos. Por consequéncia, a ascenséo socioeconémica do
individuo deve vir acompanhada do conceito de cidadania que trataremos na proxima secao.

Retomamos as discussGes expressas nas entrevistas. Para o professor D, ao
desenvolver o raciocinio, ocorrera uma transformacdo na vida dos individuos em todos os
aspectos. Se despirmos essa afirmacao de seu carater idealista, poderiamos concordar em que,
no maximo os individuos isolados poderiam provocar, é algum tipo de mudanca e ndo a
transformacéo. Cabe aqui esclarecer a diferencga entre esses dois conceitos.

A transformacdo é a alteracdo de um ser em outro totalmente diferente; a mudanga
é 0 ato de modificar apenas alguns aspectos secundarios. Na transformacao, a esséncia do ser
se modifica de modo a tornar-se um novo ser; na mudanga, se alteram 0s aspectos nédo
essenciais do ser e permanece inalterada a esséncia. Vejamos um exemplo para ilustrar tal
diferenca. O sistema de producdo feudal se assentava na expropriacdo dos valores de uso

produzidos pelos servos para a manutencdo do clero e da nobreza. O lugar em que cada um
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ocupava na sociedade era natural. Com a superagdo do feudalismo e o estabelecimento do
capitalismo, as relagBes sociais ganham nova configuragdo, pois se precisava extinguir a
naturalizacdo do lugar que os sujeitos ocupavam na sociedade, pois 0 novo sistema se funda
na propriedade privada e disso decorre a liberdade para vender e comprar forca de trabalho.
Nessa nova sociabilidade, ndo mais é expropriado o valor de uso dos produtos, mas seu valor
de troca. Entretanto, dentro do préprio sistema capitalista, houve mudangas do contexto da
organizacdo do trabalho como o fordismo, o toyotismo e a producdo flexibilizada e
individualizada, que ndo alteram a logica na qual estd fundando a producdo, que € a
expropriagcdo da mais-valia. No que toca a afirmagdo do professor D, acreditamos que a
alteracdo das condigdes subjetivas pode influenciar as questfes objetivas somente a medida
gue promove acdes que visem a transformacao radical dessa sociedade em outra, que exige
alteracdo da sua esséncia. Ou seja, somente se provocar 0 surgimento de acdes que
transformem a atual forma de organizacgdo do trabalho, substituindo-a por outra que néo seja
baseada na exploragéo da forca de trabalho e na producdo da mais-valia. Como 0os complexos
sociais sao imbricados e se influenciam mutuamente, as mudancas naqueles direcionados para
a superacdo da atual sociabilidade fundada na exploracdo do homem pelo homem, levaria até
a “tirar a desigualdade” como o proprio professor expressa, pois a desigualdade de condigdes
é fundamental para o capital, assim como a igualdade formal.

Outro tema, colocado na base dessa finalidade, trata-se da falsa crenca de que a
educacdo é o complexo determinante para a transformacéo social. A educacdo escolar tem o
papel de equalizar os problemas sociais por meio da transformacdo qualitativa da

subjetividade.

Professor E: Eu fago justamente dessa forma que eu t6 colocando, mostrando para
eles que o caminho para a gente sair de onde est, sair de uma classe social oprimida
e desprezada através do estudo. Eles ndo vao chegar a uma grande empresa se nao
tiverem um bom estudo, (...) O estudo é um caminho para a gente sair desta lastima
que esta o povo brasileiro.

Podemos identificar a intima relagdo com as teorias denominadas por Saviani
(1986) de ndo criticas que, assim como as concepcdes dos professores até agora analisadas,
concebem a sociedade como harmoniosa e 0s problemas sociais como acidentais, distor¢oes.
“A educagdo emerge ai, como um instrumento de correcdo dessas distor¢des. Constitui, pois,
uma forga homogeneizadora que tem por funcéo reforcar os lagos sociais, promover a coeséo
e garantir a integracao de todos os individuos no corpo social.” (SAVIANI, 1986, p. 8)

O estudo € colocado como saida para a alteracdo da situacdo do individuo no que

se refere a ascensdo social e econémica e da sociedade, consequéncia direta da modificacéo
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da situacdo dos individuos isolados, pois ela é composta pelo conjunto dos mesmos. O
individuo, ontologicamente anterior & sociedade, é a célula formadora de tal. Entretanto,
Bhaskar (2001, p. 12) chama a atencéo para ndo se confundir as pessoas e a sociedade. Esta €

o conjunto de individuos e as relacdes que eles mantém entre si.**

(...) as propriedades possuidas pelas formas sociais podem ser muito diferentes das
possuidas pelos individuos de cujas atividades elas dependem. Pode-se admitir,
portanto, sem paradoxo ou esforco, que propdsito, intencionalidade e, por vezes,
autoconsciéncia caracterizam as ac¢fes humanas, mas ndo as transformacdes na
estrutura social.

A transformacdo da sociedade, o desaparecimento da desigualdade real, da
injustica, ndo sdo consequéncias diretas das transformacdes do pensamento e da consciéncia,
apesar de que esta tem sua determinacéo sobre elas na medida em que pde as agdes que sao
colocadas no plano objetivo que se estabelecem como elementos contribuidores para a
mudanca ou transformacao da realidade.

Essa concepcdo de formacdo do individuo se propBe buscar a superacdo da
situacdo atual dos individuos e da sociedade por meio das acdes educativas. No entanto, ao
colocar como objetivo a ascensdao socioecondmica do individuo cai em contradigdo, pois a
ascensdo de alguns acontece a custa de outros. Para que um sujeito tenha um “bom emprego”
¢ necessario que milhares de outros possuam ‘“empregos ruins” e outros milhares ndo
possuam emprego algum. Isso é uma consequéncia inevitavel dentro do sistema de producédo
capitalista, pois ao buscar a solucdo de desigualdades de algum tipo engendram-nas de outro
tipo.

Ainda, no que se refere a educacdo para 0 emprego ou para a empregabilidade,
temos uma terceira finalidade posta para a formacédo do individuo para a atuacdo/modificacdo
do contexto em que vive, ou seja, para as mudancas pontuais. Essa finalidade tem intima
relacdo com as duas anteriormente analisadas, mas se caracteriza principalmente pela

contradicdo entre a universalidade e a particularidade da cultura.

Professor D: A gente trabalha mais conteidos mandados, contedudos pré-
determinados do que de fato o que a comunidade escolar precisa. Uma comunidade
escolar mineira* como esta deveria estar direcionada ao que é construido aqui, ao
que é extraido aqui, e, no entanto a gente da geral. Claro que geral ndo pode ser
abdicado e ser retirado, mas tem que ser mais especifico de acordo com a
comunidade escolar, s6 que isso ndo funciona em qualquer sociedade brasileira pelo

* Com base em Marx e Lukécs, demonstramos que s6 foi possivel haver o salto ontolégico do ser organico para
0 ser social por meio da atividade de trabalho. Essa, por sua vez, s6 se constituiu a partir de uma minima
organizacdo social do homem. Assim, nem o individuo nem a sociedade podem ser considerados polos
ontoldgicos primarios, mas se constituiram concomitantemente. Nao ha individuo sem a sociedade, assim como
ndo ha sociedade sem individuos, essa é uma caracteristica ontoldgica do ser social.

** O professor refere-se ao contexto socioecondmico de Cricitima (SC), trabalhadores que trabalham na extragdo
do carvéo mineral.
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menos, em qualquer sociedade escolar brasileira ndo tem funcionado dessa forma.
(...)a gente ndo tem uma certa liberdade de conversar de fato com a comunidade
escolar para ver o que ela almeja, o que ela precisa, pra prépria comunidade escolar,
como ja acontece com a nossa Universidade. Nossa Universidade é voltada pra
comunidade, pra comunidade escolar de Criciima, pra sociedade criciumense.
Entdo, cursos desenvolvidos na Universidade de Cricidma sdo voltados as
necessidades de Criciima. Eu penso assim, cada escola deveria estar voltada a
comunidade do bairro. A comunidade ver com o bairro o que ela precisa, qual a
cultura dela. Isto ndo acontece. (...) Claro que a gente como educador tem que
direcionar o maximo possivel para a transformagéo dessa sociedade, para usar o que
ela tem na comunidade escolar para a transformacdo da prdpria. Mas isso, ndo
funciona. O papel fundamental da escola a gente sabe qual é né? Transformar a
sociedade onde ela estd inserida, ou melhorar o que ela ja tem. (...) O trabalho
matematico nisso teria que se direcionar aos contelidos matematicos, ao curriculo
matematico para essa questdo econdmica, essa questdo econdmica da mineragdo, da
ceramica, do vestuario. Todas as questdes matematicas deveriam se voltar para isso,
ndo sé para ficar fixo nisso, mas para evoluir nisso né. (...) ndo s6 falando aqui de
Criciima que é mineracdo, mas falando de qualquer comunidade escolar. Aquela
que esta inserida em regides de agricultura, por exemplo, voltar a matematica para a
agricultura para evoluir nessa area, na pecuaria e assim por diante. Tem que se
pensar de fato numa educagéo de acordo com que ela foi tracada, para transformar a
sociedade e evoluir no que ela ja estd. De um jeito assim geral, a educa¢do no Brasil
é tratada como se o Brasil fosse um pais pequenissimo e que tivesse sé um tipo de
cultura, tivesse s6 um tipo de linha de raciocinio, s6 um tipo de cultura e na verdade
no Brasil sdo varias tendéncias, tanto econdémicas quanto culturais, entdo teria que
ser voltado de acordo com a comunidade onde ela esta. Que essa deveria ser a
fungéo social da escola de fato.

Resolvemos sacrificar a estética textual colocando uma citacdo longa, pois a
consideramos bastante representativa das questdes que pretendemos tratar. A concepgdo da
diversidade cultural, das mudancgas pontuais nas situagdes culturais imediatas e a negacdo da
categoria da totalidade, se referem a conceitos que se alinham perfeitamente com idearios
filoséficos e pedagogicos bastante difundidos na atualidade. Entdo ligados, principalmente, as
tendéncias multiculturalistas que, no ambito da Educacdo Matematica, tém sua manifestacdo
mais influente na tendéncia Etnomatematica®. Diversas das caracteristicas dessa finalidade do
ensino foram analisadas anteriormente, como: a necessidade da relacdo entre os
conhecimentos escolares e o cotidiano, a concepcdo da educacdo escolar como
transformadora da sociedade a partir da transformacdo das consciéncias, e os limites da
atividade de ensino tendo como ponto de partida e ponto de chegada as necessidades
imediatas dos individuos empiricos. No entanto, ha alguns pontos que ainda precisam ser

aprofundados.

“® A Etnomatemética é uma tendéncia que surgiu dentro do &mbito das pesquisas em Educacdo Matematica,
possuindo como principal caracteristica o estudo dos fazeres matematicos dos diferentes grupos culturais.
Conforme Damazio (2008, p. 10), os “estudos etnomatematicos buscam o entendimento das diferengas culturais
e explicam suas origens e existéncia. (...) hd preocupacédo de analisar 0s processos de geragdo, organizagdo e
transmissdo do conhecimento, como também as forcas interativas que agem entre eles.” Os estudos de
Giardinetto (1999, 2002) indicam que essa tendéncia supervaloriza os conhecimentos cotidianos em detrimento
dos conhecimentos ndo cotidianos, pois consideram que os Gltimos resultam de um processo de imposicao da
cultura eurocéntrica.
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Como mencionamos, em aspectos gerais, a formacdo do individuo para a
atuacdo/modificacdo no contexto em que vive se aproxima muito com 0s conceitos principais
do multiculturalismo. Entretanto, os dados aqui analisados tém suas especificidades a medida
que o ensino da Matematica deve ser voltado para os exercicios das profissdes diretamente
ligadas aos setores econdmicos desenvolvidos pela comunidade. Ou seja, enquanto o ensino
para a formagdo técnica fragmenta a escola no sentido de formar técnicos ou apenas
trabalhadores para o mercado de trabalho, 0 ensino para a ascensdo socioeconémica forma
individuos capazes de se adaptar ao mercado e se destacar em testes de selecdo. Por sua vez, o
ensino para a atuacdo do individuo no contexto em que vive tem o intuito de forméa-lo para
atuar profissionalmente nos setores econdmicos da comunidade local.

Ha pelo menos duas contradicGes que precisam ser esclarecidas. Primeiro a da
relacdo cultura local e a formacéo do individuo. Na secédo dois desse capitulo, mostramos que,
em grande parte, os professores atribuem sentido aos contetdos & medida que eles tém
utilidade prética e na relacdo que eles podem estabelecer com o cotidiano do aluno. Ao
considerar que os conhecimentos devem se voltar para os interesses da comunidade, 0
professor acredita que a transformacédo das comunidades resulta na transformacao do conjunto
da sociedade. Isso é consequéncia do entendimento que a transformacgéo das consciéncias dos
sujeitos altera o conjunto da sociedade, no entanto a estratificam em comunidades e grupos
sociais distintos. O direcionamento do ensino para os interesses da comunidade tende a
produzir a segmentacdo da escola, que reforca a divisdo social do trabalho. Ao proletério,
caberia desenvolver as necessidades para trabalhar e ajudar a desenvolver a sua comunidade.
Aos filhos da burguesia, caberia — e para tal seriam formados - explorar a forca de trabalho,
uma vez que sua comunidade tem esses interesses. Novamente, a escola se volta para as
necessidades imediatas do aluno empirico e ndo as necessidades do aluno concreto.

Para a escola atender as demandas da comunidade, é preciso ou que ela se ocupe
principalmente na aplicacdo dos conteildos ensinados ou que promova a pesquisa. Entretanto,
0 papel da escola ndo é produzir pesquisa, e sim garantir aos individuos o acesso as
objetivacdes genéricas para-si, para a formacdo da humanidade historicamente constituida. Ao
analisar a escola nova, Saviani (1986) diferencia ensino e pesquisa. Conforme o autor, para
que se produza a pesquisa € necessario o dominio do conhecido para entdo incursionar no
desconhecido.

No ato de estabelecer a especificidade do ensino escolar voltado aos interesses da
comunidade, o professor abdica da funcao especifica da escola, seu tragco ontologico essencial,

que é preparar o individuo para-situacdes eventuais sob pena de se arruinar. A sua atuacao
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fica restrita aos limites da sua formacdo, que é dado pela énfase na aplicagdo e utilidade das
objetivacdes para a realidade local. A formacdo do individuo se d& no estabelecimento das
relacbes imediatas da sua vida cotidiana com os conhecimentos escolares, baseados em
principios dessa esfera da vida social e, por consequéncia, se constituindo como individuo
em-si alienado. Além disso, a l6gica usada nessa relagdo entre Matematica e vida cotidiana é a
l6gica da aplicacdo imediata e ndo de uma ldgica de superagdo dialética do contexto de
producdo e sistematizacdo do conhecimento cotidiano pelo escolar.

Outra contradicédo diz respeito a relacdo entre a universalidade e a particularidade
da cultura e das relagcbes humanas. O professor D afirma que o Brasil é um pais muito grande
e é tomado como se tivesse uma Unica cultura. Essa riqueza cultural, além das relagdes sociais
estabelecidas no Brasil, tem uma esséncia que as liga entre si. A esséncia da cultura é de ser
produto das atividades humanas, enquanto que as relacdes sociais atuais tém por base a
universalizagéo do valor de troca.

Uma consequéncia de estratificar a sociedade em culturas cada vez mais nucleares
¢ a de que ndo se compreende que 0 ensino técnico oferecido dentro de uma cidade tem
relacBes diretas com as demandas sociais. Os cursos oferecidos, tanto técnicos como
universitarios, sao resultados das necessidades econémicas locais. Entretanto, o que defende o
professor D é que a escola se atenha a atender as demandas econdmicas mais fortemente
perceptiveis. Reafirmamos que, dessa forma, a funcdo da escola é esvaziada, por perder sua
especificidade frente as escolas técnicas e as universidades. Além disso, a estratificacdo da
sociedade em grupos cada vez menores conduz a negacao da genericidade e, portanto, ndo faz
sentido falar na superagédo do capital ou em emancipagdo humana.

Acreditamos que a fun¢do da escola é a promog¢do da humanidade nos individuos,
isto é, garantir a formacdo integral no sentido de que ele possa compreender e agir sobre o
mundo em que estd inserido com base nas objetivacbes genéricas para-si historicamente

elaboradas pelo homem.

N&o se trata apenas de incorporar a atividade os produtos finais da ciéncia, pois isso
a vida cotidiana também o faz, quando, por exemplo, os individuos utilizam, de
forma inteiramente pragmética, em sua vida cotidiana, a eletricidade, o automdvel,
bem como as informagdes fornecidas pelos meios de comunicagdo sobre o clima ou
sobre determinados aspectos da economia que afetam a vida diaria. (...) A escola ndo
visa apenas a essa utilizagdo pragmatica de produtos da ciéncia. Ela visa que o
individuo possa fundamentar na ciéncia 0 pensamento e a agdo em varios momentos
da vida social. S&0 momentos nos quais o individuo supera (ainda que parcialmente)
a heterogeneidade e o pragmatismo da vida cotidiana e se dirige por uma relacéo
homogénea com a ciéncia. (DUARTE, 2001a, 64).



136

Todas as finalidades até agora analisadas ndo apontam possibilidades para a
superacdo da atual sociabilidade, pois se baseiam em filosofias idealistas de concepcdo do
individuo. Dessa maneira, tendem a contribuir para reforcar a desigualdade social e a
alienacdo. Essas concepcbes focam nas necessidades cotidianas, principalmente aquelas
ligadas diretamente a reproducédo do individuo em suas atividades profissionais. Contribuem,
pois, para a formacdo do individuo em-si alienado, uma vez que a generecidade aparece
apenas como meio para conservar a sua existéncia. Vale reafirmar que a finalidade do
direcionamento do ensino para 0 mercado de trabalho é uma consequéncia das relacdes
sociais alienadas, pois, no capitalismo, os individuos ndo sdo vistos como seres humanos
integrais e sim como produtores de valores de troca, e, assim, deve ser formado pela escola.

Ressaltamos que a preparacdo para 0 emprego é uma caracteristica importante da
atividade de ensino, pois a exclusdo do campo de emprego € a condenacdo do individuo a
morte social e, muitas vezes, a morte fisica (TONET, 2011). Mas a educacao escolar tem a
funcéo de formar o individuo para a vida social em sua totalidade. Como a sociabilidade atual
é perpassada por diversas contradi¢cdes antagbnicas, tem-se que a esfera educativa e a esfera
profissional também sejam afetadas. Em decorréncia, acreditamos que a preparacao
exclusivamente para o exercicio de uma profissdo tenha um carater conservador, pois
impossibilita 0 homem de pensar para além dessas contradi¢cdes, que tem como limite a
sociabilidade capitalista.

Uma das contradi¢cdes a que nos referimos se apresenta entre o desenvolvimento
da competitividade e da moral. Para que as relacdes sociais ndo se tornem um eterno bellum
omnium contra omnes, € necessario que os individuos sejam competitivos e, a0 mesmo
tempo, sejam conduzidos por preceitos morais para que se reproduza de forma menos
destrutiva possivel a légica do capital. Nesse contexto, se encontra o segundo grupo de
finalidades colocadas pelos professores: o da formacdo do individuo para a cidadania, o que

passamos a analisar a seguir.

4.3.2 A formacéo do individuo para o exercicio da cidadania

O ensino para a cidadania surge como meio de minimizar as consequéncias
alienadoras das questdes surgidas no mercado. Essa finalidade guarda intima relacdo com a
ideia de que o ensino deve voltar-se para 0 mercado de trabalho, apresentando grande parte

das suas consequéncias. A esséncia € de que o0s processos educativos tém por objetivo
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proporcionar a convivéncia entre os individuos e o desenvolvimento da criticidade nos

sujeitos.

Professor B: Aquele cidaddo que seja consciente do lugar dele na sociedade. Que
tenha responsabilidade, critico. Pode ser ilusdo, mas acho que 0 nosso papel é esse
né, ajudar nossos alunos a conseguirem competir por um espacgo na sociedade e que
possam ajudar essa sociedade a ser transformada em alguma coisa melhor para eles.
Aquele cidaddo que saiba seus direitos e deveres, que ndo seja enganado pelos
outros, ndo caia em armadilhas do consumismo.

O professor B expressa a contradi¢do que perpassa as relagdes capitalistas. De um
lado, se apresenta a necessidade de educar para competir pelo emprego, enquanto de outro,
essa competicdo tem que ser a mais ‘humana’ possivel. Tal concepc¢do, parte dos mesmos
principios das finalidades anteriormente mencionadas, ou seja, da igualdade formal e do
individuo ontologicamente anterior & sociedade. Além disso, o professor se refere a
transformacédo da sociedade, mas, como o limite € a sociabilidade capitalista, s6 se refere as
mudancas superficiais e ndo estruturais. Segundo Oliveira (2005), essa limitacdo surge
guando individuo-sociedade sdo colocados como singular-universal no que tange a formacéo
humana. Desse modo, o maximo desenvolvimento do individuo acontece apenas na esfera
politica, ou seja, o desenvolvimento da cidadania.

Como o ensino deve ocupar-se em desenvolver questdes referentes a cidadania, a
Matematica aparece como um meio para controlar o consumismo, ou para formar um
“consumidor consciente”. Dessa maneira se justifica a vinculagdo imediata da matematica ao
cotidiano - com a valoracdo de conhecimentos empiricos como juros, porcentagem - e a
vinculagdo dos conceitos matematicos ao uso do dinheiro, em detrimento de outros ndo
diretamente vinculados ao imediato.

A valorizacdo da educacgdo para a cidadania tem suas raizes nas contradi¢cdes do
sistema capitalista. Segundo Duarte (2002), as constantes crises desse sistema forcam o0s
idedlogos da classe dominante a depositarem na educacao, em especial na educacdo moral, a
solucdo para os principais problemas da humanidade. Acentuam, conforme as finalidades
acima analisadas, o carater subjetivo como o principio para a solugdo dos problemas sociais.
Admitem que o desenvolvimento de um cidaddo mais justo nas suas agdes cotidianas teria

como consequéncia uma sociedade mais justa.

Professor D: [Desenvolver o aluno em] todos os aspectos, todos. Seja no social, seja
no moral, porque hoje em dia a injustica esta atuando em todos os angulos, desde
preconceito, desde a injustica salarial, desde a injustica com todas as classes que
tém.
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Na atual sociabilidade, é problemético falar em justica. A raiz da injustica esta
dada também no préprio conceito de cidadania, que se liga ao direito & propriedade privada.
Se o capitalista compra a forca de trabalho de um trabalhador é justo, que nesse sistema, ele
subtraia a mais-valia do trabalhador. Da mesma maneira, € justo que o trabalhador construa
uma quantidade grande de casas por ano e ndo possua uma para morar.

A cidadania esté ligada diretamente ao conceito de moral. Conforme Heller (2002,
p. 226 — grifos no original), “La moral es la relacion entre el comportamento particular y la
decision particular, por um lado, y las exigéncias genérico-sociales, por outro.” Assim uma
acdo moral é aquela em que o individuo toma uma decisdo particular frente a uma situacéo
particular confrontadas com as exigéncias do grupo de que faz parte, sendo o coletivo
imediato ou até mesmo o género e a humanidade (DUARTE, 2002). Na vida social
contemporanea, o desenvolvimento moral tem como obstaculo a ldgica de mercado. 1sso pode

ser melhor explicado a partir da fala dos professores:

Professor F: Capacitar o aluno a pensar que cada vez que eles tivessem qualquer
desafio, eles soubessem: ‘ ndo, isso é possivel resolver, eu preciso pensar, eu preciso
me concentrar e eu vou resolver, eu vou passar por esse desafio da maneira mais
I6gica possivel’. Porque eu acredito que quando eu fago as coisas de maneira 4gica,
correta, eu ndo vou estar prejudicando ninguém, sempre fazendo aquilo que é l6gico,
que é correto, entdo eu ndo vou estar prejudicando ninguém.

Acreditamos que na fala de F apareca uma ideia ingénua. Segundo ele, tudo
que for feito de maneira logica é algo que ndo ird prejudicar ninguém. Conforme analise,
anterior sobre o conceito de justica, extraimos um resultado l6gico dentro da atual
sociabilidade, que € a expropriacdo da mais-valia, produzida pela forca de trabalho e que, por
consequéncia, é parte da vida do trabalhador. Dessa maneira, ao agir por meio da logica do
capital, um capitalista ndo esteja fazendo mal ao trabalhador, mesmo que exproprie parte da
vida deste? Sim e ndo. Se considerarmos 0s sujeitos apenas na esfera econémica e politica, 0
capitalista apenas compra uma mercadoria do trabalhador, que é a forca de trabalho.
Enquanto, se considerarmos a situacdo concreta, 0 que ocorre é a venda de uma parte da vida
do trabalhador, de seu corpo e de suas energias. Essa relagéo surge da contradi¢do entre a
logica econbmica e a moral, entre as finalidades de formagdo do individuo para a

concorréncia no mercado de trabalho e para o exercicio da cidadania, que Marx expressa:

Suponhamos que eu indago a um economista: estou obedecendo as leis econémicas
quando ganho dinheiro pela venda e prostituicdo do meu corpo para a luxdria de
outra pessoa (na Franga, os trabalhadores das fabricas chamam de prostituicdo das
suas mulheres e filhas as X horas de trabalho — 0 que é expressamente verdadeiro),
ou quando vendo 0 meu amigo para 0s marroquinos (e a venda direta de seres
humanos existe em todos 0s paises civilizados na forma de comércio de recrutas), o
economista respondera: Nao estds agindo contra minhas leis; mas deves atender ao
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que dizem a primeira moral e a primeira religido. A minha ética e a minha religido
econdmicas ndo tém qualquer oposicdo a colocar, mas... Mas, entdo, em que hei de
acreditar, na economia politica ou na moral? A moral da economia politica é o
ganho, o trabalho e a poupanca, a moderacdo — no entanto, a economia politica
promete satisfazer as minhas necessidades. A economia politica da moral é a riqueza
de uma boa consciéncia, da virtude, etc., mas, como poderei ser virtuoso, se nao
existo, e como poderei ter uma boa consciéncia, se ndo sei nada? A caracteristica da
alienacdo implica que cada esfera me propde normas diferentes e contraditérias, uma
a moral, outra a economia politica, porque cada uma delas constitui uma
determinada alienagdo do homem: cada uma concentra-se num circulo especifico de
atividade alienada e encontra-se alienada em relagdo a outra alienacdo. (MARX,
20034, p. 153)

Assim, podemos considerar que a l6gica econdmica é omissa a moral. Segundo
Duarte (2002), o capital tende a se reproduzir independente das san¢des morais. Isso ndo quer
dizer que as pessoas no sistema capitalista estejam isentas ou nao se preocupem com as
questdes morais, mas que o capital € omisso a elas. As lutas sociais, por exemplo, podem
estabelecer limites morais para a reproducdo do capital, entretanto ele tende a supera-los. Vale
explicitar que a ldgica do capital ndo estd ligada, e na maioria das vezes é totalmente
antagbnica, ao desenvolvimento humano dos individuos, quase sempre prejudicando-os. Um
exemplo citado por Duarte (2002) por ajudar no entendimento. O aumento da producdo de
carros é algo a se comemorar do ponto de vista econdmico, por aquecer a economia, gerar
mais empregos, mais arrecadacdo de impostos, etc. Porém, concomitante ao aumento da
producdo, ha o aumento da poluicdo e todas as suas consequéncias desastrosas. Ou seja,
dentro da logica do capital ha muito que se comemorar com atitudes que levam a prejudicar
grande parte da humanidade, tanto a atual como a futura. Nesse sentido, o uso da l6gica ndo
exime os individuos de prejudicar ninguém.

Nossa leitura é passivel de questionamentos com o entendimento de que estamos
tratando da moral e ndo da cidadania. Apesar da cidadania e da moral serem questdes
diferentes, elas estabelecem diversas relacdes. Nos conceitos de cidadania, € muito dificil que
se excluam os preceitos morais. (DUARTE, 2010) E, como acabamos de expor, o limite da
cidadania se esgota junto com a sociabilidade capitalista, que estabelece barreiras para o
desenvolvimento da moral.

Outra barreira imposta pela sociabilidade atual ao desenvolvimento da cidadania é
estabelecida pela cis@o entre a esfera politica e a esfera econdmica, ou sociedade civil. Tonet
(2005a) considera que a cidadania tem como limite a emancipagdo do homem no que se refere
a politica enquanto a esfera econémica permaneceria pouco alterada. Esse € um avan¢o, mas
nédo apontaria para a superacdo das contradi¢des resultantes da atual forma de organizacdo do

trabalho. “Certamente, a emancipagao politica representa um enorme progresso. Porém, nédo
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constitui a forma final de emancipacdo humana, mas é a forma final de emancipagdo dentro
da ordem mundana até agora existente.” (MARX, 2003b, p. 23-24 — grifos no original)

Por consequéncia, a finalidade do ensino voltado para o exercicio da cidadania,
apresenta suas contribuicdes, porém, tem como limite a atual forma de divisdo social do

trabalho. O desenvolvimento da moral aparece com destaque nas finalidades dos professores:

Professor G: Nao basta simplesmente ele sair de la sabendo os conceitos
matematicos. Eu quando faco um trabalho em grupo, porque tém alunos que sdo
muito individualistas, eles querem terminar, chegar ao resultado e deu. Eu trabalho
muito essa questdo de como trabalhar em grupo, porque nao é s6 a matematica em
si, é toda essa questdo de saber respeitar o colega, de saber respeitar o préximo, é
esse individuo que eu quero formar. Quero formar um individuo mais humano e que
tenha o minimo de esclarecimento para ndo ser de forma nenhuma enganado nesse
mundo.

Professor E: além de cobrar a parte matematica deles, eu sempre cobro respeito
deles com os colegas, educacdo em sala de aula e em todos os ambientes, como eu
digo para eles ndo adianta s6 ser educado na frente do pai, da mée e do professor e
mal educado com os colegas.

O limite imposto pelo desenvolvimento da moral e do respeito € dado pelos
proprios aspectos conflitantes da realidade no qual o individuo esta inserido. Os professores,
ao colocarem o0 acento no desenvolvimento desses comportamentos, atacam os efeitos do
problema e ndo as causas, que, como atividade individual isolada, pode ser o limite. Como
explicitamos, as causas sdo estruturais e ndo superficiais. Dessa maneira, compreendemos que
a falta de respeito, entre outros valores morais, é resultado da apropriagdo espontanea por
parte dos individuos, das contradi¢cBes vivenciadas pela sociedade, que geram processos
alienantes e relacOes alienadas. Por serem apropriados espontaneamente, se caracterizam
como atividades cotidianas, que contribuem para a reproducdo do individuo. Se os limites sdo
colocados nesses termos, o sujeito se forma como individuo em-si alienado. Entdo, como a
educacdo poderia contribuir para a formacéo moral do individuo?

Como aponta Duarte (2002), é necessario que a elevacdo moral dos individuos
esteja relacionada com a luta pela superacéo do capitalismo, e, que deve ao mesmo tempo, ser
elemento indispensavel para essa luta. Para tanto, o ponto de partida é a compreensdo de
como se dé as relagbes sociais, 0 que requer, por parte do individuo, o direcionamento do seu
pensamento para além da superficialidade da vida cotidiana imediata. Para isso, € necessaria a
apropriacdo das objetivacbes genéricas para-si por meio de um processo homogeneizador.
Dessa maneira, o individuo comeca a estabelecer uma relacdo consciente com o género
humano e pode nortear o desenvolvimento da sociedade para além da sua atual forma de
organizacédo. O ensino escolar pode fornecer suas contribuigdes nesse sentido, ou seja, auxiliar

na formacéo da individualidade para-si.
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Outra finalidade colocada pelos professores se refere a formacdo do individuo
para resolver problemas. Antes de nos atermos aos nuances dessa finalidade, queremos
ressaltar o entendimento de problema aqui expressas e suas consequéncias para a perspectiva
de formacdo de individuo. Conforme identificamos, os problemas a que se referem o0s
professores na atividade de ensino, sdo na verdade apenas questdes. De acordo com Saviani
(1996) as questbes se caracterizam pelo conhecimento prévio da sua solugdo e isso acontece
na maioria das atividades de ensino, pois, muito dificilmente, os professores propdem algo
aos alunos sem que eles saibam a resposta. Portanto, no que se refere a atividade de ensino,
poderiamos chamar de resolucdo de questdes, ndo importando o tdo complexas que elas
sejam. O que caracteriza um problema, segundo Saviani (1996), é a necessidade. Ou seja, 0
problema é algo que necessitamos saber, mas que ndo sabemos. Essa necessidade tem caréater
objetivo e subjetivo, que determina a principal deficiéncia dessa finalidade. Ao conceber a
Matematica como uma ferramenta que serve para resolver os mais diversos problemas - tanto
no que se refere as questdes relacionadas a ela como aquelas que sdo de natureza distinta - 0s
professores confundem as questdes com os problemas e generalizam um método. Portanto,
ndo compreendem as especificidades dos préprios problemas.

Assim como as outras perspectivas, tem como caracteristicas principais a relacdo
dos conhecimentos com o cotidiano, o carater pragmatico-utilitario, além de que o movimento

de apropriacdo é do particular para o geral.

Professor C: Eu acho que o conhecimento que nés deviamos dar para o aluno é um
conhecimento adaptado a cada situacdo para que no momento certo, a cada situacéo
ele precise agilizar esse conhecimento e adaptar o conhecimento conforme o
momento em que ele estd vivendo. (...) A Matemaética se ndo servir pra resolver
problema néo serve pra nada.

A adaptabilidade da Matemaética as situacGes variadas se volta a reproducdo do
individuo para que ele possa resolver os problemas que aparecam em sua vivéncia com mais
agilidade, consequentemente, norteia a sua reproducdo individual. Dessa forma, a Matematica
adaptada, a nosso ver, ndo contribui nem para a formacdo de habilidades e do raciocinio,
menos ainda para a sua compreensao como ciéncia das relacfes. Limita-se apenas a resolucao
pratica de questdes ou de problemas que surjam no plano puramente empirico.

Isso se relaciona diretamente com a formacgé&o do individuo, que também pode se
estender para as outras finalidades. Quando a individualidade se presta a solucionar os
conflitos da vida cotidiana, o individuo tende a buscar uma vida livre deles, que se reflete na
particularidade sob a forma de descontentamento. Segundo Heller (2002), a particularidade

busca sentir-se bem no mundo tal como ele é e da melhor forma possivel. Como em grande
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parte das vezes, na busca por sentir-se bem a individualidade falha, aparece como categoria
principal a preocupagdo. Por esses motivos, as finalidades anteriormente analisadas
contribuem para a formacédo da individualidade em-si alienada, pois 0 maximo de alcance que
se tem € a acdo no plano superficial para amenizar os conflitos engendrados dentro da
sociedade atual. Portanto, ndo visam a contribuicdo para a superacdo dessa sociedade. Os
conhecimentos e valores que os professores pretendem desenvolver nos alunos tém como
indicador a adaptacédo deles a sociedade, com a finalidade de criar habilidades técnicas para: o
emprego, a transformacdo da comunidade onde mora, a ascensao socioeconémica ou para a
cidadania e a resolugdo de problemas. A tendéncia é que os sujeitos busquem a solugdo dos
conflitos. Caso ndo consigam, uma vez que muitos desses ndo podem ser resolvidos no plano
individual, sentem-se descontentes e preocupados, o que pode explicar o grande numero de
casos de depressdo na sociedade hodierna.

Em contrapartida, o individuo para-si também ndo se vé livre de conflitos. Ele
busca se sentir bem no mundo, mas nédo tal como ele esta e sim em um mundo em que todos
se sintam bem (DUARTE, 1993). Sendo assim, ndo busca equacionar os problemas e
conflitos, mas sim agudiza-los. Como ele compreende os conflitos vivenciados, ndo fica
frustrado ao ndo serem resolvidos, pois sabe que ndo ha a possibilidade de superagdo dentro
das atuais relagdes sociais. Por isso, sua categoria principal ndo é a preocupagdo e sim a

indignacdo. Isso acontece, pois

(...) a formacdo da individualidade para-si requer a formacdo de uma relacdo
consciente com as objetivacdes do género humano, requer também a formacéo de
uma relagdo consciente do individuo para com seu carater psiquico, mediado pela
construgdo consciente e livre de seu carater moral, vivenciando os conflitos que
possam surgir nesse[s] processos ndo enquanto fatalidades impostas pelo destino,
ndo enquanto repressdo alienada ou extravasamento alienado do cardter psiquico,
mas enquanto conhecimento das possibilidades e dificuldades que o carater psiquico
imponha ao processo de formagdo da individualidade para-si. (DUARTE, 1993, p.
195)

Nas falas analisadas, se explicita também uma vinculacdo entre a moral e a
preparacdo do individuo para resolucdo de problemas, na sua vivéncia. A Matematica
contribui ao auxiliar na transferéncia das etapas resolutivas dos problemas matematicos tanto
para aquelas situacfes que possam ser resolvidas por meio de tais objetivagdes, como aquelas
gue néo estdo diretamente vinculadas a eles.

E importante frisar que, se colocada como uma tarefa da atividade de

aprendizagem, a resolucdo de problemas*’, pode auxiliar o desenvolvimento intelectual do

*" No que tange a “resolugdo de problemas” matematicos organizados de maneira didatica e mais complexa que
os exercicios, seria mais correto a utilizagdo da expressdo “resolugdo de questdes”. Entretanto, enquanto parte



143

aluno. Conforme Kalmykova (apud DAMAZIO, 2008), ao mesmo tempo em que a resolucdo
de problemas exige uma atividade analitico-sintética complexa, ela contribui para a eficacia
dessa atividade. Para resolver um problema é preciso, primeiramente, dividi-lo em diversas
partes distintas a fim de analisa-las para encontrar a resposta separadamente e, em seguida,
fazer a sintese, de forma que relacione as respostas ao que se pretendia responder. Assim,
auxilia o aluno a ter a capacidade de utilizar os conceitos em determinadas situacoes.
Acontece que essa concepcdo de resolucdo de problemas é contraria aquela apresentada pelo
professor C, em que os conhecimentos ja deveriam estar adaptados. Porém, vale ressalvar que,
ao se adaptar os conceitos, extingue-se a contribuicao da resolucéo de problemas. Além disso,
parecem-nos deficitarias essas acgdes resolutivas dos problemas quando diretamente

transpostas para a resolucdo de problemas na vida cotidiana.

Professor F: Também na sua vida cotidiana, eu tenho um problema, eu tenho que
achar um caminho para resolver este problema, eu tenho que chegar a um objetivo,
entdo eu preciso achar o caminho, vou achar o caminho que eu acho que é mais facil
pra mim.

As acles resolutivas para a solucdo de problemas podem auxiliar os individuos
podem ser generalizadas a outros problemas ou questbes que envolvam a Matematica, além
de auxiliar na interpretacdo. Porém, como finalidade para a formacdo do individuo, elas se
limitam a fazer do individuo um “solucionador” de questdes em sua vida cotidiana. Como os
conflitos gerados por nossa sociedade sdo de natureza antagbnica e esses nao podem ser
resolvidos no interior dessa mesma sociedade, muito menos individualmente, o individuo fica
centrado na solucdo dos conflitos, no entanto, ao se deparar na sua incapacidade de resolvé-
los, se frustra.

Nesse sentido, podemos compreender que a perspectiva de formacao do individuo
para a resolucdo de problemas na sua vivéncia tem como limites a atuacdo do individuo
empirico, voltado apenas a sua reproducdo. Alids, essa € uma caracteristica de todas as
finalidades aqui analisadas. Como o individuo empirico é o parametro para suas formulacdes,
as finalidades do ensino da Matematica e o proprio ensino, estdo vinculadas com a realidade
imediata do aluno. Sendo assim, ndo contribui para a formacgdo da individualidade para-si,
mas sim norteia a formacdo do individuo para a sua vivéncia cotidiana. De certa maneira,
cumpre uma funcdo importante na preparacdo do individuo para a sua vida adulta, pois o

“amadurecimento do homem significa, em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas

PR

integrante da atividade de estudo, optamos por utilizar “problema” como sinénimo de “questdo” para ndo se
confundir com o “exercicio”, ou seja, questdes menos complexas que exigem uma atividade menos elaborada
para a sua resolucéo.
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as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em questéo.
E o adulto quem é capaz de viver por si mesmo sua cotidianidade.” (HELLER, 2008, p. 33)
De certa maneira, as atividades dos professores contribuem para que esse individuo consiga
viver sua cotidianidade. Porém, como sdo limitados as suas relagdes imediatas, tem-se
diminuida as possibilidades de uma relagdo mais consciente com o género humano, 0 que
reduz seu campo de atuacdo e compreensao da realidade, para apenas em nivel fenoménico,
superficial. Com isso, as atividades de ensino apontam para a formacao do individuo centrado
em sua particularidade, em muda relacdo com o género, isto é, aquele individuo em-si
alienado. Por consequéncia, 0 ponto méximo que pode ser atingido, além da reproducgéo do
individuo, é a emancipacdo ou alguma mudanca pontual na sua realidade imediata, em sua
comunidade, seu grupo, etc.

E importante ressaltar que analisamos apenas como a atividade de ensino, mais
especificamente, como a atividade de ensino de matematica se relaciona com a formagéo da
individualidade discente. Esperamos que tenhamos cumprido nosso objetivo de deixar claro
gue essa € apenas uma das atividades que contribui para a formacao do individuo. Partimos do
pressuposto de que o individuo € “sintese de multiplas relagcdes” e a sua formacao nao se vé
limitada apenas a educagdo em sentido stricto, mas sofre influéncia de diversos complexos
sociais e relages que estabelece no decorrer de sua vida. Assim, o individuo que passa por
uma educacao escolar que priorize a formacdo da individualidade em-si, alienada, ndo sera
necessariamente um individuo em-si alienado. Contrariamente, pode superar essa centralidade
da particularidade a partir de outras atividades homogeneizadoras que o coloquem

conscientemente em relagdo com o género humano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa preocupacdo, nesse estudo, foi entender qual o individuo que as atividades
de ensino de Matematica dos professores da rede publica estadual estariam contribuindo para
formar. A inquietacdo com a relacdo entre atividade de ensino e a formagdo da
individualidade emergiu de nossa propria vivéncia, embasados em preocupagdes surgidas
concomitantemente com o aprofundamento tedrico de questBes relativas ao complexo
educativo escolar, principalmente no que se refere a sua contribuicdo para a superacdo da
atual sociabilidade. Ainda que tenhamos realizado diversas consideragdes durante esse estudo,
cabe aqui, indicar algumas conclusdes, assim como, desdobramentos, possibilidades e limites
referentes a essa pesquisa.

Nossa analise mostrou que, apesar do discurso voltado para a transformacao, a
maioria das atividades docentes tem contribuido para o contrario, pois se manifesta altamente
alienadoras e conservadoras. O principio dessa constatacdo estd na apreensdo do aluno como
sujeito empirico. Ou seja, 0 parametro para o estabelecimento dos conceitos essenciais para
sua formacdo, além da organizacdo da atividade de ensino e suas possibilidades, esta
assentado na vivéncia imediata do aluno.

Outra consideracdo, que acreditamos ser relevante, é relativa aos motivos e
necessidades da atividade de ensino. Entre os motivos explicitados pelos professores estdo o
“gosto por dar aula”, o “ensinar como desafio”, o “gostar de matemadtica”, o
“desenvolvimento do raciocinio logico do aluno”. Nossa leitura de Leontiev (1988)
demonstrou que esses motivos ndo sdo os principais impulsionadores da atividade de ensinar.
Os expressos pelos professores sdao 0s motivos compreensiveis, que influenciam de maneira
direta a execucdo da atividade, porém ndo exercem a mesma forga que os “motivos efetivos”.
Na verdade, o que aparece como impulsionador ou “motivo efetivo” da atividade dos
entrevistados € o salario. I1sso porque a atividade de ensino é para eles a atividade principal e
dependem dela para manter a sua existéncia. No entanto, como muito do que se refere a
atividade docente esta alicercado em uma concepcdo idealista filosofica, o salario é
considerado um motivo secundario. Dessa forma, os professores tém a falsa impressdo de que
determinam todos os aspectos de sua vida.

Entre os motivos compreensiveis elencados pelos professores se centram em
necessidades voltadas para o “Eu”, ou seja, para a particularidade do professor, néo
respondendo diretamente as necessidades sociais, cumprindo essa fungdo apenas

indiretamente. Os professores ao serem impulsionados por motivos como o “gosto pelo
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ensino”, o “ensino como desafio”, tentam, com sua atividade, satisfazer tais necessidades. No
entanto, indiretamente, eles respondem as necessidades sociais e dos proprios alunos, apesar
de que essas sejam as mais imediatamente perceptiveis.

Outros motivos identificados se direcionam diretamente a satisfacdo das
necessidades dos alunos como o desenvolvimento do raciocinio légico e da interpretagdo
encaminhando-se, de certa maneira, para a humanizacdo dos individuos. Apesar de serem
pontos importantes, essas motivacdes se voltam para finalidades de carater pragmatico-
utilitario, relegados a meios para a adaptacdo do individuo ao seu cotidiano.

A Matemaética, nas atividades docentes, € um instrumento para a satisfagdo das
necessidades do proprio professor relacionadas com a satisfacdo de necessidades dos alunos.
Porém, o principio norteador da atividade é a cotidianidade, tanto quando se refere as
necessidades dos professores, como dos alunos. O ensino esta voltado a atender necessidades
cotidianas do aluno, com base principalmente no que é (til para a sua vivéncia empirica. A
atividade de ensino ¢é organizada de uma maneira que o aluno consiga relacionar o conteido
diretamente com seu cotidiano. O sentido que os professores procuram desenvolver para 0s
discentes se estabelece pela relacdo entre a matematica escolar e a matematica cotidiana.

Podemos perceber que o eixo norteador da atividade do professor é a vivéncia
cotidiana do aluno e a sua satisfacdo individual. O ensino de Matematica tem a funcdo de
permitir ao individuo estabelecer aproximacgdes entre os conceitos matematicos e a sua
vivéncia imediata, como ponto de partida e ponto de chegada das sequéncias de ensino, ndo
no sentido da superacdo por incorporacdo, mas apenas como relacionaveis entre si, ou
empiricamente verificaveis. Neste contexto, € preciso que 0 processo educativo crie
possibilidades dos alunos relacionarem a matematica escolar com a matematica cotidiana.

O movimento de apropriacdo do conhecimento vai do particular para o geral, isso
guando alcanca a generalizacdo. Como as caracteristicas da vida cotidiana ddo sentido a
atividade de estudo e de ensino e ndo contribuem para que o individuo se aproprie da esséncia
dos conceitos matematicos, ela limita a formacdo do individuo a sua particularidade, a sua
vivéncia cotidiana, portanto, ndo contribui para que ele estabeleca uma relacdo consciente
com o género.

No entanto, notamos um trago contraditorio nas entrevistas. Por um lado, os
professores acreditam que o ensino deve ser voltado para aquilo que é Gtil para o aluno, e por
outro, consideram que a maioria dos conceitos contidos no curriculo sdo essenciais para o
desenvolvimento do aluno. Isso revela que a relagdo que se busca estabelecer com o cotidiano

é a de adaptacdo das objetivagbes matematicas a esse ambito da vida do individuo, o que
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esvazia até mesmo o sentido que os professores procuravam criar. De certa forma, isso
contribui para a formacédo do individuo que esses professores almejam formar. As finalidades
atribuidas ao ensino de Matematica, pelos entrevistados, se resumem a adaptacdo do
individuo a atual sociabilidade. Assim como os meios, as finalidades ndo apontam para a
formagdo do individuo para-si.

As anélises nos permitiram explicitar que a atividade de ensino tem como
finalidade de um lado, a formacdo de um individuo competitivo e habil para o mercado de
trabalho e, a0 mesmo tempo, que seja dotada de valores morais que tornem tal competicéo
menos danosa possivel. Assim, a finalidade da atividade de ensino reflete a contradi¢do
intrinseca as relagbes sociais fundadas na I6gica do capital em que, para a manutencdo das
estruturas da atual sociabilidade, se torna necessario que os individuos compitam arduamente
por seus empregos. Porém, para ndo se autodestruirem, essa competicao tem de ser cordial, o
que efetivamente ndo ocorre e ndo pode ocorrer. Assim, identificamos alguns tipos de
formagdo da individualidade subjacentes a finalidade da atividade de ensino de Matematica
em que apresentam, por um lado, a formacéo para a empregabilidade e, por outro, a formacéo
para o exercicio da cidadania.

No que tange a formacéo do individuo para empregabilidade, notamos que ha uma
preocupacdo com a formagédo voltada para o exercicio de uma profissdo. A énfase é atribuida
a aplicacdo dos conhecimentos matematicos. Isso exige que a escola seja segmentada em
cursos que comecam a direcionar o individuo para exercer uma futura profissdo. A funcéo do
ensino é formar um individuo que seja produtivo. Essa caracteristica conduziria a
possibilidade da ascensdo socioecondmica. A Matematica deve ser Gtil a medida que
proporcione a formacdo de um individuo competitivo, preparado principalmente para os testes
de selecdo. Dessa maneira, ela contribui para o desenvolvimento do raciocinio I6gico, com o
intuito que os individuos se destaquem nesses testes.

Ainda ligado a formacdo para a empregabilidade, identificamos uma perspectiva
para a formacdo do individuo para a transformacéo/adaptacdo do/ao ambiente onde vive. Este
esta alicercado em uma fragmentacdo da totalidade e tendo a formacao para o emprego papel
importante para uma mudanca das condi¢des do individuo e do local que o individuo se
encontra. O ensino da Matematica deve voltar-se para a mudanca da comunidade em que a
escola esta inserida. Nesse sentido, se faz necessario que os conceitos se voltem as profissdes
e atividades presentes na comunidade. Tal perspectiva possui em seu bojo a concepgdo
particularista de visdo de mundo, isto €, de negacdo da totalidade, substituindo-a pela nogéo

de comunidade, grupo ou local. Ou seja, ao fragmentar a humanidade em diversos coletivos
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menores que se ligam por alguma particularidade, os conceitos matematicos deveriam ser
adaptados a cultura e as necessidades desses coletivos.

Em aparente contraposicdo a essas perspectivas, hd aquelas que se voltam a
formacéo do individuo para o exercicio da cidadania. Tém como objetivo o desenvolvimento
da criticidade e de valores morais para que o individuo consiga viver e contribuir para as
mudangcas na sociedade. No entanto, o desenvolvimento dos valores morais séo
obstacularizados pelas relacdes sociais atuais, pois a l6gica do capital é indiferente a eles.
Nesse contexto, temos também a formacao do individuo para a solucao de problemas. Aqui se
faz uma analogia entre a resolucdo de questdes matematicas e a resolucdo de problemas da
sua vivéncia. Nessa finalidade, é importante que o individuo consiga compreender 0s
problemas, assim como faz com as questbes matematicas, e as resolva de maneira similar.
Entretanto, como os problemas de sua vivéncia, muitas vezes, sdo de ordem distinta das
questdes matematicas, os individuos se veem diante de conflitos que ndo conseguem
solucionar, pois escapa das habilidades adquiridas na escola.

A partir desse estudo, identificamos que as atividades de ensino dos professores
estdo perpassadas implicitamente por uma concepcao idealista filoséfica. Tanto a sociedade
como as proprias posices dos individuos sdo estabelecidas a partir do plano subjetivo. A
sociedade é compreendida como o conjunto dos individuos ou o conjunto dos conjuntos de
individuos. Dessa maneira, a posicdo que cada um ocupa nas relagdes sociais, além da
possibilidade de transformacdo destas, € estabelecida a partir do plano subjetivo. Por esse
motivo, € importante a formacdo para a empregabilidade. Como nessa perspectiva a
modificagdo das consciéncias tem como consequéncia direta uma transformacéo da sociedade,
0 acento ¢é dado para o desenvolvimento da moral e da cidadania.

A nosso ver, todas essas perspectivas sdo importantes para o desenvolvimento da
individualidade dos alunos. Entretanto, muito pouco contribui para a sua formagdo como
individuo para-si e para que estabelecam uma relacdo consciente com a sua individualidade e
para com a genericidade, pois ndo consideram essa como polo universal na formacdo do
individuo. Os limites dessa formacdo estdo dados pelos proprios limites da sociabilidade
capitalista, que se manifesta como perspectivas conservadoras da ordem do capital. Isso
justifica as posicOes hoje amplamente difundidas de que a educacdo seria o caminho ideal
para a solucéo dos conflitos sociais, ou melhor, para o seu apaziguamento. Dessa maneira, nas
atividades dos professores, se expressam diversas caracteristicas das tendéncias educacionais
contemporaneas e muitos dos discursos ideoldgicos neoliberais. Entre eles estdo alguns dos

posicionamentos valorativos apontados por Duarte (2001b), como o interesse do aluno como
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ponto de partida da atividade de ensino e de estudo, uma maior valoracdo a aquisicdo de um
método do que a aquisi¢do do conteddo. Além disso, explicita-se uma contradi¢cdo entre o
desenvolvimento das competéncias para a competicdo no mercado de trabalho e o
desenvolvimento da cidadania.

No entanto, queremos ressalvar que essas caracteristicas se manifestaram no
momento das entrevistas. Porém, o entendimento de que a realidade se modifica
historicamente e de maneira dialética nos traz como consequéncia a ideia que as atividades
dos individuos se desenvolvem de tal maneira. Assim, a analise foi realizada com base
naquilo que os professores expressaram no momento da entrevista. Desde aquele momento, o
entendimento sobre as atividades de ensino de Matematica dos professores pode ter se
modificado muito. Além disso, pela limitacdo de nossa pesquisa, pode ocorrer que 0S
professores indicassem, por meio das entrevistas, que sua atividade contribuiria para a
formacdo do individuo em-si, mas na execucdo das suas a¢des contribua para a formacao do
individuo para-si. 1sso acontece porque a realidade se vé envolta de contradicdes.

Com base nos resultados alcancados, podemos apontar que as atividades dos
professores de matematica que lecionam em escolas da rede publica estadual na cidade de
Cricilma contribuem para a manutencdo da sociabilidade atual, o que possibilita apenas
algumas mudangas. Além disso, a formacdo do individuo aparece resumida na vivéncia
cotidiana. Disso decorrem algumas perguntas que surgiram e podem vir a nortear novas
pesquisas: De que maneira pode ser desenvolvida a atividade de ensino dentro das atuais
condicdes de organizacdo da sociedade para que se contribua para a formacéo de individuos
para-si? Quais os limites e possibilidades da atuacdo docente na formacao do individuo para-
si? Se a atividade dos professores tem influéncia direta das teorias educacionais
contemporaneas, quais os limites dessas tendéncias? Como compreendem a formacdo da
individualidade? Que tipo de sociedade almejam formar? Além disso, surgem questdes
referentes a propria formacdo desses docentes, pois esses se formaram em cursos de
licenciatura, entdo como esta se estabelecendo a formacdo dos professores? Eles se formam
para contribuir na formacdo de individuos em-si ou para-si? Os cursos de formacdo de
professores de matematica tém dado prioridade aos conhecimentos cotidianos ou as relacoes
entre esses conhecimentos e as praticas imediatas? Como se estabelece a relacdo entre teoria e
pratica nesses cursos, visto que a partir de nossa analise, surge certa dicotomia entre esses
dois polos?

Diversos pesquisadores vém empenhando-se em responder alguns desses

questionamentos. Entretanto, como a prépria realidade nos comprovou, ha muito ainda a ser
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feito para esclarecer essas questdes e com isso buscarmos encaminhar nossas atividades a fim
de contribuir para formacao de individuos que objetivem a superagdo da atual sociabilidade.
Nesse contexto se insere nossa pesquisa. ApoOs verificarmos que a maioria de nossas
atividades esta contribuindo para a manutencdo da atual sociabilidade, resta-nos mudar de
postura, ou melhor, parafraseando Marx (2007), néo basta apenas que interpretemos o mundo,
mas sim que direcionemos nossas atividades a fim de transforma-lo. Para isso, entretanto, é
preciso apreender a sua esséncia, para que compreendamos os limites e possibilidades de
nossa atuacdo no intuito de transforma-lo. Acreditamos que a contribuicdo da presente
pesquisa foi a de mostrar que nossas atividades, apesar de buscar diretamente a transformacéo
da vida dos individuos, ao contrario, muito pouco possibilita para que essa transformacéo
aconteca. As finalidades almejadas se vém obstacularizadas pelas relacGes sociais atuais
baseadas na dominacdo do homem pelo homem, em que tanto o principio da atividade
docente, como na sua finalidade e as suas consequéncias para o individuo, estdo relegadas a

responsabilidade individual, do professor e do aluno.
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ANEXO |

Roteiro para a Entrevista Semiestruturada

1. H& quanto tempo esta formado (a)?

2. Ha quanto tempo atua como docente?

3. O que o motivou a cursar licenciatura em matematica?

4. O que o0 motiva a lecionar?

5. Por que leciona matematica?

6. Para que leciona matematica?

7. Qual a importancia do ensino de matematica para o aluno? O que diferencia o
individuo que sabe matematica para aquele que ndo sabe?

8. Como aparece a matematica na vida cotidiana dos alunos?

9. Todos os contetidos que ensina sdo necessarios para o individuo? Se ndo, por que
ensina?

10.  Dentro das suas agdes de ensino, vocé acha que as propde/encaminha corretamente
para atingir esses fins? Se ndo, como poderia proceder? O que o limita/quais as principais

dificuldades que vocé enfrenta para ndo propor desta maneira?



