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Razao mercantil e amadorismo pedagogico

Em instigante trabalho que analisa os resultados desastrosos das reformas neoliberais introduzidas
no sistema escolar norte-americano no final do século passado e inicio deste — reformas que ela
mesma ajudara a implementar como secretaria-assistente de educac¢do do governo de George H. W.
Bush, no inicio da década de 1990 — Diane Ravitch (2011) afirma que "a educagdo € importante
demais para entrega-la as variagcdes do mercado e as boas intengdes de amadores" (p. 248).

Dificilmente se encontrard na literatura recente sobre politicas publicas algo que sintetize de forma
tdo aguda as duas grandes ameacgas que rondam o direito a educagdo, ou seja, 1) a razio mercantil
que orienta as politicas educacionais e 2) o amadorismo dos que "cuidam" dos assuntos da
educacio.

Evidentemente esses fendmenos estdo intimamente relacionados e acabam por ser mutuamente
determinantes. A razdo mercantil, ao privilegiar a busca de resultados econdmicos, costuma
menosprezar os fins educativos, favorecendo encaminhamentos € abordagens que passam ao largo
das boas praticas pedagdgicas e do conhecimento técnico-cientifico sobre educagdo. Por seu turno,
a auséncia de familiaridade com a pedagogia deixa sem norte os agentes de politicas educacionais,
que sdo seduzidos pelos mecanismos de competicdo mercantil, na busca de solugdes que
compensem seu amadorismo pedagdgico.

A razao mercantil, como o nome indica, procura reduzir tudo a imagem e semelhanga do mercado.
No campo econdmico, € ela que rege a compra e venda de mercadorias quase sempre visando ndao
apenas a troca de bens e servigcos mas também a apropriacdo ampliada de tais produtos. O
resultado dessa ampliagdo € o lucro, ou seja, a diferenca, em termos de valor econdmico, entre o
que se comprou e 0 que se obteve com a venda. O lucro pode ser resultado da mera especulagdo —
quando se vende algo apenas mais caro do que se comprou, sem nenhuma variacdo no objeto da
troca — como também pode ser o produto de uma transforma¢do das mercadorias no intervalo entre
sua compra e sua venda. Neste ultimo caso enquadra-se a produgdo tipicamente capitalista, em que
a compra de mercadorias (forca de trabalho e meios de producio), pelo proprietario do capital,
tem como proposito a associacao entre elas de modo que sejam produzidas outras mercadorias que
encerrem um valor maior do que o contido originalmente. O lucro obtido com a venda dessas
mercadorias j& ndo € mais o resultado do simples aumento do preco de venda com relacio ao de
compra, mas sim do acréscimo de seu valor real durante o processo de produgdo.



Esse acréscimo de valor se da, como se sabe, porque a forc¢a de trabalho agrega as mercadorias
que produz um valor maior do que o seu proprio valor, ou seja, aquele que custou ao capitalista.
Embora ndo se trate de reproduzir aqui a demonstracdo cientifica desenvolvida por Karl Marx
(1983) acerca de como se concretiza a produgdo de valor sob o capitalismo, € bom ter presente,
desde ja, que, em nossa sociedade, a razdo mercantil estd articulada, em tltima anélise, a essa
reprodugdo ampliada do capital, que se faz pela realizacdo do lucro, cujo substrato é a apropriacao
do valor excedente produzido pelo trabalho. Todavia, a razio mercantil ndo se configura apenas
quando esta imediatamente presente o lucro, mas sempre que se manifestam os mecanismos
relacionados a competicdo, a concorréncia e ao supremo mandamento mercantil de levar vantagem
em qualquer situacdo.

Nas politicas educacionais, a razdo mercantil se faz presente de duas formas béasicas: uma
diretamente relacionada a resolucio de questdes econdmicas € outra ndo diretamente relacionada a
essas questdes, mas que se reporta a0 mesmo paradigma no encaminhamento de solugoes.

No primeiro caso, estdo, por um lado, as politicas que defendem interesses econdmicos
particulares, e se consubstanciam nas mais variadas formas de "privatiza¢dao" do ensino, seja por
meio do favorecimento direto das escolas particulares, seja pela "adog¢do dos inexplicaveis pacotes
e 'sistemas' de ensino da iniciativa privada, que sdo adquiridos com dinheiro publico para
favorecer interesses particulares" (PARO, 2012b), seja ainda em medidas que, em detrimento de
acoes que favoregam a melhoria das condi¢des de trabalho dos educadores escolares, dao
preferéncia a compra de bens e servigos (computadores, consultorias, avaliagdes externas, etc.)
bem como o estabelecimento de contratos e convénios com empresas, ONGs, fundag¢des, institutos,
etc.

Por outro lado, ainda no contexto dessas medidas diretamente economicas, a razio mercantil
também se faz presente quando, independentemente de interesses privados, os responsaveis pelas
politicas publicas tém em vista um horizonte mais amplo de crescimento econdmico do pais, mas —
1gnorando as razdes verdadeiramente educativas ligadas ao direito a cultura e a formacao integral
do cidaddo — amparam-se na teoria do Capital Humano (BECKER, 1968; SCHULTZ, 1961a,
1961b, 1973; BLAUG, 1975), para proporem e implementarem medidas visando apenas a formacao
para o mercado de trabalho, para o consumo ou para avangar nas posi¢des dos ranques econdmicos
nacionais € internacionais.

A outra forma basica em que a razio mercantil se faz presente nas politicas publicas em educagao €
aquela em que, embora ndo articulados com os interesses diretamente econdmicos, tanto o discurso
quanto a pratica seguem o paradigma empresarial capitalista. Como afirmou Marx hd mais de 150
anos, "o capital € a for¢a econdmica da sociedade burguesa que tudo domina" (1977, p. 225),
1mpondo suas regras ndo apenas no nivel econdmico, mas em todas as instancias da sociedade (cf.
Paro, 2012a, p. 168-169). Dessa forma, as condutas, as maneiras de agir e de resolver problemas e
tomar decisdes no ambito da producdo econdmica acabam se espalhando por todo o corpo social,
servindo de paradigma para as relagdes humanas e sociais, sejam elas econdmicas ou ndo.

Certamente, no campo educacional, essa predisposi¢do haveria de encontrar, no amadorismo e na



1gnorancia pedagdgica, solo fértil para vicejar e expandir-se. Assim, os fazedores das politicas
educacionais — economistas, politicos, empresarios, estatisticos, matematicos, engenheiros,
professores universitarios, e até profissionais titulados em educac¢do, etc. — na auséncia do
conhecimento técnico-cientifico sobre o fato educativo, ndo titubeiam em fazer uso, fartamente, dos
principios, métodos e técnicas dominantes no mundo dos negdcios, ignorando por completo a
especificidade do trabalho escolar e a necessidade de levar em conta sua singularidade na tentativa
de fazé-lo efetivo.

Seja em obediéncia a razdo mercantil, seja em decorréncia do amadorismo dos envolvidos, o que
acaba por ficar a margem das questdes e das tentativas de solugdo € a propria educacio escolar
com tudo o que ela tem de riqueza e especificidade. Ao fim e ao cabo, como procure1 demonstrar
em outros trabalhos (PARO, 2010, 2011), apesar de todos parecerem entender de educagao, o que
acaba orientando tanto as politicas publicas quanto as praticas pedagogicas em nossas escolas ¢
uma espécie de senso comum que ignora séculos de historia da educagdo e de progressos
cientificos na elucida¢do da maneira como as pessoas aprendem e na proposi¢do de novas formas
de ensinar.

Um dos pontos mais importantes que sdo obnubilados por essa cegueira pedagdgica € a natureza da
acao especificamente educativa (ensino-aprendizado). Em termos pedagdgicos, ela € vista como
mera relacdo de comunicagao, por meio da qual se transmite o conhecimento acumulado
historicamente. Em termos econdmicos, € vista como um trabalho como qualquer outro, ao qual
podem ser aplicadas todas as categorias economicas do ponto de vista tanto do trabalho concreto
quanto do trabalho abstrato na producdo tipicamente capitalista. O estranho € que esses equivocos
costumam frequentar até mesmo trabalhos declaradamente criticos que se propdem a reivindicar
para a educacdo e para o trabalhador em educa¢do um tratamento digno e diferenciado em termos
de justica e de importancia social.

Comrelagdo a educacgdo e seus fins, o enfoque da critica as vezes se restringe a preocupacao com o
chamado "contetido", reduzindo o ensino-aprendizado a passagem de conhecimentos, os quais, se
forem criticos (e em quantidade suficiente) bastam para tornar critica a propria educagdo. Essa
concepcdo minimiza, obviamente, a forma do ensino (relacio entre sujeitos), com seu papel
determinante tanto como componente do contetido, quanto como mediacido que torna possivel sua
apropriacdo. Comrelag@o aos educadores escolares, muitos trabalhos criticos se comprazem em
reivindicar para os docentes 0 mesmo status do tipico trabalhador da producio capitalista,
denunciando sua situacao de injusti¢a e explora¢do e advogando (apenas) os mesmos direitos
devidos ao operariado.

E diante desse quadro que se evidencia a necessidade de considerar a singularidade do processo
de producio pedagogico e os desafios que se apresentam para as politicas publicas educacionais e
para a administragdo da escola fundamental.

Acao pedagogica e processo de trabalho



Tendo em vista a tomada de decisdes competentes no &mbito das politicas educacionais, uma
abordagem cientificamente relevante da atividade educativa que se realiza na escola fundamental
exige considera-la como ag¢do pedagdgica e como processo de trabalho.

A consideracdo da educagdo como acdo pedagodgica requer uma visdo mais rigorosa do proprio
conceito de educacdo, que ultrapasse o senso comum, segundo o qual ela é simples transmissao de
conhecimento. Isso ¢ falso, em primeiro lugar, porque o objeto da a¢do educativa ndo se restringe
ao conhecimento. Se ela tem por fim a formag¢do de personalidades humano-historicas, seu objeto €
a cultura em sua integralidade: conhecimentos, valores, arte, ci€ncia, filosofia, crencas, tecnologia,
direito, enfim, tudo o que € produzido historicamente. Mesmo que fosse possivel a "passagem"”
apenas de conhecimentos (e ndo €, como tem ilustrado a ineficiéncia de nosso sistema de ensino),
1ss0 ndo resolveria o problema educativo, pois deixaria a populagdo privada do inalienavel direito
a cultura.

A concepcdo de educagdo do senso comum € falsa, em segundo lugar, porque na relagdo ensino-
aprendizado ndo hd, na verdade, nenhuma fransmissdo, seja de conhecimentos, seja de qualquer
outro elemento cultural, por parte do educador; o que ha € uma apropriagdo de tal elemento pelo
educando (cf. PARO, 2012a, p. 136, comentario 26). Ou seja, como ja foi sobejamente provado
(cf, p. ex., PIAGET, 1971, 1994; VYGOTSKY, 1989; VIGOTSKI, 2001; WALLON, 1971, 1988,
2007; LEONTIEYV, 2004), o educador propicia condi¢des (ensino) para que o educando se aproprie
(aprendizado) da cultura. Nao ha algo fransferido de um lugar para outro ou da posse de uma
pessoa a de outra. Ao apropriar-se do conhecimento (ou de qualquer outro elemento cultural), o
educando entra na "posse" deste (que passa a compor sua personalidade viva), sem que este deixe
de continuar presente também na personalidade do educador. E assim que se d4, ou que se
"constroi”, a cognigao, efetivando-se a tarefa educativa.

Os fundamentos desse processo sdo de importancia decisiva quando se pretende examinar a
educacdo como trabalho sem obscurecer nem omitir sua caracteristica pedagogica. Assim, sera de
muita valia para compreender a educacio fundamental como processo de trabalho reter desde ja os
papéis que desempenham tanto educando quanto educador.

O educando ndo desempenha sua fungcdo como alguém que simplesmente "apanha" o saber das mios
do educador e o guarda para si. Seu papel ndo € apenas "ativo", mas de sujeito. "Sujeito" aqui €
entendido como caracteristica distintiva do ser humano-histérico diante de tudo o mais. Nao apenas
ator ou agente, mas essencialmente autor, senhor de vontade, que transforma o mundo, guiado por
seus sonhos, seus interesses, sua vontade autonoma. E praticamente uma tautologia, portanto,
afirmar que o educando s6 aprende se quiser, porque € 1sso que o faz originalmente humano-
historico e € a formacdo do humano-historico que se objetiva com a relagao pedagogica. Seu
aprendizado, portanto, nunca € uma passividade: nem como uma inatividade — adotada pelos
métodos mais ultrapassados — nem como uma atividade de autdmato, irreflexiva — como defendem
os adeptos de um ativismo acritico.

Em decorréncia disso, também o papel do educador ¢ muito mais complexo do que o que
usualmente lhe imputa o senso comum pedagogico. Na visdo tradicional, o bom professor é apenas



aquele que tem um dominio pleno do "conteudo" (leia-se: conhecimentos) e consegue dosa-lo e
organiza-lo de forma a fransmiti-lo aos alunos, com pouca ou nenhuma preocupacao a respeito de
sua capacidade de promover nestes a condi¢do de sujeitos. Isso supde que os estudantes ja venham
a escola interessados em aprender, o que esta bem longe da realidade, especialmente quando se
trata de criangas e adolescentes, em fase de formagdo de suas personalidades, e que ndo tenham
ainda aprendido, por vias educacionais adequadas, a querer aprender.

A omissdo da constatacdo basica da Didatica de que o educando s6 aprende se quiser tem feito com
que a escola, em vez de procurar superar sua incompeténcia em ensinar, acabe culpando os alunos
por ndo quererem aprender. Assim, a tarefa que a escola cumpre realizar passa a ser desculpa para
sua ndo realizacdo. Ignora-se que a fungdo bésica da escola como educadora € precisamente levar
os educandos a quererem aprender.

A superac¢do dessa situagdo exige o abandono do amadorismo dominante em nossa pratica escolar e
o uso dos recursos oferecidos pela ciéncia na compreensdo do desenvolvimento bioldgico,
psiquico e social do ser humano. Se o educando s6 aprende fazendo-se sujeito, se esta € a condi¢do
primeira para o aprendizado, entdo € preciso, para educar, que se conhega e se leve em conta como
esse ser se faz sujeito no decorrer de seu desenvolvimento. Para isso, € preciso valer-se do
contributo das disciplinas e ciéncias da educacio, apropriando-se do conhecimento técnico-
cientifico necessario a promo¢ado do aprendizado. A Pedagogia ¢ uma matéria tedrico-pratica como
a Medicina. Ela ndo pode contar apenas com 0 senso comum € com as "boas intengdes de
amadores" (RAVITCH, 2011, p. 248). Ela precisa apoiar-se nas ciéncias € campos de
conhecimentos que lhe ddo fundamento e sustentacdo: Psicologia, Sociologia, Historia, Didatica,
Filosofia, Antropologia, Biologia, Neurociéncia, enfim, todos os esfor¢os que a inteligéncia
humana faz para compreender e promover o aprendizado da cultura. Semisso, o que se tem ¢ a
situacdo que esta ai: uma escola que nio ensina.

Em sintese, o que a considera¢do da educagdo como agdo pedagodgica possibilita € o
convencimento de que a tomada de decisdes competentes no ambito das politicas publicas
educacionais ndo pode ignorar a natureza do processo de ensino-aprendizado, sua especificidade e
os conhecimentos técnicos e cientificos que o envolvem. Mas esse conhecimento ndo pode estar
presente apenas nas praticas escolares. Para que estas se desenvolvam a contento € preciso, antes
de tudo, que tais saberes orientem as préprias politicas das quais dependem essas praticas.
Somente a partir de um conhecimento profundo do fato educativo, os tomadores de decisdo poderdo
conceber e proporcionar condi¢des adequadas ao bom funcionamento da escola e a atividade de
seus trabalhadores.

Além dessa visdo pedagogica, a acdo educativa precisa ser considerada também como processo de
trabalho. O trabalho pode ser concebido, inicialmente, em seu sentido geral, "independentemente de
qualquer forma social determinada" (MARX, 1983, v. 1, t. 1, p. 149), ou seja, como "atividade

orientada a um fim" (p. 150).1



Esse conceito tem um enorme poder de sintese e expressa a propria condi¢do historica do homem.
Trata-se do trabalho como criador de valores de uso, trabalho concreto, produtor de coisas uteis,
materiais ou imateriais. Como tal, o trabalho ¢ "uma condic¢do de existéncia do homem,
independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediagédo do
metabolismo entre homem e Natureza e, portanto, da vida humana" (MARX, 1983, v. 1,t. 1, p. 50).
Nessa acepcdo, o trabalho € atividade especificamente humana, pois s6 0 homem € capaz de
estabelecer objetivos a partir dos valores que cria e agir guiado por esses objetivos. O ser humano
trabalha, portanto, quando produz direta ou indiretamente sua existéncia mas também quando
usufrui dessa produgdo, mesmo que o fim em pauta seja o usufruto de algo ja produzido ou em
processo simultineo de producdo. O trabalho ndo se restringe pois, a producdo econdmica
propriamente, mas se expande mesmo para as atividades de lazer. Como atividades adequadas a
fins, sdo trabalhos tanto a execucdo de uma sinfonia por uma orquestra quanto a oitiva e apreciacao
dessa execugdo pelas pessoas presentes na plateia.

Para a reflexdo sobre a educag¢do como processo de trabalho, é importante nomear os elementos
que estdo presentes em todo trabalho humano, ou seja, os meios de produgdo (tudo aquilo de que o
homem se serve para, por meio do trabalho, realizar um produto, seja material seja ndo material) e
a forca de trabalho (a energia humana, fisica e espiritual, aplicada no processo). Os meios de
producdo se subdividem em: objeto de trabalho e instrumento de trabalho. O primeiro consiste
em tudo aquilo que é transformado no processo e que se incorpora no produto final. O segundo €
todo elemento que se interpde entre o trabalhador e o objeto de trabalho e ¢ utilizado pelo
trabalhador para transformar o objeto de trabalho em produto.

Esse conceito geral de trabalho se aplica sem nenhuma dificuldade tedrica ao processo educativo,
desde que ndo se perca a natureza pedagdgica deste.

Em primeiro lugar, hd que se ter presente a singularidade do objetivo a que se visa e que devera
orientar toda a atividade. Trata-se da formag¢ao de personalidades humano-historicas, por meio do
ensino-aprendizado. Se a atividade € de ensino e de aprendizado, tanto o educador quanto o
educando sd@o considerados trabalhadores que despendem sua energia humana (for¢a de trabalho)
na realizagdo do produto.

O produto do processo educativo consiste no ser humano educado; por isso, diferentemente do que
acredita a pedagogia tradicional, boa escola ndo € a que da boas aulas, mas aquela que forma bons
cidadios. Assim, ndo hd nada de errado em se exigir que a escola seja produtiva, desde que a
medida de sua produtividade se refira ao produto que lhe cumpre oferecer: o aluno educado, ou
melhor, a por¢do de cultura incorporada a personalidade do aluno pela acdo da escola (cf. PARO,
2012a, p. 188-192). Ha que se agarrar, pois, a realidade desse produto e desse objetivo, tanto em
sua realiza¢do quanto na avaliagdo de sua consecugdo. Estes sdo processos muito mais complexos
do que produzir certificados que nada certificam ou realizar "avaliagdes" em larga escala para
produzir ranques que nenhum beneficio trazem ao ensino.

Em segundo lugar, € preciso estabelecer rigorosamente quais sdo os elementos do processo de
trabalho pedagdgico. Parece ndo haver nenhuma dificuldade com relacdo aos instrumentos de



trabalho (material escolar em geral, mobiliario, laboratérios, recursos audiovisuais, salas de
leitura, prédio escolar, etc.) e a necessidade de sua adequagdo aos objetivos do ensino. Com
relacdo a for¢a de trabalho, como tanto educador quanto educando sdo trabalhadores, parece
também facil de estabelecer que ela consiste na energia humana, fisica e mental, despendida tanto
por um quanto por outro. S3o, todavia, for¢as de trabalho diversas, a do educador empregada nas
atividades que levam o educando a aprender, e a deste utilizada em seu empenho em educar-se.

J4, com referéncia ao objeto de trabalho, costuma haver resisténcias em sua identificag@o, sob a
alegacdo de que ndo se pode aplicar na escola o conceito de trabalho da fabrica ou da produgao
material em geral. Todavia, o conceito marxiano de trabalho como "atividade orientada a um fim",
que acabamos de ver, € um conceito de trabalho em geral, que faz abstragdo de toda
particularidade, e que, por isso, se aplica a fodo tipo de trabalho, seja na producdo material ou
imaterial, seja produtor de mercadorias ou ndo. Assim, uma analise criteriosa da educagdo como
processo de trabalho deve nos levar a concluir que, além da prépria cultura — que € processada e
se incorpora na personalidade do educando — o objeto de trabalho por exceléncia € o educando,
pois € este que se transforma (em sua personalidade viva) para dar origem ao produto. Mais uma
vez, € de extrema importancia atentar para a natureza pedagogica da educagdo, para constatar que
ndo se estd diante de um objeto de trabalho qualquer, ou seja, ndo se trata de mero objeto, como
acontece na produgdo material, por exemplo, mas de um sujeito. Isso € decisivo quando se trata de
tomadas de decisdes competentes no d&mbito das politicas educacionais.

Além dessa concepgao geral do trabalho humano, "independentemente de qualquer forma social
determinada" (MARX, 1983, v. 1, t. 1, p. 149), € preciso, também, considerd-lo como se apresenta
hoje, na sociedade brasileira, o que implica verificar as configuragdes que ele assume no modo de
producgdo especificamente capitalista. Nesse modo de producdo, ha uma separagdo historica entre
meios de produgdo e for¢a de trabalho. Os primeiros — objetos de trabalho e instrumentos de
produgdo — constituem as condigdes objetivas de vida, ja que so6 tendo acesso a eles, o homem
pode, pelo trabalho, transforma-los em valores de uso que garantam a producdo de sua existéncia
material. Em qualquer sociedade, a classe ou grupo social que detém a propriedade dos meios de
produgdo é quem detém também o poder dominante. No modo de produgdo capitalista, como o
proprio nome indica, os meios de produgdo sdo propriedade do capitalista. A forga de trabalho,
por sua vez, é propriedade dos trabalhadores que, por ndo terem acesso aos meios de produgdo,
precisam vender sua for¢a de trabalho, como condi¢do de sua existéncia.

O capital ¢ a forma social assumida pelo dinheiro que compra meios de produgdo e forcga de
trabalho com o objetivo de expandir-se, pela apropriacdo do valor excedente, produzido a partir da
associagdo desses dois tipos de mercadoria. Ao comprar a forca de trabalho, o capital paga seu
valor de troca e tem acesso a seu valor de uso. Ocorre que o valor de uso dessa mercadoria
especial € produzir valor e, além disso, no processo de trabalho tipicamente capitalista, produz,
como ja anunciamos, um valor maior do que seu proprio valor. Esse valor excedente, denominado
mais-valia, é¢ que permite a expansao do capital, fazendo o lucro do capitalista, que constitui o
objetivo ultimo desse tipo de produgio.

O trabalho que produz mercadorias como valores de uso € o trabalho concreto, com as



propriedades que vimos quando falamos do trabalho em geral. Mas esse mesmo trabalho, na
producdo capitalista, assume uma forma social especifica, em decorréncia de constituir consumo
da mercadoria forca de trabalho. O trabalho produtor de mercadorias, considerado em sua
condicdo de dispén dio da mercadoria for¢a de trabalho, é denominado trabalho abstrato. E,
portanto, esse trabalho que € responsavel pela produgado de valor, e, portanto, de valor excedente
ou mais-valia. Na verdade, como se percebe, € 0 mesmo trabalho, visto ora como produtor de
valores de uso (trabalho concreto) ora como produtor de valor (trabalho abstrato). Para os
proprietarios dos meios de producdo, representados pelo capital, o que interessa acima de tudo € o
que produz lucro, ou seja, o trabalho abstrato, do qual decorre a mais-valia; o trabalho concreto so6
lhes interessa como "encarna¢do" de trabalho abstrato.

Esse conceito de trabalho abstrato (historicamente determinado sob o capitalismo) possibilita
compreender a forma peculiar de vigéncia da razao mercantil nesse modo de produgdo. O interesse
do capitalista, o lucro, se apresenta sob a forma de mais-valia; o interesse do trabalhador sob a
forma de salario. Para o primeiro, pouco importa a forma concreta dos bens ou servigos resultantes
do emprego de for¢a de trabalho e meios de producdo; o importante € que ele possa vendé-los por
um valor ampliado. Por isso, seu entendimento de produtividade est4 intrinsecamente relacionado a
producdo de mais-valia. Assim, do ponto de vista da producédo capitalista, "s6 € produtivo aquele
trabalho — e s6 € trabalhador produtivo aquele que emprega a forca de trabalho — que
diretamente produza mais-valia" (MARX, 1978, p. 70, grifos no original). O trabalhador, por sua
vez, também ndo precisa ter nenhum interesse direto no tipo de trabalho que exerce, nem no produto
dai decorrente, porque o motivo que o leva a vender sua for¢a de trabalho e submeter-se ao capital,
¢ o salario que garante sua sobrevivéncia. Em outras palavras, o trabalho na producéo capitalista
tem todas as caracteristicas de um trabalho for¢ado.

Em principio, também essas consideragdes sobre o trabalho socialmente determinado podem
favorecer uma reflexdo mais rigorosa a respeito da a¢do educativa, ensejando uma maior
aproximacdo do problema tedrico que envolve o professor como trabalhador. Mas, se a aplicacdo
do conceito de trabalho em geral possibilitou-nos ver com maior clareza o processo ensino-
aprendizado, o conceito de trabalho abstrato da producéo capitalista sé pode fazé-lo por contraste,
ou mesmo por franca oposicao.

Em primeiro lugar, h4 um antagonismo insuperdvel com relacdo ao produto do trabalho util
(concreto) como objetivo da producdo. No caso da produgdo capitalista, o produto do trabalho
concreto (uma mercadoria) € apenas uma mediacdo para a realizacdo do objetivo tltimo do
proprietario dos meios de produgdo, que ¢ a mais-valia. Para a producdo pedagogica, entretanto, a
razio de ser € o proprio valor de uso produzido pelo trabalho concreto, ou seja, a formagdo de uma
personalidade humano-historica, como objetivo tltimo da a¢do educativa. No primeiro caso, nao
h& nenhum compromisso social ou afetivo com a mercadoria resultante da producdo. Ela € apenas
um objeto a ser convertido em lucro em favor dos que comandam a produgio. J4, no caso do
processo educativo, o resultado € um produto imediatamente util, relevante individual e
socialmente. Os que comandam a producdo (cujo poder se consubstancia no Estado) tém um
compromisso com o proprio cidaddo, cuja vontade e interesse ¢ componente do proprio Estado.



Em segundo lugar, hd uma diferencga radical entre os interesses dos trabalhadores em cada uma
dessas situagdes. Na producdo capitalista, como vimos, o trabalho € for¢ado. O trabalhador so6 se
submete a ele porque € sua unica op¢do de acesso aos meios de produgdo e, portanto, a produgao
da propria subsisténcia. Seu interesse ¢ o recebimento de um salario, e tudo o que faz esta
condicionado a esse interesse. E bem verdade que também ele tem de preocupar-se com a
qualidade do valor de uso que produz, mas essa preocupacio circunscreve-se aos limites de seu
contrato com o patrdo. O interesse e a responsabilidade pelos destinos da mercadoria é do capital,
nada precisando (ou podendo) fazer o trabalhador. Seu "desinteresse" pelo bem ou servigo que
produz € tal que, em favor de seu interesse especifico por melhor salario, ele pode utilizar (e, em
geral, utiliza) sua produtividade como moeda de troca na luta contra o empregador de sua forca de
trabalho, produzindo mais e melhor, dependendo do salario que lhe € proporcionado.

A coisa € bastante diferente quando se trata do professor, especialmente na escola publica
fundamental. Embora ele também tenha o interesse no saldrio, porque ndo pode sobreviver sem ele,
sua motiva¢do ndo pode esgotar-se ai, sob pena de sua produtividade ficar seriamente
comprometida. O fato de que o aluno sé aprende se quiser e de que portanto o professor precisa
leva-lo a querer aprender exige que este, desde o inicio, se envolva pessoal e politicamente com
seu objeto de trabalho, ndo podendo consistir num mero executor de tarefas, apenas para conseguir
seu salario. Neste sentido, seu trabalho ndo discrepa apenas do trabalho capitalista, mas de todo

trabalho que permite a seu executor uma relagdo de exterioridade com o objeto de trabalho.2

Num trabalho qualquer, o trabalhador (individual ou coletivo) imprime sua a¢do de transformacao
no objeto de trabalho, o qual resiste de forma passiva (como objeto) a essa intervengdo, deixando-
se plasmar num novo produto. No caso da educa¢do, ndo. A acdo do educador ndo se d4 de uma
forma exterior, como quem transforma o objeto de trabalho e este se deixa transformar no produto.
Aqui, o educador oferece condi¢des para que o educando aprenda, e este reage ativamente,
participando como sujeito (orientado por sua vontade) da elaboracdo do produto.

Em virtude de o aluno operar como sujeito, o professor também tem de atuar como sujeito, € mais:
como syjeito que dialoga com sujeito. Isso afeta inapelavelmente sua condic¢do de trabalhador, € o
coloca diante de questdes técnicas inteiramente singulares. E nesse contexto que as determinacdes
técnicas se entrecruzam com as determinagdes politicas.

O ser humano ndo € um ser apenas social, mas um ser politico, porque, nas relagdes sociais que
estabelece, esta suposta a condicio de sujeito dos envolvidos. O conceito mais amplo de politica
refere-se, pois, a atividade humano-social com o propodsito de tornar possivel a convivéncia entre
grupos e pessoas em sua condicdo de sujeitos, portadores de multiplos valores e interesses. (cf.
PARO, 2010).

Observe-se, entdo, que os professores do ensino fundamental, mais do que uma funcao técnica, t€m
de desempenhar uma funcéo politica. Ou, expressando de forma mais precisa, a fungdo técnica
contém ela mesma o politico. Além disso, ndo se trata de qualquer ag¢do politica, mas da a¢do
politica em sua forma democrdtica. A democracia, também em sentido amplo, consiste na
atividade politica em que a convivéncia se da entre sujeitos que se afirmam como tais. Ha,



portanto, o respeito a subjetividade do outro, com quem se dialoga em igualdade de autonomia.
Esse €, precisamente, o tipo de relagdo tecnicamente exigida para que a atividade pedagogica se
efetive. Como vimos, as ciéncias da educagao mostram que, sem didlogo, ndo ha aprendizado, logo,
ndo ha ensino. Em Pedagogia, portanto, a natureza politica (democratica) da relagdo ¢ uma
necessidade técnica.

Professor como trabalhador no contexto da acao educativa escolar

As ponderacdes sobre educagdo e trabalho até aqui (sucintamente) apresentadas podem jogar
alguma luz sobre a a¢do educativa na escola de ensino fundamental como processo de trabalho e as
implicacdes dai decorrentes para as politicas educacionais e para a administracdo escolar. E nesse
contexto que convém examinar a questdo do professor como trabalhador, visto que a ag¢do deste
precisa integrar-se a essas politicas, a essa administracio e ao tipo de educagdo que estas tém por
objeto.

Assim, comrelagdo as politicas publicas, a questdo € examinar as chances de se constituir sistemas
de ensino que verdadeiramente cumpram a magna fungdo de formar personalidades cidadas,
oferecendo os mei1os necessarios para a efetivagdo da educacdo escolar, e verificar até que ponto a
razao mercantil e o amadorismo pedagdgico t€m contribuido para solapar as esperancas nesse
sentido. Sdo muitas as indagacdes a esse respeito, mas algumas se destacam por sua direta relacio
com a questido do professor como trabalhador.

Um primeiro ponto — talvez o mais determinante de todos — consiste em indagar em que medida o
objetivo de formar cidadaos, associado a necessaria dimensao de sujeito do estudante da escola
fundamental, estd presente nas politicas publicas educacionais. E possivel tracar politicas,
estabelecer planos, tomar medidas, implantar projetos, orientar acdes, sem que se tenha presente a
natureza do proprio objeto de trabalho que cumpre transformar para se consumar a realizacdo dos
produtos que sdo a razao de ser do sistema? A necessidade de contemplar esse objetivo e essa
dimensdo parece tornar insustentavel a aplica¢cdo da razdo mercantil na concepg¢ao e implementacao
de politicas educacionais, pois seus seguidores, ao 1gnorarem o objetivo tltimo da educacio, tém
violado o principio béasico da propria Administragdo que € a adequacio entre meios e fins. Como
esperar que os procedimentos didatico-pedagogicos adotados no nivel da unidade escolar e da
situacdo de ensino sejam coerentes com a formagdo de personalidades humano-historicas, se esse
objetivo, nos discursos e nas praticas, ¢ permanentemente ignorado em nivel de sistemas, em favor
de interesses centrados na ldgica do mercado € nas inconsequéncias do amadorismo pedagogico,
como vimos anteriormente?

Outro aspecto, também intimamente relacionado ao objetivo do ensino, diz respeito a no¢do de
qualidade dai decorrente, bem como dos mecanismos adequados a sua aferi¢do. A boa qualidade
de determinado produto est4 relacionada aos atributos esperados desse produto. No caso da
educacdo escolar, tais predicados dizem respeito a expectativas e interesses individuais e sociais.
Se essas expectativas e interesses ndo consistem mais em apenas conquistar certificados, adequar-
se a0 emprego ou avangar em ranques de duvidoso valor, entdo, a verificacdo da qualidade precisa



dizer respeito aos novos atributos relacionados a formagao integral do cidaddo. Assim, € de se
perguntar se uma politica de avaliagcdo da qualidade do produto escolar (o que o aluno aprende ou
aprendeu), bem como do desempenho da propria escola e de seus servidores, pode continuar
bastando-se nos duvidosos testes em ampla escala. Em primeiro lugar, se se estd realmente
interessado nos resultados, a avaliagdo mais importante de que se deve cuidar é aquela que se da
durante o proprio processo de realizagcdo do produto. Além disso, se o0 objetivo ndo € mais guardar
conhecimentos e conceitos, mas aprender cultura, a complexidade do produto estaria a exigir
mecanismos de avaliagdo externa muito mais refinados e inclusivos — na forma de supervisao
direta, assessoria técnica e compromisso com a escola — do que a mera fiscalizagdo com o objetivo
de buscar culpados que funcionem como 4libis para a incompeténcia do sistema.

Esse rigor e esse cuidado com a educacio escolar e coma qualidade de seu produto apontam
necessariamente para a atengdo que deve ser dada ao professor como trabalhador do ensino. As
questdes aqui sdo bastante numerosas, mas duas podem ser preliminarmente destacadas: suas
condicdes de trabalho e sua formacdo. No primeiro caso, sobressai a questdo do salario, mas esta
ndo ¢ a Unica, porque, na escola, embora seja o protagonista da fungdo docente, o professor nao
educa sozinho. A escola € que precisa ser concebida como educadora pois a fungdo educativa
escolar ndo depende apenas do professor, mas de toda a estrutura e funcionamento da escola.
Contudo, no tratamento dado ao saldrio do professor € que parece residirem os maiores equivocos
e mal-entendidos resultantes da razio mercantil e do amadorismo pedagdgico. Na producdo
capitalista a remuneracdo apenas da for¢a de trabalho degrada o vida do trabalhador mas faz parte
da légica do capital e € coerente com o produto que se busca realizar. O trabalho, mesmo forgado,
traz efici€éncia na produgdo e concorre para o alcance dos objetivos dos proprietarios dos meios de
producio.

Mas, na educagdo escolar, ndo parece possivel seguir essa légica sem comprometer seriamente o
alcance dos objetivos pois o educador ndo pode ensinar, de fato, apenas orientado por seu interesse
no salario. Dai o carater extremamente problematico de alcangar maior produtividade por meio de
estimulos pecunidrios como a chamada "remuneragao por mérito". Em vez disso, parece muito mais
razoavel concluir que se, como vimos, o salario ndo pode ser a razio de ser da atividade do mestre
educador — porque a complexidade de sua fun¢do lhe exige um envolvimento sui generis como
educando e sua formagdo, motivo ultimo de seu oficio — entdo seu saldrio precisa ser tdo justo e
compensador, de tal modo que 1sso sequer seja motivo de preocupagdo, estando ele livre e
tranquilo para realizar seu trabalho voltando-se para os interesses que de fato contribuem para a
boa realizag¢do de seu produto.

Sobre esse tema, tanto na academia, quanto nas entidades sindicais de professores, parece haver
uma lacuna nos discursos criticos acerca do modo como se dé o trabalho docente no ensino publico
fundamental, que consiste precisamente na ndo consideracdo dessa singularidade do trabalho
educativo. As andlises, em geral, se ocupam longamente da critica ao modo capitalista de
producdo, a alienagdo do trabalho inerente a esse modo de produzir, e, diretamente ou por analogia,
a opressdo sofrida pelo trabalhador da educa¢do quando subsumido a 16gica mercantil capitalista.

Sem duvida, a ado¢do de mecanismos de mercado no recrutamento, contratacdo e gestao do



trabalho de professores e demais educadores escolares ¢ um dos aspectos mais insélitos das atuais
politicas educacionais baseadas na gestdo empresarial. Para a critica dessa tendéncia, o estudo da
habituacdo (for¢ada) do trabalhador ao modo de producio capitalista é essencial para identificar
importantes for¢as que atuam no desempenho e no moral dos professores da escola basica. Nao é,
contudo, suficiente para elucidar a complexidade do trabalho docente. E preciso, além disso, ter
presente a singularidade da a¢do educativa, que sé se faz com o exercicio da condi¢do de sujeito
dos envolvidos.

E preciso, portanto, evitar certo tipo de critica que, nio conseguindo se desapegar de jargdes
contra o neoliberalismo, acabam restringindo sua analise ao fatos do mercado, deixando de
ultrapassar os limites estabelecidos pela propria razdo mercantil. Ignora-se, com isso, que a
adog¢do de padroes capitalistas de gestdo traz consequéncias funestas ndo so para os interesses do
trabalhador mas também para a efetivaciio do ensino. E dupla, pois, a violéncia da aplicacdo da
geréncia capitalista na escola. Ou seja, mesmo depois de plenamente estabelecido o carater
deletério da utilizacdo da "furia gestiondria" no trabalho de modo geral, com seu contributo
degradante para o trabalhador, ainda restar4 analisar a singularidade do trabalho docente € os
entraves que a desconsideragdo dessa singularidade opde a efetivacdo da educagio.

A formagdo docente, por sua vez, ¢ um dos assuntos mais complexos, quando se contempla essa
singularidade do trabalho pedagogico. Usualmente, se acredita que bastam a frequéncia a um curso
superior € a obten¢do de um diploma de licenciatura para exercer com qualidade as atribuicdes
docentes. Nessa perspectiva, as referéncias a uma melhor qualificacdo se resumem, em grande
medida, na apropriagdo dos conhecimentos relativos aos conteudos curriculares, as teorias
pedagogicas e as metodologias de ensino. Quando, todavia, a partir de uma concepgao critica de
educacdo, se considera seu carater intrinsecamente politico, aparecem questdes que ndo costumam
estar presentes nos debates sobre formacido docente. Uma das mais relevantes € o fato de que a
formacdo politica necessaria para se estabelecer um didlogo democratico na rela¢do pedagogica
inicia-se na infincia. E desde a mais tenra idade, iniciando-se pela socializagio priméria
(BERGER; LUCKMANN, 1973), mas prolongando-se por toda a fase de desenvolvimento
biopsiquico-social da crianga e do adolescente, que se assimilam valores e condutas que formardo
personalidades mais, ou menos, democraticas. O que fazer, portanto, quando se sabe que o primeiro
contato formal com "prepara¢do" docente do professor se da na educacdo infantil e no ensino
fundamental? Parece que essa ¢ uma boa indagacio para se refletir mais intensamente sobre
qualidade do ensino nesses niveis, em que se da parte importante da propria formagdo pedagogica
de seus futuros professores (cf. PARO, 2003). Além disso, ha que se envidar esfor¢os para
introduzir, ja, na formag¢ao docente (regular e em servi¢co) medidas que concorram para neutralizar
0s vicios autoritarios trazidos para o ensino superior ou para a pratica docente dos que exercem a
profissdo, e a0 mesmo tempo desenvolver virtudes democraticas condizentes com o oficio de
educar.

Finalmente, no caso da administrag@o escolar, em sintonia com igual movimento nas politicas

educacionais, constata-se uma verdadeira "firia gestiondria" que procura aplicar na escola e em
sua gestdo, cada vez mais estritamente, os métodos e técnicas da empresa tipicamente capitalista.
Mais e mais individuos, vindos do mundo dos negocios e desprovidos de qualquer familiaridade



com a educacdo e com a escola, se pdem a dar i1deias e a oferecer solucdes para os problemas da
gestdo escolar. Em geral, buscam se fundamentar no discurso empresarial €, em virtude do
amadorismo pedagdgico antes referido, se sentem seduzidos pelas promessas de medidas
milagrosas para tornar efetivo o desenvolvimento administrativo da escola, aderindo a "qualidade
total" ao "empreendedorismo" ou a outra moda qualquer que acabe de sair do forno conceitual e
1deoldgico dos gerentes e idealizadores do controle do trabalho alheio.

Uma das aplicacdes mais questionaveis dos procedimentos da administragdo mercantil na escola é
o controle que se faz do trabalho do professor. Na empresa capitalista, a gestio de pessoal consiste
no controle do trabalho alheio. Esse controle heterdnomo, exterior ao trabalhador, faz sentido onde
o trabalho ¢ for¢ado, o que, como vimos, ndo € o caso do trabalho pedagdgico. Considerando,
entdo, o carater imprescindivel do compromisso do professor com a subjetividade do educando, ¢
preciso buscar configuragdes para a coordenag¢do do esfor¢o humano (individual e coletivo) na
escola, que favorecam o trabalho livre do educador. Como superar, por exemplo, as inspecdes
autoritarias e as odiosas "remuneragdes por merito", por meio de motivagdes intrinsecas ao proprio
trabalho que o professor realiza? Ou, como conceber e implementar formas de supervisdo de estilo
dialégico e cooperativo entre os docentes, mais consentdneas com a propria atividade pedagogica
que exercem?

Em sintese, o que essas breves reflexdes sugerem € que a contraposic¢do a razdo mercantil e ao
amadorismo pedagdgico que se apoderaram das politicas educacionais e da administragdo escolar
se faz urgente e necessaria diante do estado em que se encontra o ensino fundamental, e que os
esforcos nesse sentido ndo podem deixar de aliar o 1deal de uma educac¢do como emancipagdo
humana ao reconhecimento do carater politico-democratico da relagdo pedagogica, da riqueza
historico-cultural dessa relag¢do, da importancia da atividade docente e da singularidade do papel
do professor como trabalhador.
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1 Como se podera perceber, toda a argumentacdo a seguir sobre o trabalho humano esta
fundamentada em Karl Marx (1977, 1978, 1983). Uma explanacdo menos sumaria pode ser
encontrada em Paro (2012a).

2 Evidentemente, ndo se trata de ignorar os casos em que, mesmo considerando a exterioridade do
objeto de trabalho, o trabalhador pode ter uma relagdo de intenso envolvimento e interesse no
trabalho que desenvolve — o que € muito comum, por exemplo, no campo das artes e das chamadas
profissdes liberais. Apenas que aqui estou interessado em elucidar a circunstincia de que, no caso
do professor, esse envolvimento com o objeto de trabalho ndo constitui mera possibilidade, mas
uma necessidade da produgido em pauta.



