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CONVERSA INICIAL

Nesta aula debateremos sobre o direito a educagcao com foco na instituicdo
Escola Brasileira e as formas de intervencdo do Estado no contexto desta
instituicdo de ensino formal. Direito humano que faz parte dos direitos
considerados universais, contido na Declaragéao dos Direitos Humanos (1949), na
Declaracéo dos Direitos da Crianca e do Adolescente (1989), tendo como base a
Constituicdo Nacional (1988) e a LDB n. 9394/96, a qual corresponde a Carta
Magna da Educacéo e que dela decorrem possibilidades de transformacdes para
0 espaco escolar e de seus profissionais como legislacdo em vigor da educacéao
no Brasil.

Portanto, a ESCOLA esta na centralidade desse processo no sentido de
abordarmos os conceitos de: organizacdo do trabalho pedagdgico no ambito
educativo; omnilateralidade e Projeto Politico Pedagdgico. O Estatuto da Crianca
e do Adolescente sera tratado, neste contexto, como a Lei que dispde sobre a
protecdo integral as criancas e aos adolescentes brasileiros. Com isso, o conceito
de qualidade na educacéo, especificamente na escola, evidencia concepc¢des de

sujeito e de mundo que se pretende defender e construir.
TEMA 1 — ESCOLA, EDUCACAO E TRABALHO: UM MOVIMENTO DIALETICO

A escola constitui o l6cus para o qual afluem todas as criancas,
adolescentes e adultos que aspiram a formacdo e a instrumentalizacdo para a
vida em sociedade. Este se torna o uUnico canal responsavel em fornecer o
“passaporte” que os capacite a cidadania e ao mundo do trabalho, esta afirmagao
j& é uma certeza incontestavel em nivel nacional e na legislacdo educacional
brasileira.

Vieira Pinto (2010) discorre sobre o conteddo da educacdo como ponto
fundamental para a compreensdo e necessidade do mesmo atender aos
interesses da populacao que vislumbra uma transformacao na vida da crianca e
do adolescente, afirmando que:

O conteldo da educacao — tal como forma — tem carater eminentemente
social e, portanto, histérico. E definido para cada situa¢éo da evolucéo
de uma comunidade. Por conseguinte, deve atender primordialmente
aos interesses da sociedade. Se esta € democratica, 0s interesses
dominantes tém que ser os do povo, e se considerarmos um pais em

esforco de crescimento, tem que ser o de suas popula¢des que anseiam
por modificar sua existéncia. (Vieira Pinto, 2010, p. 46)



Ainda que muitas sejam as concepcfes sobre a relacdo educacédo e
sociedade, educacdo e producdo da existéncia ou educacdo e atividade
econbmica, todas elas partiiham de algumas questdes indubitaveis a esta
condicdo humana que constitui a razdo de toda a instituicdo escolar: a formacao
humana do homem e da mulher em sua ampla dimenséo, pessoal e profissional.
Sao elas: a escola oferece um tipo de formacédo que nao € facilmente adquirida
em outro lugar; a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializa¢do do
saber sistematizado existindo para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitem o acesso a esse saber escolar por meio de transposicao didatica
(Saviani, 1996, p. 22).

Este formato de pensar a formacao na sua ampla escolarizagéo, abarca as
dimensdes cientifica, técnica, ética, cultural e humana que se constituem de
elementos cognitivos (ensino, aprendizagem, habilidades, conhecimentos,
capacitacdo, qualificacdo) e elementos atitudinais (socializagéo, disciplina,
conduta, disposic¢oes).

A passagem pela escola, assim como o desempenho desta para com 0s
alunos e alunas, pode ser o0 éxito ou o fracasso académico dos mesmaos, visto que
tais fatores tém influéncia relevante sobre o acesso as oportunidades sociais da
vida em sociedade. Vale dizer, que, conforme a formacao ofertada pela escola por
meio do ensino e sua gestdo, dependera a vida futura de todos que por ela
passarem.

Em todo o seu significado humano e democratico, a escola € uma
instituicdo fundamental na participacdo efetiva em sociedade, na organizacéo e
realizacdo de diagnosticos e cadastros, no fortalecimento da erradicacdo do
analfabetismo e do trabalho infanto-juvenil no pais, propondo acfes de
aprimoramento no reordenamento, no acompanhamento e avaliacdo de possiveis
resultados que consolidam esse trabalho e fortalecem a pratica das politicas
educacionais a favor de uma formagdo humanitéria, respeitadas as leis
educacionais vigentes.

Sendo assim, a escola é “lécus” de reproducao e “locus” de producao de
politicas, orientagdes e regras” (Lima, 1999). Ela esta inserida na “sociedade
global” aonde violentas e profundas transformagdes no mundo do trabalho e das
relagfes sociais vém causando impactos desestabilizadores a humanidade, e,

consequentemente, exigindo novos contetudos de formacdo, novas formas de



organizacao e gestao da educacéo, ressignificando o valor da teoria e da prética
da administragéo da educagao.

Depreende-se dai, que de uma boa ou ma administragdo da educacgéo
dependera a vida futura de todos que pela escola construirem sua trajetéria
académica. Uma boa ou ma gestao educacional exercera uma influéncia relevante
sobre a possibilidade de acesso as oportunidades sociais. Como instituicao de
ensino formal, voltada para a construcdo e aquisicdo do conhecimento
historicamente produzido, a escola torna-se “valvula impulsionadora” de
resultados positivos na vida académica da populacgéo.

Nas palavras de Cassin (2008), “isso significa reconhecer a escola como
espaco de contradi¢gbes, que se apresentam como produto da luta de classes” (p.
169). Entre as politicas publicas voltadas para a garantia dos direitos humanos no
Brasil, a educacéao torna-se prioridade para o enfrentamento das desigualdades
sociais (que ndo sao poucas), pois, é na escola que as crianc¢as e 0s adolescentes
necessitam permanecer, desenvolvendo suas potencialidades, a socializagcéo
com seus pares, as relagdes saudaveis de amizade, aprendendo a “ler o mundo”
por diversos pontos de vista.

Este movimento é dialético (ou deveria ser) entre os envolvidos, e exige
compromisso aos direitos da infancia e da juventude assegurados pela
Constituicao Federal em vigor e detalhados no ECA — Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, bem como a profunda reflexdo sobre a funcédo social da

escola publica no contexto da sociedade.
TEMA 2 - TRABALHO PEDAGOGICO NO AMBITO EDUCACIONAL

Ao abordamos o “movimento dialético” entre escola, educacao e sociedade,
percebemos que, a contradicdo (uma das categorias da dialética) esta presente
nesta relagcdo. E como orienta Cury (1995) em sua obra “Educacéao e Contradi¢ao”,
a realidade educacional no seu todo € dialética e contraditéria. Este autor e
pesquisador coloca que a contradicdo ndo é apenas entendida como categoria
interpretativa do real, mas também como sendo ela prépria existente no
movimento real, como uma engrenagem em constante trabalho com seus pares.
Tudo esta ligado entre si, entdo tudo possui um carater relacional e “nesta relagao
0 movimento e o devir séo a dinamica da contradi¢ao”.

Vamos analisar o que Vieira Pinto (1969, p. 189) esclarece sobre o conceito

de dialética com foco na afirmacéo de que cada realidade (no nosso estudo aqui



— a realidade das leis educacionais e do trabalho pedagogico), no seu devir €
limitada por outra realidade, e assim a totalidade € sempre aberta a novas
determinacgdes.
[...] A dialética interpreta o processo da realidade vendo nele uma
sucessdo de fendmenos, cada um dos quais sO existe enquanto
contradicdo com as condi¢cdes anteriores, s6 surge por negacao da
realidade que o engendra, e se revelard produtivo de novos efeitos

objetivos unicamente na medida em que estes, sendo o ‘novo’ recém-
surgido, negam aquilo que o produziu.

Isto também quer dizer que o mundo das rela¢cdes humanas, a0 mesmo
tempo que esta se desenvolvendo, esta incorporado num todo dialético em que
os fenbmenos ndo se desenvolvem isoladamente, mas em ligacdo com outros
fenbmenos, afirma Cury (1995). O homem é sujeito-histérico, que produz sua
prépria realidade (e por ela é também produzido), o que abre caminhos para o
conhecimento desta realidade. Portanto, perceber as contradicdes postas na
realidade educacional brasileira e, consequentemente, no trabalho pedagégico, é
avancar para um entendimento mais coeso e preciso de que trabalhar na
perspectiva da totalidade é conduzir ao conhecimento da unidade do real vivido.
Representa uma compreensédo especifica de cada campo desta realidade.

Dado este enfoque, pode-se concluir que a gestdo da escola, e em geral
da educacao brasileira, devera direcionar o trabalho pedagdogico ao encontro de
um enfoque pautado nos principios de participacéo efetiva, de autocontrole e
transparéncia por parte dos integrantes do quadro de gestores. Profissionais da
educacao e representantes comprometidos com a qualidade da formacao humana
buscam uma organizacdo do trabalho pedagdgico pautada na responsabilidade
pelas acBes tomadas coletivamente, demonstram uma direcdo coesa ancorada
nas exigéncias de uma realidade cada vez mais complexa e dinamica.

E como Andrade (2007, p. 11) orienta:

A expressao “gestao escolar” em substituicao a “administracéo escolar”,
ndo é apenas uma questdo semantica. Ela representa uma mudanca
radical de postura, um novo enfoque de organizacdo do trabalho
pedagdgico, um novo paradigma de encaminhamentos das questfes
escolares. Esse novo enfoque traz a tona o conceito de lideranca
educacional indispensavel a um bom gestor escolar. O gestor-lider
desperta o potencial de cada pessoa da instituicdo, transformando a

escola em oficina de trabalho, onde todos cooperam, aprendem e
ensinam o tempo todo.

Esta afirmacdo remete a uma compreensdo de escola que cumpre sua
funcdo social na contemporaneidade — ensinar bem, na perspectiva dialética

do trabalho com o humano, produzindo a cultura material e intelectual e a



apropriacdo dessa cultura (linguagem, instrumentos, ciéncia...) acumulada
historicamente pela humanidade, fator essencial ao desenvolvimento e mediag&o
entre os individuos.

Assim, ha que se realizar investimentos na transposicao didatica do
raciocinio da crianca e a aprendizagem efetiva do conteddo. Entendemos por
transposicao didatica a passagem do saber cientifico ao saber escolar. Consiste
em fazer a contextualizagdo dos conteudos trabalhados em sala de aula, sem
reduzir o significado que deu origem ao saber ensinado. De acordo com
Chevallard (1991, citado por Pais, 2002), um contetdo do conhecimento, tendo
sido designado saber a ensinar, sofre um conjunto de transformacgdes adaptativas
gue vao torna-lo apto a tomar lugar entre os objetos de ensino. O trabalho que, de
um objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, € chamado de transposicéo
didatica.

Nesta linha de pensamento, podemos nos apropriar da Pedagogia
Histérico Critical, trazendo grandes contribuices a gestdo da educacdo no
ambito da escola, superando a visdo fragmentada de participacdo na organizacao
escolar, para uma visdo interativa, em que a “limitacado” de responsabilidades
pelos resultados passa pela expanséo/redefinicdo entre todos os segmentos da
comunidade escolar, independente das funcdes diferenciadas desenvolvidas.

Ao trabalhar por um ensino de qualidade que respeite as diferencas
culturais e individuais do ser humano, bem como o direito a justa distribuicdo dos
bens culturais e materiais, conforme o art. 26 e art. 27 da Declaracédo Universal
dos Direitos do Humanos (resolugéo 217 A lll, em 10 de dezembro de 1948), a
saber:

Art. 26 — 1. Todo ser humano tem direito & instru¢édo. A instrucdo sera
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucéo
elementar sera obrigatoria. A instrucdo técnico-profissional sera
acessivel a todos, bem como a instrugéo superior.

2. A instrugdo sera orientada no sentido pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do
ser humano e pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a
compreensao, a toleréncia e a amizade entre todas as na¢fes e grupos

raciais ou religiosos e coadjuvara as atividades das Nac¢des Unidas em
prol da manutencgéo da paz (...).

1 O precursor da Pedagogia Histérico Critica no Brasil foi Dermeval Saviani, grande pesquisador
da educacao brasileira e sua legislagao. “Para a pedagogia histérico-critica, educacao é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto de homens” (Saviani, 2013, p. contracapa). Para inteirar-
se mais sobre esta tematica, ler Saviani (2013) — “Pedagogia Histérico Critica: primeiras
aproximacoes.



Art. 27 — 1. Todo ser humano tem o direito de participar livremente da
vida cultural da comunidade, de fruir as artes e de participar do
congresso cientifico e de seus beneficios.

2. Todo ser humano tem direito a protecdo dos interesses morais e
materiais decorrentes de qualquer producdo cientifica literaria ou
artistica da qual for autor.

A importancia dos direitos a escolarizacdo fica bem clara nos artigos
anteriormente citados, com varias dimensdes a serem cumpridas diante das leis
educacionais exaradas para a garantia de tais direitos. Para tanto, sabemos que
a organizacao do trabalho pedagdgico necessita se apoiar numa Pedagogia
historico-critica (PHC), assim demanda conhecermos um pouco mais sobre o
método, segundo estudos do professor Dermeval Saviani, criador e principal
pesquisador dessa Pedagogia no Brasil, € o grande incentivador de muitos outros
autores/pesquisadores e teoricos da educacao sobre os aspectos ja citados.

Numa perspectiva de contribuicdo ao trabalho educacional coletivo,
podemos afirmar que a PHC situa o professor em relagcdo ao ato de ensinar e
fornece os elementos tedricos e estratégicos que podem direcionar o trabalho em
sala de aula. Busca ir além das “Pedagogias da Esséncia e da Existéncia”, e vai
além dos métodos novos e tradicionais, como tdo bem coloca Saviani (2009) em
sua obra “Escola e Democracia”. Ao afirmar a tese do carater cientifico do método
tradicional e do carater pseudocientifico dos métodos novos, Saviani (2009)
comprova a “cristalizagao” da pratica pedagdgica pelo ensino mecanico, repetitivo,
desvinculado das razdes e finalidades que o justificam.

Neste sentido, propde:

e Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola;

e Estara empenhada em que a escola funcione bem;

e Uma Pedagogia colocada em ac¢éo interessada em métodos de ensino
eficazes, tais métodos situar-se-ao para além dos métodos tradicionais e
novos;

e Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor;

e Métodos que favoreceréo o dialogo dos alunos entre si e com o professor,
mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada
historicamente;

e Métodos que levardo em conta os interesses dos estudantes, os ritmos de

aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista a



sistematizacao l6gica dos conhecimentos, sua ordenacao e gradacédo para
efeitos de processo de transmissao-assimilacdo dos contetdos cognitivos
(Saviani, 2009, p. 62).

Assim colocado, afirma-se que sdo essas caracteristicas fundantes da
PHC. E, como método de ensino, o ponto de partida ndo é a preparacao dos
estudantes cuja iniciativa € o professor, como a pedagogia tradicional, nem a
“atividade interesse”, que € de iniciativa dos alunos, como retrata a pedagogia
nova. O ponto de partida para a aplicacdo do método na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica (PHC), como primeiro passo, € a pratica social —que € comum
aos alunos e ao professor. Caracteriza-se pelos desafios, pela mobilizacdo do
estudante para aprender, tendo em vista a adequacéo do ensino ao conhecimento
iminente no qual o ensino deve atuar.

O segundo passo é a problematizacédo, que diz respeito as questdes
postas pela pratica social inicial. Evidencia a relacao entre escolas e sociedade.
Considera-se as hipoOteses levantadas pelos estudantes, instigando-os,
mobilizando-os pela busca do conhecimento elaborado (cientifico). A
instrumentalizacdo € o terceiro passo do método, e € considerada a produgao
do saber social (escolar) de forma elaborada. Supde o dominio dos instrumentos
de elaboracdo dos conteudos instrumentalizados pelo ato educativo (pratica
docente) do professor. Assim, o estudante de posse dos instrumentos culturais
socialmente produzidos, dara novas respostas ao problema colocado.

Observe o0 esquema a seguir:

ESTUDANTE - "

CONHECIMENTO
\V ERUDITO (PARA SI)

O gquarto passo do método de ensino se refere a catarse, pois é o

ESCOLA

momento culminante do processo educativo, quando o estudante aprende o
fendbmeno de forma mais complexa e a aprendizagem se efetiva. O momento

catartico modifica a relacdo do individuo com o conhecimento, ou seja, ela sai do



sincretismo caotico inicial para uma compreensao sintética da realidade. A relagcéo
com o conhecimento se torna intencional e consciente. Portanto, esse momento
€ dindmico e esta em constante movimento dialético. O ponto de chegada se
caracteriza pelo quinto ponto, chamado de pratica social (modificada). Aqui o
estudante tendo adquirido e sintetizado o conhecimento, tem entendimento e
senso critico. Problematiza a prética social e evolui da sincrese para a sintese.
Este é o caminho da compreens&o do fendmeno em sua totalidade. E o uso do
conhecimento adquirido na pratica social de uma forma elaborada (escolarizada),
pensada e problematiza. O conhecimento cientifico transformado em saber
escolar, apropriacdo do saber por parte do estudante e também do professor
(Saviani, 2009, p. 63-65).

2.1 A escola brasileira, seu desenvolvimento e sua organiza¢cao na atual

legislagao

Para Francisco (2006), o conceito de saberes pedagogicos é permeado de
nocdes simplistas, de senso comum, que muitas vezes se restringem, no
entendimento de determinados docentes, no “dom de ensinar”’, no saber aplicar
técnicas e métodos, ou mesmo transmitir conteido. Sdo compreendidos por
muitos professores, como sindnimo dos procedimentos metodoldgicos. Na
perspectiva dessa autora, os saberes pedagogicos se ampliam a partir do
momento que distinguimos pratica educativa de pratica pedagodgica, sao
instancias complementares, mas nao sinénimas.

A pratica educativa pode existir sem o fundamento da pratica pedagdgica,
mas esta nao existe sem o aprofundamento/aperfeicoamento daquela. “Aquilo que
transforma uma pratica educativa em pratica compromissada (praxis), intencional,
relevante sera o filtro e a acdo dos saberes pedagodgicos, transformados
pedagogicamente em conhecimento” (Francisco, 2006, p. 31).

A escola brasileira, neste contexto, € a responsavel pela luta e
acompanhamento de politicas publicas educacionais direcionadas a formacao
continuada dos profissionais da educacao que por ela passam. Ao considerar 0s
saberes pedagogicos como fundamento da praxis docente, e, paralelamente, a
pratica docente como expresséo dos saberes pedagdgicos, afirma-se a atividade
docente como prética social, historicamente construida.

Ao nos depararmos com diversas situacdes enfrentadas por algumas

(muitas) escolas brasileiras como: falta de vagas, estruturas fisicas precarias, falta



de professores e funcionarios para compor as equipes, materiais didatico-
pedagdgicos desgastados, criancas carentes de atencdo e atendimentos
especializados, familias desestruturadas, entre tantas outras situacdes, cabe
guestionar a que ponto a LDB — Lei de Diretrizes e Base da Educacao Brasileira
n. 9394/96 preenche o0s requisitos necessarios a construcdo do sistema
educacional, ja delineada sua funcdo e conceito na nossa primeira aula, uma vez
gue a Lei visa a sistematizagao da Educacdo Nacional.

Saviani (2008, p. 101-102), nos ajuda visualizar alguns questionamentos

importantes:

1) Do ponto de vista das condi¢gbes do Sistema Educacional:

a) A LDB revela uma tomada de consciéncia dos problemas nacionais da
educacao?

b) E fruto de um conhecimento da realidade nacional?

c) Pode ela ser considerada expressao de uma teoria da Educacéo Nacional?

2) Do ponto de vista dos caracteres do Sistema Educacional:

a) A Lei pode ser considerada um produto intencional de uma atividade
intencional?

b) Constitui-se ela num conjunto de varios elementos relacionados entre si de
modo a formar uma unidade?

¢) Analisada em si mesma e em relacdo a situacdo a qual se destina, qual o

grau de coeréncia da Lei?

Todas essas questdes perpassam pela interpretacao critica da Lei para a
educacao nacional e necessitam ser esmiucadas ao longo das acfes praticadas
pela escola. No Titulo IV — Da Organizagédo da Educacéao Nacional, no art. 13 da
LDB n. 9394/96 (atualizada em 2018/2019), que fala sobre as incumbéncias dos

docentes, podemos rever com mais critério:

Art.13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| — participar da elaboracg&o da proposta pedagdégica do estabelecimento
de ensino.

I — elaborar e cumprir plano de trabalho, seguindo a proposta
pedagdgica do estabelecimento.

[ll — zelar pela aprendizagem dos alunos.

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento.

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliac@o e ao desenvolvimento profissional.

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade (Brasil, LDB n. 9.394/96).
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Para darmos sentido a Lei no ambito da escola, ndo basta oferecer mais
escolas em termos de politicas publicas, €é preciso criar condi¢cdes sociais basicas
para que as criancas e os adolescentes do pais, em idade escolar, possam
permanecer (frequéncia ativa) matriculados em todas as modalidades do ensino.
Para Severino (2005), frente a qualquer expressao concreta desse direito, €
normal a manifestacado quase que messianica de muita expectativa.

No entanto, essa expectativa tende a frustrar-se continuamente, tal a
fragilidade do direito em nossa sociedade. A experiéncia historica da
sociedade brasileira € marcada pela realidade brutal da violéncia, do

autoritarismo, da dominacdao, da injustica, da discriminacao, da excluséo,
enfim, da falta do direito. (Severino, 2005, p. 59)

Portanto, o confronto entre o pano de fundo politico, o quadro de referéncia
burocratico e a tarefa pedagogica que se impde, se postula na medida em que se
aceita como pressuposto um pano de fundo autoritario e um sistema educacional
burocrético, que as vezes é do tipo punitivo. E como tdo bem coloca Villas Boas
(2003, p. 83), “a par do autoritarismo e da burocratizagdo da sociedade moderna,
ainda conspiram contra a humanizacdo do Homem e sofisticacdo das técnicas
sociais de modulacao e manipulacdo do comportamento, denunciadas por varios
autores de tendéncias bem diferentes como Mannheim e Marcuse, por exemplo”.

O sentido desta humanizacgéo, nas palavras da autora, ndo é, obviamente,
antropolodgico, mas concerne aquilo que define o ser humano e o distancia dos

outros animais, como ser de cultura e como fonte de valores.

TEMA 3 — FORMAS DE INTERVENGCAO DO ESTADO NA EDUCAGCAO ESCOLAR:
PERSPECTIVA CRITICA E CONCEITOS FUNDANTES

A eficiéncia é a fada que um dia vai tomar conta da educacao brasileira.
O problema é que ninguém sabe onde a varinha da fada se escondeu.
E a fada sem varinha, evidentemente, ndo faz méagica. Pior ainda: fada
que perde a varinha perde o encanto. (Silva Junior, 2003, p. 97)

Segundo nos contam 0s mais recentes analistas da educacgao brasileira, “a
fada eficiéncia tem uma prima-irma, a santa guerreira competéncia,
permanentemente em luta contra seu dragdo da maldade particular, o velho
conformismo”, reitera Silva Junior (2003). lluminaremos um pouco nossa
discussdo se conseguirmos visualizar, por meio dos estudos desse autor, quem
se pretende eficiente, de quem se exige competéncia e a quem se pode acusar

justamente de conformismao.
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De acordo com Silva Junior (2003), se a burocracia for mesmo a grande
adversaria do cumprimento real da legislacdo educacional no nosso pais, sera
necessario que eficiéncia e competéncia sejam superadas e/ou sejam guiadas
pela consciéncia politica que vai lhes mostrar, entre outras coisas, as fontes de
alimentos da “bruxa burocratica”. A discussao, votacdo e promulgacao da atual
LDB se deu num momento especifico da histéria politico-econdmica do Brasil e
marcou, sem duvida, um movimento democratico por parte dos profissionais,
estudiosos e pesquisadores da educacao para a interpretacdo adequada e critica
da Lei.

Do ponto de vista politico, verificou-se que € justamente na medida em que
a LDB exprime uma teoria educacional, que ela contém, em si prépria, as
caracteristicas do sistema da educacédo. Esta ideia é afirmada por Saviani (2008)
no sentido de que, embora a lei fosse desejada por todos e todos esperassem
dela o encaminhamento de soluc¢des para os problemas da Educacéo Nacional, o
resultado a que se chegou né&o parece ter correspondido a essas expectativas.

Por carecer de coeréncia externa, a Lei resultou inoperante diante da
realidade brasileira, ndo tendo conseguido realizar transformacdes
substanciais. As escolas adaptaram o0s seus regulamentos ao novo
regulamento maior (pois, em verdade, a L.D.B. ndo passa de uma “lei
organica de ensino™) e a estrutura educacional continuou o seu lento

crescimento quantitativo sem que desse conta, no entanto, dos
principais problemas educacionais do pais. (Saviani, 2008, p. 107)

Do ponto de vista do bem comum, da pluralidade e da solidariedade
perante a Lei, ha que se exigir uma estrutura de Estado que esteja a servico de
fato, da sua populacéo, servindo e facilitando a autorrealizacdo de seu publico e
de seus servidores. “Mesmo do ponto de vista politico, a estratégia democratica
supfe que se diga ndo as praticas que, no ambito do Estado, contradigam o0s
anseios lidimos e profundos da Nacédo, que deve se afirmar como consciéncia
histérica, como sujeito de um destino coletivo” (Cardoso, 2003, p. 96).

E mister destacar a concepcdo ampla de educacdo, expressa no art. 1° da
Lei n. 9.394, de 1996, (paragrafos 1° e 2°) que trata da funcdo formativa da
educacado e suas relacdes com a sociedade, sdo questbes que merecem ser
repensadas, especificamente em relacdo a educacéo escolar. Pereira e Teixeira
(2005) colocam que a abordagem conceitual expressa nesse dispositivo coloca
em evidéncia componentes que garantem um entendimento mais amplo da fungéo

social da educacéo, que assegure a todos um ensino de qualidade. Entre esses

2 Cf. Lourenco Filho, op. cit., p. 265-266. Et al. Saviani, 2008.
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componentes, as autoras destacam o trabalho, parte integrante da vida de cada
individuo e da sociedade, alvo de tantas contradi¢cdes historicas.

Para Frigotto (2009, p. 65), o tempo histdrico contemporaneo descreve uma
vasta literatura critica, caracteriza-se pela repressao social, indeterminacéo da
politica e pela hegemonia de concepcdes neoconservadoras e mercantis na
sociedade e nos processos educativos. Reforca ainda, que essa regressao ganha
especificidade e particularidade em nosso processo de formacgao historico-social.

Esta colocacdo reafirma que processos de formacao ndo podem se realizar
de forma abreviada, aligeirada, superficialmente, pois trata-se de formar, nos
professores e gestores da educacao brasileira, posturas de compromisso, de
critica fundamentada na indissociacdo entre teoria e pratica. E no exercicio da
pratica pedagdgica que as teorias se transformam em expressoées significativas.

Produzir conhecimentos sobre as articulacbes referentes a teoria e a
pratica docente, ndo é tarefa facil, comenta Charlot (2005), quando discute a
diferenca entre ensino e formagédo, levando em conta o carater intencional da
educacao que atravessa, em geral, o ensino e a aprendizagem. Explica a questao
sob duas dimensdes: a da l6gica da formacdo, ou seja, I6gica das praticas, em
contrapartida com a logica do ensino, ou seja, a logica dos saberes. Vejamos:

A logica da formacdo, l6gica das praticas, € diferente da logica do ensino,
I6gica dos saberes constituidos em sistemas e discursos coerentes, mas
a formacéo implica saberes. Defrontamo-nos aqui com um problema que
opera no interior de todo empreendimento de formacéo profissional e no
qual subsiste uma tensdo permanente. Formar é preparar para 0
exercicio de préticas direcionadas e contextualizas, nas quais o saber s

adquire sentido com referéncia ao objetivo perseguido. (Charlot, 2005,
p. 93)

Diante dessa afirmacédo, formar é também transmitir saberes que nao
podem ser transmitidos como simples instrumentos de uma pratica, porque
correm o risco de se descaracterizarem e de dificultarem a adaptacao da pratica
ao contexto. Mas, ao serem trabalhados por meio de um “estatuto de saberes”, se
tornam coerentes e interativos.

A educacdo, ao situar-se no ambito das responsabilidades do Poder
Puablico, compondo o nucleo central dos atuais sistemas de bem-estar social,
“absorve quantidade expressiva de recursos publicos. Esses recursos, conforme
pesquisa de Abrah&do (2005), ao darem as principais condigcbes materiais para
viabilizar a formulacdo e implantacdo das politicas educacionais, podem ser um
obstaculo intransponivel ao atendimento das necessidades e demandas da

educacao.
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Entre os principios que podemos destacar no nosso estudo sobre as formas
de intervengéo do Estado na educagéo escolar, a universalidade do acesso, a
igualdade de oportunidades e a continuidade dos percursos escolares, estdo em
primeiro plano. Muitas sdo as contradicdes voltadas para tais principios,
considerando a trajetéria historica de reformas do Estado em relacéo a educacéo
brasileira.

Na aula anterior, abordamos a educacédo e suas leis vigentes numa
perspectiva critica e num enfoque da funcao social da escola na formacédo das
criancas e dos adolescentes, e do Estado em ofertar a educacao, por meio de um
projeto de sociedade.

E por isso que, independentemente da alteragdo das formas de
regulagdo e de variacdo do peso relativo dos varios niveis e atores,
qualquer mudanca neste dominio ndo pode ser vista independentemente
de um projeto politico nacional que, neste caso, tem de passar pela
promogdo e defesa dos principios fundadores da “escola publica”

(enquanto garantia da aquisicdo e distribuicdo equitativa de um bem
comum educativo). (Barroso, 2005, p. 745)

Estes principios, reitera o autor citado, obrigam que a escola seja
precisamente “sabia” para educar, permitindo a emancipagdo pelo saber,
integrando as criancas e 0s jovens na vida social, na partilha de uma cultura
comum e justa. Barroso (2005) ainda defende a criacdo da escola como espaco
publico de decisdo coletiva, baseada numa nova concepcdo de cidadania que
“vise criar a unidade sem negar a diversidade”; que o Estado continue a assegurar,
como Ihe compete, a manutencéo da escola num espaco de justificacdo politica,
sem que isso signifique ser o Estado o detentor Unico da legitimidade dessa
justificacéo (Barroso, 2005, p. 746).

E este o grande desafio que perpassa pela legislagdo educacional
brasileira, nos levando a acreditar na necessidade de promovermos,
coletivamente, um servi¢co publico que atenda as demandas da populacédo, da
escola publica, da garantia plena a educagdo e ao acesso a cultura comum para
todas as criancas e adolescentes, em condi¢des de equidade, de justi¢ca social e

igualdade de oportunidades.
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TEMA 4 — ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE (ECA) — LEI N.
8.069/1990 E SEUS DESDOBRAMENTOS EM DEFESA DOS DIREITOS DA
INFANCIA

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) € o principal instrumento
para a efetivagcédo e promocao dos direitos de criancas e adolescentes no Brasil.
Sob a Lei Federal n. 8.069/90, promulgada em 13 de julho de 1990, apresenta os
caminhos que devem nortear a acdo dos governos em sua trés esferas — Federal,
estadual e Municipal, como também norteia as acfes de todos os agentes do
Sistema de Garantia de Direitos, Sistema este composto pelo Conselho Tutelar,
Poder Judiciario, Ministério Publico, Juizado da Infancia e Juventude, Secretarias
Municipais da Educacdo, Saude, Assisténcia Social, Programas diversos de
Apoio, Orientacdo e Protecdo a Familia, Programa de Tratamento para
Drogadicdo e Socioeducativo, Defensoria Publica e Conselhos de Direitos a
Crianca e ao Adolescente (Brasil, 1990).

Ao estabelecer que as criancas e adolescentes tém direito a liberdade, ao
respeito e a dignidade como pessoas em desenvolvimento, assegurando-lhes
direitos civis, humanos e sociais, 0 ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente
— Lei n. 8.069/1990, em seu Art. 19, dispde sobre o direito a convivéncia familiar
e comunitaria (Brasil, 1990):

Art. 19. Toda crianca ou adolescente tem direito a ser criado e educado
no seio de sua familia e, excepcionalmente, em familia substituta,

assegurada a convivéncia familiar e comunitaria, em ambiente livre da
presenca de pessoa dependentes de substancias entorpecentes.

E mais, no Capitulo IV — Da Defesa dos Direitos Humanos do CONANDA

— Resolugao n. 113/2006, o qual dispde sobre o sistema de Garantia dos Direitos
da Crianca e do Adolescente, reitera no seu art. 6°:

Art. 6° - O eixo da defesa dos direitos humanos de criancas e

adolescentes caracteriza-se pela garantia do acesso a justica, ou seja,

pelos recursos as instancias publicas e mecanismos juridicos de

protecéo legal dos direitos humanos, gerais e especiais, da infancia e da

adolescéncia, para assegurar a impositividade deles e sua exigibilidade,
em concreto. (Brasil, 1990, 1990, p. 137)

Evidencia-se no art. 6° que o eixo estratégico da promocédo dos direitos
humanos de criangas e adolescentes operacionaliza-se por meoo do
desenvolvimento da politica de atendimento dos direitos a essa faixa etéaria

prevista no art. 86 do ECA, o qual integra o ambito maior da politica de promocéao
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e protecao a esses direitos. Mocelin (2015) reitera que a partir do momento que
o ECA foi implementado, surge com ele o reconhecimento da crianca e do
adolescente como um ser humano em pleno desenvolvimento fisico, mental,
intelectual, cognitivo e cultura. Portanto, na sua complexibilidade, merece
respeito, escola, saude, condicbes amplas de sobrevivéncia, atencao e protecéo,
conforme previsto na Carta Magna Brasileira — A Constituicdo Federal do Brasil
de 1988.

Neste sentido, o ECA, considerado o conteudo na integra de sua
composicao, elevou a crianca e o adolescente a condicéo de cidadaos, retirando-
os da condicdo de meros receptores de beneficios para a satisfacdo de suas
necessidades basicas, considerando-os como agentes que possuem condi¢cdes
de atuar na sociedade, direta e indiretamente, no sentido de compreender a
conquista dos direitos adquiridos e contemplados legalmente.

Para tanto, explicita o que se deve compreender e fortalecer por direito a
liberdade (ECA, art. 16)3, ao respeito (ECA, art. 17)* e a dignidade (ECA, art. 18)°
em relacdo a crianca e ao adolescente (Brasil, 1990).

Basicamente, a doutrina juridica da protecéo integral adotada pelo ECA,

pauta-se em trés principios basicos, a saber:

1) Crianga e adolescente como sujeitos de direito deixam de ser sujeitos
passivos para se tornarem titulares de direitos;

2) Sdo destinatarios de absoluta prioridade em todos os niveis de
atendimento, protecao e assisténcia;

3) Respeitados sob a condicéo peculiar de pessoa em pleno desenvolvimento.

Para Ferreira (2010), em um primeiro momento, a legislagao brasileira que

trata da pessoa menor de 18 anos de idade ficou vinculada ao direito como parte

3 ECA - art. 16 — O direito a liberdade compreende 0s seguintes aspectos:

| — irvir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitarios, ressalvadas as restricbes

legais;

Il — opinido e expressao;

Il — crenca e culto religioso;

IV — brincar, praticar esportes e divertir-se;

V — participar da vida familiar e comunitaria, sem discriminacao;

VI — participar da vida politica, na forma da lei;

VII — buscar reflgio, auxilio e orientacdo (Brasil, 1990)
4 ECA - art. 17 — O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica
e moral da crianca e do adolescente, abrangendo a preservacédo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, ideias e crencas, dos espacos e objetos pessoais (Brasil, 1990).
ECA — art. 18. E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a
salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério ou constrangedor
(Brasil, 1990).
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do direito de familia (no Codigo Civil — regras relativas a capacidade civil, poder
familiar), ou na perspectiva de natureza penal (Codigo Criminal e Penal) no trato
da questéo referente a inimputabilidade e ainda em leis esparsas de natureza
assistencial.

Cabe ressaltar que é muito vasta a legislacdo que trata da tematica
direcionada as criancas e aos adolescentes no Brasil. A titulo de exemplo, podem
ser elencadas: as ordenacdes Manuelinas (1521) e Filipinas (1603) que tratavam
das criancas abandonadas; Lei do Ventre Livre (1871) que resguardava a relacéo
mae e filho e a familia escrava; Lei n. 4.242 (1921) que criou o0 Servi¢co de
Assisténcia e Protecdo a Infancia Abandonada e Delinquente; o Decreto Federal
n. 16,273 (1923) que criou o primeiro juizo de menores no Rio de Janeiro; Decreto-
Lei n. 3.799 (1941) que instituiu o Servi¢o de Assisténcia aos Menores (SAM) com
a finalidade de prestar assisténcia aos menores desvalidos e infratores das leis
penais, em todo o territério Nacional; Lei n. 4.513 (1964) que cria a Fundacao
Nacional de Bem-Estar do Menor (FNBEM), posteriormente designada de
FUNABEM e ramificada para os Estados brasileiros; Lei n. 4.513 (1974) que trata

da Politica Nacional do Bem-Estar do Menor.
TEMAS - FORMACAO OMNILATERAL NA EDUCACAO

Em todo o seu significado humano e democratico, a escola € uma
instituicdo fundamental na participagdo da organizagdo e realizacdo de
diagnésticos e cadastros, no fortalecimento dos direitos para a infancia e
adolescéncia, propondo acbes de aprimoramento, reordenamento,
acompanhamento e avaliacdo de possiveis resultados que consolidam esse
trabalho. E nesta diregdo que se pretende discutir a funcéo social da escola como
ponto culminante no desvelar da situacao social que, ainda no séc. XXlI, insere
criancas e adolescentes ao mundo do trabalho, nas suas mais diversas formas.

Pensar na infancia no Brasil nos dias atuais ou em tempos pretéritos,
levando-se em conta que as criangas constituem e, a0 mesmo tempo, S&o
constituintes da realidade social como sujeitos ativos, remete ao fato de que a
escola:

Esta inserida na chamada “sociedade global” aonde profundas
transformacdes no mundo do trabalho e das relagbes sociais vém
causando impactos desestabilizadores a toda humanidade, e
consequentemente, exigindo novos contetdos de formacgdo, novas

formas de organizacéo e gestdo da educacao, ressignificando o valor da
teoria e da pratica da administracdo da educacao. Depreende-se dai,

17



gue de uma boa ou ma administracdo da educacao dependera a vida
futura de todos que pela escola passarem. Uma boa ou méa gestédo
educacional exercerd uma influéncia relevante sobre a possibilidade de
acesso as oportunidades sociais da vida em sociedade. (Ferreira, 2012,
p. 296)

Como instituicdo de ensino, a escola voltada para a construcao e aquisicao
do conhecimento historicamente produzido torna-se valvula impulsionadora de
resultados positivos na vida académica dos estudantes que atende e no combate
a exploracdo da crianca em situacdo de trabalho infantil. Entende-se a escola
como um espaco primordial na vida da crianca e do adolescente em situacdo de
trabalho infantil, no sentido de compreender, como afirma Saviani (2009), o
carater revolucionério do contetdo que oferta aos estudantes brasileiros, o qual
chama de histdrico, isto é, ele (o conteudo escolar) modifica-se historicamente.

Assim, 0 acesso das camadas trabalhadoras a escola implica a pressao
no sentido de que a igualdade formal (“todos sdo iguais perante a lei”),
prépria da sociedade contratual instaurada com a revolugdo burguesa,
se transforme em igualdade real. Nesse sentido, a importancia da
transmissdo de conhecimentos, de contetdos culturais, marca distintiva

da pedagogia da esséncia, ndo perde seu carater revolucionério.
(Saviani, 2009, p. 57-58)

Nesta logica, o autor esclarece que ha necessidade de pressdo em direcao
aigualdade real, e que esta implica a igualdade de acesso ao saber sistematizado,
ou seja, distribuicdo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Assim, uma
pedagogia revolucionaria centra-se:

Na igualdade essencial entre os homens. Entende-se, porém, a
igualdade em termos reais e ndo apenas formais. Busca converter-se,
articulando-se com as forcas emergentes da sociedade, em instrumento
a servico da instauracdo de uma sociedade igualitaria. Para isso, a
pedagogia revolucionaria, longe de secundarizar os conhecimentos
descuidando de sua transmisséo, considera a difusdo de conteldos,

vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo educativo
em geral e da escola em particular. (Saviani, 2009, p. 58-59)

O conhecimento e a sua construcéo estdo em constante desenvolvimento.
Sabe-se que a aprendizagem vai além da sala de aula, ou seja, corre 0 mundo
das descobertas e das dindmicas relacfes interpessoais e sociais. Neste
contexto, o trabalho infantil esta presente e necessita ser discutido e analisado
nos parametros do planejamento de ensino e das politicas publicas para sua
erradicacao.

A escola, na sua funcdo social primeira — que é ensinar, e ensinar bem,
necessita organizar os conhecimentos escolares como direito humano, no que diz

respeito ao ensino de qualidade ofertado a todas as criancas e adolescentes em
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idade escolar, juntamente com a sociedade civil. Estas acbes podem ser
efetivadas por meio de um permanente processo de conhecimento e participagao
nas politicas publicas do pais. Romper com as barreiras culturais, nas quais ainda
se aceita o trabalho infantil como complemento ou subsisténcia de renda das
familias menos favorecidas, é uma acao que se faz urgente. Entretanto, ndo se
pode negar que a melhoria da condi¢cdo social e o rompimento das barreiras
culturais passam necessariamente pela educacao e pela permanéncia da crianga
na escola.

Esta perspectiva remete a uma compreensdo de escola que cumpre sua
funcdo social na contemporaneidade na perspectiva do trabalho humano, que
produz a cultura material e intelectual e a apropriacdo dessa cultura (linguagem,
instrumentos, ciéncia) acumulada historicamente pela humanidade, fator
essencial ao desenvolvimento e a mediagéo entre os individuos.

Para Ferreira (2011), a exigéncia de significativas mudancas na
administracdo da educacdo se fazem presentes e necesséarias na medida em que
se traduzem as determinagdes do mundo atual em “conteudos que possibilitem
uma formacdo humana e cidada, forte e capaz de enfrentar desafios que estéo
por vir’ (Ferreira, 2011, p. 298). Assim sendo, este trabalho precisa ser
acompanhado por a¢Bes conjuntas, e que educar € uma atividade complexa,
exige posicionamento tedrico e método de acdo. Um esta ligado ao outro.

Trabalhar por um ensino de qualidade que respeite as diferencas culturais
e individuais do ser humano, bem como o direito a justa distribuicdo dos bens
culturais e materiais, conforme o art. 27 da Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem®, viabiliza-se ir além da oferta de vagas na escola e focar no
desenvolvimento das potencialidades que possibilitem a inclusdo do sujeito na
sociedade letrada, como cidaddo, consciente de seu compromisso com a
coletividade, disposto a lutar por direitos e deveres iguais para todos.

Os grandes propdsitos estabelecidos nos objetivos educacionais sao
imprescindiveis para uma analise global da infancia no Brasil e no mundo, no
fortalecimento e no compromisso dos direitos humanos infantis. Ao considerar tal
colocacao, pode-se afirmar que o trabalho infantil, como objeto desse estudo, tem
uma ligacdo com a infancia no sentido prejudicial a crianca. A educacdo é um

direito social, assim como o direito a vida, a liberdade, & igualdade, a propriedade

6 Para ver na integra, disponivel em: <http://www.humanrights.com/pt/what-are-human-
rights/universal-declaration-of-human-rights/articles-21-30.html>. Acesso em: 28 dez. 2020.
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privada e a seguranca juridica, reconhecidos como primeiros direitos proclamados
e protegidos na sociedade, afirma Horta (1998).

Concorda-se com Horta (1998) quando analisa a situagéo afirmando que,
por sua vez, a educacdo incorporou-se com atraso ao conjunto dos direitos
humanos, por meio de um processo lento, ambiguo e contraditorio. As
caracteristicas que predominam o processo contraditério tém suas raizes no fato
de a educacdao brasileira ser reconhecida como direito social sob a perspectiva e
concepcdes engendradas no centro das aspiracdes republicanas do séc. XIX.

Este fato, na visdo de Saviani (2006), foi marcado como resposta para
todos os males ocorridos no campo educacional, bem como impulsionador da
“ordem e do progresso” no estatuto utdpico da democratizagdo e universalizagéo
do conhecimento. Se a transformacéo da sociedade mundial esta voltada para a
definicdo dos direitos a cidadania, e considerada como um processo complexo
pelo qual deve passar a educacao e os direitos sociais, uma indagacao se faz
presente: Como proteger um direito social?

Para Horta (1998, p. 07), “os direitos sociais sdo mais dificeis de proteger
do que os direitos de liberdade, pois, a medida que as preocupacfes aumentam,
a satisfacdo delas torna-se cada vez mais dificil’. Esta questdo remete a um
pensamento que defende um importante passo na direcao da garantia do direito
a educacao. O “passo” se concretiza no momento em que a educacao é definida
como direito publico subjetivo. Tal medida, nas palavras de Horta (1998), foi
exaustivamente defendida no Brasil por juristas desde a década de 30, mas, sO
recentemente, surge sob o olhar dos profissionais da educacéao.

A protecéao dos direitos humano-sociais exige, necessariamente, a atuacao
do Estado sob varios aspectos, principalmente na concretizacdo de politicas
publicas necessarias a area social, com efetivas tomadas de decisdes que elevem
tais praticas, da passagem puramente verbal a passagem da protecao efetiva.
Portanto, o trato dos direitos humanos na &rea da educag¢do, numa perspectiva
civil democrética, exige a busca constante de:

[...] Participacdo organizada da sociedade civil para reivindicar o seu
atendimento. Assim, o direito a educagdo s6 se concretizard quando o
seu reconhecimento juridico for acompanhado da vontade politica dos
Poderes Publicos no sentido de torna-lo efetivo e da capacidade da

sociedade civil se organizar e se mobilizar para exigir o seu atendimento
na justica, nas ruas e pracas, se necessario. (Horta, 1998, p. 10)

A educacao ao ser considerada como direito humano fundamental difere

de outros servicos como o direito a saude, a alimentacdo, a moradia, justamente
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porque a educacéo €, via de regra, obrigatoria, e as criangas nao se encontram
em condicdbes de negociar as formas segundo as quais a receberéo.
“Paradoxalmente, encontramo-nos assim diante de um direito que €, ao mesmo
tempo, uma obrigacéo. O direito a ser dispensado da educacéo, se esta fosse a
preferéncia de uma crianga ou de seus pais, ndo existe” (Horta, 1998, p. 10 citado
por Huberman, s.d., p. 58-59).

A representacdo pode ser contraditoria. Captar o fenbmeno na sua
esséncia ndo significa nega-lo, “mas destruir sua pretensa independéncia e
ressaltar sua conexao e unidade com a esséncia”, afirma Cury (1995, p. 13). A
educacdo, na sua unidade dialética com a totalidade, opera-se como processo
gue conjuga as aspiragdes e necessidades do homem no contexto objetivo de sua
situacdo histérico-social, caso contrario, € mero consenso que vem para legitimar
a concepcao de mundo da classe dominante pela explicacdo e reproducdo de
ideias, valores e crencas.

Sob o ponto de vista da sociedade, pode-se discutir a dicotomia entre a
mudanca como conversao sobre as pessoas ou a transformacao sobre as
estruturas. Essa dicotomia é importante para que se compreenda melhor a
diferenca entre uma acao transformadora e uma agao convertida somente na
figura subjetiva da pessoa, como ser individual e de “livre escolha”, culpabilizando-
a ou enaltecendo-a pelo conjunto de situacdes sociais recorrentes de acdes e
decis@es coletivas. Trata-se, pois, de um fenébmeno objetivo mediado pela diviséo
social do trabalho, ou seja, divisdo capitalista do trabalho, que por si, ja é
contraditoria, pois:

De um lado libera a forca de trabalho, de outro a transforma em
mercadoria. Socializa o trabalho enquanto se apropria dos seus
resultados de modo a que o trabalhador perca tanto o controle sobre o

processo de trabalho quanto sobre o valor do produto. (Cury, 1995, p.
17)

Neste sentido, quando se trata da escola, é preciso pensar antes as
estruturas que a compdem, sabendo 0 que se quer como grupo nas propostas de
modificagdes para vivenciar o que se pretende alcancar em relagdo a educacéo
fundamental como direito adquirido. Assim, os individuos travam determinados
tipos de relacdes sociais de producdo que podem desempenhar um duplo sentido
transformador: humanizar a natureza e, ao mesmo tempo, humanizar as pessoas,

na sua esséncia, sem distingao.
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Entretanto, na trajetéria entre escolaridade e trabalho, Marx (2006)
formulou o cerne da sua concepc¢éo educacional, mostrando que era possivel, por
meio da educacdo escolar, aliada a praxis social, formar o “homem integral”,
consciente das suas potencialidades histéricas. Chamou esta possibilidade de
educacao Omnilateral.

A concepcdo de homem Omnilateral em Marx (2006) pauta-se na
harmonizacdo entre tempo de trabalho e tempo livre. Para este autor, ndo é
possivel tratar de educacéo sem referir-se a realidade socioecondmica e a luta de
classes que a caracteriza e sustenta. Na perspectiva da formacdo do homem
Omnilateral, o aspecto idealista e neutro de educagdo nao pode existir ou se
fortalecer, posto que enfatiza a ideia sobre a superagédo da unilateralizacdo do
homem pela omnilateralizacdo. A divisdo do trabalho, afirma Marx (2006), cria
unilateralidade frente as situacdes reais de vida, sob essa criagcdo colocam-se
todas as determinacdes negativas, do mesmo modo que, sob a criagdo oposta da
omnilateralidade, colocam-se todas as perspectivas de humanizacdo. Este
conceito estd ligado ao conceito de trabalho, que é uma das categorias
fundamentais do materialismo historico dialético, ocupando, por conseguinte,
lugar central na proposta pedagogica marxiana.

Assim entendido, conclui-se que todo processo de alienacdo tem sua
origem na divisdo do trabalho, e toda pessoa submetida a esta divisdo passa a
ser uma pessoa incompleta, ou seja, unilateral e essa €, pois, 0 aspecto negativo
do conceito de trabalho em Marx. Por outro lado, o autor afirma que sem o
trabalho, que é parte integrante da atividade humana, a propria vida ndo existia
na sua complexidade e plenitude.
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